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RESUMO

O presente relatério foi redigido no ambito de Pratica de Ensino Supervisionada
[, unidade curricular do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Basico da
Escola Superior de Educacdo de Lishoa e relata todo o processo desenvolvido ao
longo do periodo de intervencgao.

O relatério contempla também uma investigacdo que teve como finalidade
verificar se a construcdo de atividades consideradas promotoras do pensamento
critico no ambito das Ciéncias Naturais contribuem de facto para a referida promocéo.

A investigacdo desenvolvida apresenta um carater quantitativo e envolveu vinte
e oito alunos do 6.° ano de escolaridade do Ensino Basico, com idades compreendidas
entre os 11 e os 13 anos de idade. Os sujeitos da amostra pertencem a turma onde
decorreu a Prética de Ensino Supervisionada Il no 2.° Ciclo.

A investigacéo incluiu diferentes etapas, sendo a primeira delas a aplicacéo do
Teste de Pensamento Critico de Cornell (Nivel X) para medir o nivel de pensamento
critico dos alunos (pré-teste). Apos a aplicacdo do pré-teste foi aplicado um conjunto
de atividades promotoras de pensamento critico, construidas com base na taxonomia
de Ennis (1985,1987). Por ultimo, tendo ja aplicado as atividades anteriormente
mencionadas, aplicou-se novamente o Teste de Pensamento Critico de Cornell (Nivel
X) com o intuito de averiguar se o nivel de pensamento critico dos alunos tinha
aumentado (pés-teste).

As atividades desenvolvidas a partir da taxonomia de Ennis promoveram um
ligeiro aumento da média do pré-teste para o pos-teste, contudo a pequena evolugéo
registada néo € considerada estatisticamente significativa. Discutem-se ainda algumas

razbes que podem justificar este resultado.

Palavras-chave: Pensamento Critico; Capacidades de pensamento critico; Nivel de

pensamento critico; Atividades promotoras de pensamento critico;



ABSTRACT

The current report has been written apropos Supervised Teaching Practice I,
which is an integrant part of the Master degree in 1°st and 2°nd Basic Education Cycle,
taught by the School of Education of Lisbon and describes all the process developed
along the investigation process.

In this, it is made one presentation of an investigation that pretended to
ascertain if the construction of activities considered as critical thinking triggers in
Natural Science area, have, in fact, a real contribute in their stimulation.

Present research adopted a quantitative method, wherein twenty-eight students
from the 6th grade of Basic Education, aged 11 to 13 years old, were involved.

The sample subjects belong to the class in which occurred the Supervised Teaching
Practice I, for the 2nd Cycle.

This research included different stages; The first one consisted in the Cornell
Critical Thinking Test (X Level) application, in order to measure the critical thinking
level of the students (pre-test).

Once the pre-test enforcement was completed, a set of activities that promote
critical thinking, whose creation was based on Ennis taxonomy (1985, 1987), were
applied. At last, after finishing the activities described above, the Cornell Critical
Thinking Test (X Level), was applied for the second time, in order to determine if the
critical thinking level of the students had increased, (post-test).

The activities that had Ennis Taxonomy has starting point, originated a slight
raise of the average from pre-test to the post-test. However, this small evolution is not
considered statistically significant. They are also discussed some reasons that can

justify the obtained results.

Keywords: Critical Thinking; Critical thinking capabilities; Critical thinking level; Critical

thinking promoters activities.
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1. INTRODUCAO

O relatdrio final apresentado nas paginas que se seguem foi redigido ho ambito
de unidade curricular (UC) de Pratica de Ensino Supervisionada Il (PESII), unidade
curricular do 2.° ano do mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Basico da
Escola Superior de Educacao de Lisboa para a obtencdo do grau de mestre no curso
supramencionado.

A intervencdo educativa decorreu numa escola publica no concelho de Sintra,
mais concretamente numa turma do 6.° ano de escolaridade do 2.° Ciclo do Ensino
Bésico (CEB). Importa referir que a intervengédo realizou-se no periodo compreendido
entre 3 de novembro e 16 de dezembro de 2014.

Durante o periodo de observacéo, incluido na referida intervencao, foi possivel
caraterizar o contexto socioeducativo e identificar as potencialidades e fragilidades da
turma. Foi com base nas fragilidades da turma que emergiu a problemética e os
objetivos do Projeto de Intervencao (PI).

Neste sentido, e tendo em vista o que foi referido anteriormente, este relatério
final assenta numa légica de reflexdo sobre a pratica pedagdgica, sustentada pelo Pl.
O presente documento inclui também um estudo de investigagdo sobre o pensamento
critico, mais concretamente sobre o0 impacto que um conjunto de atividades
desenhadas segundo esta linha metodologica podem ter no nivel de pensamento
critico dos alunos.

Este trabalho encontra-se metodologicamente dividido em oito capitulos sendo
o primeiro deles a Introdugcdo. O segundo capitulo € destinado ao contexto
socioeducativo, e nele se carateriza 0 meio envolvente, as praticas pedagdégicas das
professoras cooperantes e a gestdo educativa, fazendo-se também alusdo aos
principios orientadores e sistemas de avaliagdo e da organizacdo dos espacgos e
tempo. Ainda neste capitulo, é apresentado a avaliacdo diagndstica dos alunos.

No terceiro capitulo consta a sintese das potencialidades e fragilidades da
turma, assim como a problematica e os objetivos de intervencéo definidos tendo em
conta as fragilidades da turma e que serviram de base de sustentacdo da pratica
pedagdgica.

Relativamente ao quarto capitulo, neste sera apresentado a metodologia, com
incidéncia nos métodos e técnicas de tratamento e recolha de dados inerentes a PES
Il.



No quinto capitulo constam os principios orientadores que regularam a pratica
pedagdgica e a apresentacdo das estratégias globais que concorreram para o alcance
dos objetivos gerais do PI.

No sexto capitulo é apresentada a temética alvo de estudo, 0s seus objetivos,
a sua fundamentacao (revisdo de literatura), a metodologia utilizada e os resultados da
investigacao e analise dos mesmos.

No sétimo capitulo surge a andlise dos resultados da avaliacdo das
aprendizagens dos alunos e dos objetivos do Pl elaborado no ambito da PES II.

No oitavo capitulo constam as consideracdes finais, 0s principais
constrangimentos e formas de os ultrapassar no processo de gestdo do ensino e
aprendizagem, os aspetos facilitadores para o desenvolvimento do Pl e uma reflexdo
sobre o percurso formativo.

No fim, sdo apresentadas as referéncias mobilizadas para a realizacdo deste

relatorio e a informagao complementar ao corpo do relatorio — os anexos.



2. CARATERIZACAO DO CONTEXTO SOCIOEDUCATIVO

2.1. O Meio Local

A escola onde se desenvolveu a PES Il faz parte de um Agrupamento de
Escolas situado na freguesia em Rio de Mouro, no concelho de Sintra.

A freguesia onde este agrupamento se insere alberga diversas instituicdes,
nomeadamente Instituicbes Particulares de Solidariedade Social (IPSS) de apoio a
infancia, Jardins de Infancia oficiais, Escolas Basicas de 1.°, 2.° e 3.° Ciclo, Escolas do
ensino secundario, Associagfes desportivas e culturais, equipamentos religiosos e
desportivos, Museus e bibliotecas, entre outras instituicbes/equipamentos. Contudo,
devido a pressdao demogréafica, os equipamentos escolares tornam-se insuficientes e

com pouca capacidade para receber todas as criangas que o procuram.
2.2. O Agrupamento e a Escola

Agrupamento de escolas é frequentado por alunos de origens culturais
diversas, tendo em conta que 12% dos alunos séo estrangeiros (maioritariamente de
nacionalidade angolana, cabo-verdiana e brasileira).

A escola onde se desenvolveu a pratica integra 872 alunos, sendo que 336
frequentam o 2.° Ciclo e 536 o 3.° Ciclo. Abriu no ano letivo 2004/2005 com catorze
turmas e desde ai tem vindo a aumentar a sua populacdo escolar quase
exponencialmente (PEA, 2014, pp. 6-7). Atualmente conta com trinta e quatro turmas
do 2.° e do 3.° ciclo e uma turma do Curso de Formagé&o e Educacéo (CEF).

A instituicdo ndo foge a tendéncia geral das escolas do Agrupamento e
abrange uma é&rea de tipologia socioecondémica diversificada e multicultural, fator que
contribui para que a heterogeneidade seja uma das carateristicas predominantes entre
a populacdo escolar. A acentuada multiculturalidade apresenta raizes em todo o pais,
nos Paises Africanos de Lingua Oficial Portuguesa e nos Paises da Europa de Leste e
Asia.

Relativamente a ocupacao profissional dos pais e Encarregados de Educacéo,
dominam as profissbes liberais, os prestadores de servicos e os assalariados da
industria e construcao civil (PEA, 2014). De qualquer forma, varias familias encontram-

se desempregadas ou com contratos de trabalho precario. De acordo com o Instituto



de Emprego e Formacéo Profissional (IEFP, 09/2014), Sintra é o segundo concelho
com maior taxa de desemprego do Distrito de Lisboa e da Regido de Lisboa e Vale do
Tejo.

2.3. A Sala de Aula

A sala onde decorreram a maior parte das atividades letivas da turma é ampla
e possui bastante luz natural. Encontrava-se organizada em trés filas compostas por
4/5 mesas de dois alunos cada. A forma como a sala de aula se encontrava
organizada é de extrema importadncia, na medida em que influencia a pratica
pedagdgica e o processo de ensino-aprendizagem. Para Arends (1995) “a forma como
0 espaco é usado influencia a forma como os participantes da aula se relacionam uns
com 0s outros e o que os alunos aprendem” (p. 93).

A sala possuia um armario onde sdo guardados alguns materiais, um
computador com acesso a internet e um projetor. Os registos do professor foram
normalmente efetuados no quadro branco existente. Existia, ainda, um placard de

pequenas dimensfes destinado a exposi¢do das producdes dos alunos.

2.4. Analise reflexiva dos documentos regulamentadores da

acao educativa

A instituicdo de ensino onde decorreu a préatica pedagogica segue as linhas,
principios orientadores e metas educativas definidas no PEA. Atendendo ao PEA
(2013):

. . .a missao da escola é a formacéo integral dos alunos, esta tem a obrigacéo

institucional de contemplar de forma igualitaria as necessidades educativas de

todos, independentemente das suas caracteristicas, capacidades, e graus de
desenvolvimento, sendo corretora de desigualdades e fornecendo

oportunidades iguais para todos”. (2013, p.3)

De modo a cumprir esta missdo o agrupamento fornece aos alunos com NEE
um apoio diversificado com o intuito de diagnosticar e compreender as necessidades
de cada aluno e promover a aplicacdo de medidas apropriadas. Estas medidas
passam pela diferenciacdo pedagogica em contexto sala de aula, pelo apoio

pedag0gico acrescido e por apoios técnicos e especializados.



Para além da misséo referida anteriormente, o PEA estabeleceu como objetivo
a promocao de praticas que previnam a indisciplina e a agressividade dentro do
recinto escolar. Visando o cumprimento deste objetivo foi definido um cddigo de
conduta que deverd ser assumido por todos os alunos.

Outro dos objetivos definidos no PEA é o combate a exclusdo e ao abandono
escolar. O insucesso e abandono escolar sdo muitas vezes associados ao
desinteresse dos alunos pelas atividades escolares e decorrem, por vezes, do facto de
os alunos pertencerem a familias desestruturadas e econdmica e socialmente
fragilizadas. Cabe assim a escola criar condi¢cdes para que todos os alunos em geral,
e estes em particular, se tornarem cidadados ativos e integrados na sociedade. As
alternativas de ensino-aprendizagem como: o Percurso Curricular Alternativo no 1.°,
2.° e 3.° CEB e a criagdo de Cursos de Educagcéo e Formagdo no 3.° CEB sé&o
algumas das medidas tomadas pelo agrupamento para atenuar estes problemas.

O PEA destaca ainda outros objetivos como: “Manter uma equipa dinamica ao

nivel da gestdo do Agrupamento. . .”, “Dar continuidade as boas préaticas
administrativas. . .”, “Melhorar a articulagdo entre os trés niveis do ensino basico e o
pré escolar. ., “Centrar a pratica pedagdgica na procura da qualidade das

aprendizagens dos alunos. . .”, “Privilegiar a oferta das Atividades de Enriquecimento

Curricular. . .” (p. 24).

2.5. Aturma

A turma onde foi realizada a PES Il era do 6.° ano de escolaridade e
constituida por 28 alunos, 14 de cada género, dentro da faixa dos 10 aos 13 anos,
com predominéncia dos 11 anos (Cf. Anexo A). Dois dos alunos, T e D, tinham
Necessidades Educativas Especiais (NEE), estando um deles ao abrigo do Decreto-
Lei n.° 3/2008. Quatro alunos eram repetentes.

A existéncia de casos especiais na turma (alunos com NEE) exigia a adoc¢éo
de estratégias especificas e de algumas atividades diferenciadas. Desta forma, o
aluno T. recebia apoio escolar nas disciplinas de Portugués e Matematica fora do
tempo letivo, mais concretamente, das 14:15 as 15:00 a sexta-feira. A aluna D recebia
apoio pedagogico personalizado por parte de uma professora de Ensino Especial que

a acompanhava durante o tempo letivo das disciplinas de Portugués e Matematica e



que a ajudava numa melhor compreensédo dos contetdos abordados e na resolucéo
de exercicios.

No geral, os alunos da turma eram participativos e interessados nas atividades
propostas, espontaneos, operantes e na maioria das vezes cumpridores de regras
previamente estabelecidas, como por exemplo: a regra de esperar pela vez para falar.

Em termos das atitudes e comportamentos, os alunos da turma revelaram ser
respeitadores e, ha maioria das vezes, apresentaram um comportamento adequado
durante as atividades desenvolvidas, apesar de serem muito faladores e, por vezes,
algo desatentos ao que esta a ser feito em aula. Quanto a assiduidade e pontualidade,

os alunos faltaram pouco e chegaram sempre a horas as atividades letivas.

2.6. Caraterizacao das finalidades Educativas e Principios

Orientadores da A¢céo Pedagogica

No que diz respeito a metodologia de trabalho dominante, esta pode ser
classificada como “Escola Tradicional”. Os alunos encontravam-se sentados dois a
dois por filas e o professor assumia o papel central do processo ensino-aprendizagem,
nao tendo o aluno um papel muito ativo na constru¢éo do seu préprio conhecimento.

Face ao observado as orientadoras cooperantes revelaram uma maior
tendéncia para a organizacdo de dindmicas de trabalho em grande grupo ou
individualmente, néo se verificando a mesma incidéncia em dinamicas de trabalho em
pequenos grupos ou a pares.

Relativamente a organizacao curricular/planificacfes, as docentes organizaram
a sua pratica pedagogica com base numa planificacdo anual comum a todos o0s
professores da disciplina e do ano em questéo, elaborada em conjunto e de acordo

com as metas curriculares homologadas.

2.7. Gestdo dos tempos, conteddos, materiais e espacos de

aprendizagem

A gestdo do tempo e a distribuicio dos tempos semanais adotados pela
instituicdo encontra-se substanciada no horario da turma (Cf. Anexo B). O Despacho
Normativo n° 6/2014 de 26 de maio refere que “compete as escolas: “. . .[fomentar],

sempre que necessario e em funcéo dos recursos disponiveis, a coadjuvacdo em sala



de aula, incrementando a cooperacdo entre docentes e a qualidade do ensino”
(p.13450).

Neste sentido, nesta escola, a disciplina de Lingua Portuguesa é dinamizada
em regime de coadjuvacgdo, uma vez por semana, durante 45 minutos. Neste regime,
na Lingua Portuguesa, é realizado um projeto denominado a Biblioteca de Turma, que
ocorre uma vez por semana, e ocupa 45 minutos da aula desta disciplina. Este € um
tempo destinado ao fomento do gosto pela leitura por parte dos alunos. Na disciplina
de Matematica existem, igualmente, 45 minutos semanais que funcionam em regime
de coadjuvacdo. Neste regime a professora responsavel pela lecionagéo da disciplina
beneficiava da ajuda de outra professora, uma vez que apoiava 0s alunos com mais
dificuldades e com NEE.

Tendo em conta a experiéncia de ensino coadjuvado, esta tem-se revelado
uma mais-valia pois, segundo o PE, ajuda na consolidacdo das aprendizagens, fruto
do trabalho colaborativo entre docentes, tanto a nivel horizontal (entre grupos de ano
ou conselhos de turma), como a nivel vertical (entre ciclos). Este trabalho colaborativo
tem-se mostrado eficaz para a continuidade pedagdgica.

No que se refere a forma como foram organizadas as atividades de ensino e
aprendizagem, as docentes cooperantes iniciavam a sua aula sumariando o0s
conteudos que iriam ser abordados na aula. Posteriormente, os alunos corrigiam 0s
TPC em grande grupo. Num momento seguinte, os conteldos eram expostos e
analisados em grande grupo, através da leitura de textos informativos presentes no
manual.

De modo a explorar ou consolidar os conteudos abordados, os discentes
realizavam tarefas individualmente ou, muito casualmente, a pares. No fim de cada
tarefa seguia-se 0 momento de exposicéo/partilha em grande grupo das conclusdes a

que cada um tinha chegado com a atividade realizada.
2.8. Diferenciacdo pedagogica

As estratégias de diferenciacdo pedagodgica utilizadas pelas orientadoras
cooperantes procuraram ir ao encontro das dificuldades de cada aluno, promovendo
um trabalho mais individualizado e respeitando assim as diferencas de cada um.

Como ja foi referido anteriormente, os alunos com NEE beneficiavam igualmente de



um apoio individualizado durante as horas semanais de regime coadjuvado nas &reas

disciplinares de Portugués e Matematica.

2.9. Sistema de avaliacdo/regulacao do processo de

aprendizagem

O processo de avaliacdo subdividiu-se em trés: a diagndstica — da
responsabilidade da orientadora cooperante, com o0 intuito de verificar as
potencialidades e fragilidades dos alunos no inicio do aluno letivo; a formativa —
igualmente da responsabilidade da orientadora cooperante, com o objetivo de regular
as aprendizagens dos alunos através dos registos de pilotagem (realizagédo do TPC,
realizacdo de trabalhos); a sumativa — encarada como uma avaliagdo complementar a
formativa e que se baseou na realizacdo de duas avaliagbes sumativas (testes) por

periodo em cada disciplina.
2.10. Avaliacao diagnostica dos alunos

Tendo por base observacdes diretas, conversas informais com as docentes e a
analise das fichas diagnésticas dos alunos e dos seus resultados, verificou-se com
alguma obijetividade as aprendizagens dos alunos nas principais disciplinas e em que

conteldos se verificavam as maiores dificuldades.
2.10.1. Matematica

Tendo em conta a ficha diagnostica da disciplina de Matematica elaborada pela
professora cooperante (Cf. Anexo C), constatou-se que os alunos se encontravam
maioritariamente num nivel insatisfatério (Cf. Anexo D) pois, apresentavam uma taxa
de insucesso de 72%. Os contetdos em que 0s alunos obtiveram a classificagao “Nao
Satisfaz”, foram os seguintes: Classificacdo de triangulos, Amplitude de &angulos,
Angulos e lados de um triangulo: Propriedades, Nimeros Racionais, Resolucdo de
problemas com numeros racionais, Express6es Numéricas, Pictogramas, Critérios de
divisibilidade, Solidos, Perimetro e areas de figuras conhecidas e Volumes. Atendendo
a elevada taxa de insucesso por parte dos alunos, identificou-se como grande

fragilidade a pouca compreensao e fraco raciocinio matematico.



2.10.2. Ciéncias Naturais

Com base na ficha diagnostica elaborada pela professora cooperante (Cf.
Anexo E), verificou-se que os alunos obtiveram uma taxa de insucesso de 14% (Cf.
Anexo F). Nesta ficha diagnéstica, os conteldos que se encontravam menos
consolidados foram os seguintes: Alimentacdo, Sistemas respiratério, excretor,

reprodutor e digestivo.
2.10.3. Historia e Geografia de Portugal

De acordo com a ficha diagnostica concebida pela professora cooperante,
aproximadamente 57% dos alunos da turma n&do foram bem-sucedidos na realizagéo
da ficha (Cf. Anexo G). Atendendo ao relatorio da ficha diagndstica, verificou-se que os
alunos se situavam no nivel insatisfatério nos seguintes contetdos: Compreensao
temporal, Compreensédo espacial e producdo de sinteses e no nivel satisfatorio na
Compreensao de conceitos e na Interpretacdo de fontes. De acordo com o que foi
transmitido pela professora cooperante, os alunos revelavam dificuldades em elaborar
frisos cronolégicos, em analisar gréficos e dados estatisticos, em localizar dados em
diferentes representacdes cartogréaficas e em analisar diferentes tipos de fontes

historicas.
2.10.4. Portugués

Com base na ficha diagnéstica concebida pela professora cooperante, 40% dos
alunos encontravam-se situados no nivel 2 (insuficiente) (Cf. Anexo H). Segundo a
diagnose efetuada pela professora, a turma revelou um fraco desempenho no que
concerne ao Conhecimento Explicito da Lingua (CEL) uma vez que identificava
poucos elementos de sintaxe. Relativamente a Expressdo escrita, os alunos
apresentaram dificuldades em demarcar periodos e em pontuar corretamente as
frases.

Para além das fichas diagnésticas realizadas no inicio do ano letivo, foi
também analisada a ficha sumativa que os alunos realizaram durante o periodo de
observacdo. Com base nesta andlise, concluiu-se que os alunos apresentavam
algumas dificuldades na compreenséo e interpretacdo de texto (Cf. Anexo I) e na

componente escrita (Cf. Anexo J). Comprovou-se, através da analise da ficha



sumativa, que as maiores dificuldades sentidas no teste foram na parte da escrita,
nomeadamente na realizacdo de paragrafos, no uso de sinais de pontuacgéo corretos e

na coesao textual.
2.10.5. Competéncias Sociais

Com base na observacao direta e em conversas informais com as cooperantes
orientadoras foram identificadas como potencialidades da turma a participacdo, o
empenho, o interesse e o cumprimento das regras de sala de aula e como fragilidade

principal a falta de cooperacéo entre pares.
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3. IDENTIFICACAO DA PROBLEMATICA E DOS OBJETIVOS
GERAIS DA INTERVENCAO

3.1. Identificacéo das potencialidades e fragilidades da turma

No que respeita a disciplina de Matematica, tendo em conta que os alunos
estavam situados num nivel insatisfatério no dominio de quase todos os conteldos,
formulou-se a seguinte questdo: Como criar atividades que desenvolvam a
compreensao e o raciocinio matematico?

Relativamente a disciplina de Historia e Geografia de Portugal, e face as
dificuldades ja apresentadas, a questdo emergente foi: Como promover atividades
gue permitam o contacto com métodos e técnicas da Histéria e Geografia?

No que se refere as Ciéncias Naturais, a questao colocada foi: Que tipo de
atividades promover e que materiais utilizar no sentido de criar um ambiente que
proporcione aprendizagens significativas? Pretendeu-se assim que o0s alunos
realizassem experiéncias e atividades praticas que os ajudassem a compreender 0s
conteudos lecionados, como por exemplo, construir um modelo do sistema respiratorio
com uma garrafa e baldes.

No que diz respeito ao Portugués, tendo sido identificadas as dificuldades
assinaladas relacionadas com a producdo de textos coesos e O respeito pela
pontuacdo e paragrafos, a questdao foi. Como produzir de textos coesos e
coerentes?

Por fim, segundo conversas informais com a diretora de turma, identificou-se
como fragilidade nos alunos a elaboracdo de trabalhos em grupo. Tendo em conta a
falta de cooperagdo pensou-se no seguinte: “Como criar um ambiente educativo
promotor de cooperagdo/como promover a cooperagdo/coesdo entre pares e

pequenos grupos?”
3.2. Definicao dos objetivos gerais do Plano de Intervencao

Com base nas fragilidades e questbes-problema levantadas anteriormente
definiram-se os seguintes objetivos gerais no plano de intervencéo:
e Desenvolver a compreenséo e o raciocinio matematico;

e Fomentar o tratamento de Informacéo/utilizacao de fontes;
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e Desenvolver uma metodologia experimental que facilite a compreenséo do
mundo natural e tecnolégico em que vivemos;

e Produzir textos coerentes e coesos, com tema de abertura e fecho
congruente, com uma demarcacdo clara de paragrafos e periodos e com
uso correto da ortografia e da pontuacao;

e Desenvolver competéncias de cooperacao entre pares.
3.3. Fundamentacao dos Objetivos Gerais de Intervencgéo

Com a elaboracdo do PTT perspetivou-se a promocdo de aprendizagens
significativas e de qualidade, perante as quais os alunos pudessem assumir um papel
ativo na construcao do seu proprio conhecimento.

O modelo pedagdégico que orientou a pratica baseou-se na participacdo, na
autonomia dos alunos e no desenvolvimento das competéncias sociais (comunicacao,
trabalho em equipa, gestdo de conflitos, tomada de decisbes e avaliagdo de
processos). Pretendeu-se igualmente desenvolver véarias capacidades como a
criatividade, o pensamento critico e a resolucdo de problemas.

No que diz respeito aos objetivos do PTT anteriormente apresentados,
nomeadamente o primeiro objetivo: Desenvolver a compreensdo e o raciocinio
matematico este é coincidente com o0s objetivos gerais do Programa de Matematica

do Ensino Béasico (PMEB). Neste programa pode ler-se: Os alunos devem
desenvolver uma compreensdo Matematica” (PMEB, p. 4), assim como, “Os alunos
devem ser capazes de comunicar as suas ideias e interpretar as ideias dos outros,
organizando e clarificando o seu pensamento matematico” (PMEB, p.4). Ainda de
acordo com o programa, “Os alunos devem compreender conceitos, algoritmos,
procedimentos e relacdes, e perceber a Matematica como uma disciplina l6gica e
coerente” (p.4). Para desenvolver esta capacidade, e de acordo com Ruthven,
Hofmann e Mercer (2011), os momentos de discussdo em grande grupo depois da
realizacdo da tarefa revelam-se fulcrais para o desenvolvimento da compreensao
matematica. Se os alunos forem incentivados a apresentar e ouvir diferentes pontos
de vista, o dialogo constitui uma base de sustentacdo ao pensamento, uma vez que,
déa significado as aprendizagens.

Relativamente ao segundo objetivo: Fomentar e estimular o Tratamento de

Informacgéo/Utilizagcdo de Fontes, este consiste em uma das competéncias
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essenciais associadas a HGP. De acordo com o Curriculo Nacional do Ensino Basico -
Competéncias essenciais’, os alunos do 2.° CEB devem ser capazes de “. . .recolher,
registar e tratar diferentes tipos de informacéo. . .” (p.92).

Ainda atendendo ao documento referido anteriormente, os vetores referidos
procuram traduzir as dimensdes fundamentais para um bom conhecimento da Historia.
O conhecimento em Histéria é essencial, uma vez que, permite ao aluno
.compreender criticamente a sua realidade, mas também transforma-la através de uma
participacdo consciente na vida da comunidade” (p.89). Pressupbéem-se que no 2.°
CEB os alunos interpretem informagfes histéricas diversas e com diferentes
perspetivas através das atividades seguintes: “organizacio e elaboracdo do Atlas da
aula e Friso Cronolégico, analise de documentos escritos (adaptados), analise de
documentacdo iconografica, andlise de documentacdo grafica, analise de
documentacgao cartografica . . .” (p.92).

No que se refere ao terceiro objetivo: Desenvolver uma metodologia
experimental que facilite a compreensdo do mundo natural e tecnolégico em que
vivemos, segundo varios autores, € importante que desde cedo os alunos realizem
aprendizagens e desenvolvam atitudes relativas a ciéncia (Afonso, 2008; Martins et al.,
2007; Reis, 2008; S4, 2002).

Sa (2002) afirma que a inexisténcia de oportunidades para realizar atividades
cientificas faz com que o aluno nao figue mentalmente predisposto para a aquisi¢cdo de
conceitos cientificos. Deste modo, é importante haver um elo de ligacdo entre os
conceitos cientificos e as praticas associadas a sua abordagem, pois as atividades
praticas contribuirem para: um melhor entendimento dos conceitos teorico-cientificos;
o desenvolvimento cognitivo dos alunos; a transformacéo das concecdes prévias em
concecgles cientificas; o desenvolvimento da comunicagcdo oral e escrita; o0
desenvolvimento de competéncias matematicas. Este autor evidencia ainda a
concentracdo e a integracdo no grupo/turma dos alunos mais introvertidos ou mais
desinteressados no processo de ensino-aprendizagem como outra vantagem das
atividades praticas. E importante referir que as praticas experimentais tém também
como intuito envolver os alunos em tarefas que envolvam poder de deciséo, tornando-
0S mais autbnomos. Ja Afonso (2008), abordando as potencialidades das atividades

experimentais, refere que estas sdo uma mais-valia no desenvolvimento do raciocinio

! Apesar deste documento ja ndo se encontrar em vigor, considera-se que 0 mesmo
encerra principios orientadores relevantes para a conducao da PES II
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e das capacidades critica e analitica, aspetos fulcrais para interpretar dados, avaliar a
sua pertinéncia e fomentar o poder de argumentacdo. Para esta autora “a actividade
cientifica desenvolve o espirito de cooperacao, pois na maior parte das vezes decorre
em grupo” (p. 104). Depreendemos, assim, que o desenvolvimento dos dois objetivos
elencados no presente PPT, “Desenvolver uma metodologia experimental na
abordagem dos problemas que facilite a compreensao do mundo natural e tecnolégico
em que vivemos” e “Desenvolver competéncias de cooperagdo entre pares”, é
interdependente.

Quanto ao quarto objetivo: Produzir textos coerentes e coesos, com tema
de abertura e fecho congruente, com uma demarcacdo clara de paragrafos e
periodos e com uso correto da ortografia e da pontuacao, este teve por base as
dificuldades dos alunos na elaboragdo de producbes escritas de qualidade. “A
aprendizagem da escrita implica o conhecimento de um repertorio alargado de acc¢des
associadas as suas componentes de planificacdo, de textualizacdo e revisao”
(Barbeiro & Pereira, 2007, p.8). Assim, para desenvolver producdes escritas de
qualidade é necessério trabalhar com os alunos uma etapa muito importante na
elaboracdo de um texto — a planificagdo. “A componente de planificagdo do processo
de escrita € mobilizada para estabelecer objectivos e antecipar efeitos, para activar e
seleccionar conteudos, para organizar a informacdo em ligacao a estrutura do texto,
para programar a prépria realizagdo da tarefa” (Barbeiro & Pereira, 2007, p.18). A
planificacdo de um texto consiste num dos principios orientadores da dimensédo da
escrita, pois ainda atendendo aos mesmos autores, “A capacidade de planificacado
constitui um dos aspectos que diferencia o dominio da escrita por parte dos alunos, ao
longo do percurso escolar” (p.18). Por isso, para que os alunos conseguiam elaborar
textos com qualidade e com uma légica sequencial de ideias é necessario,
primeiramente, “registar no papel as ideias ou informagfes para colocar no texto,
tendo por base a chuva de ideias ou brainstorming, a realizacdo de pesquisas, a
memoria do que se leu num determinado texto, etc.” (Barbeiro & Pereira, 2007, p.20).

Por ultimo, no que concerne ao quinto objetivo: Desenvolver competéncias
de cooperacédo, entende-se por trabalho cooperativo (“. . .um conjunto muito variado
de estratégias de ensino em que se orientam e se incentivam os alunos a procurar, em
grupo, atingir objectivos comuns” (Alonso & Roldao, 2005, p. 139). Deste modo, face
as dificuldades ja descritas, pretendeu-se que 0s alunos cooperassem uns com 0S

outros para um produto comum, contribuindo para uma aprendizagem cooperativa
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“estratégia pedagdgica, que tem como objectivo constituir pequenos grupos, onde os
alunos trabalham para melhorar o seu rendimento e o dos colegas pertencentes ao
seu grupo” (Alonso & Roldao, 2005, p.138).

De um modo geral, perspetivou-se desenvolver uma préatica pedagogica de
qualidade, assim como, promover aprendizagens significativas, atendendo sempre as
especificidades e aos ritmos de trabalho de cada aluno, pois “A pratica docente critica,
implicante do pensar certo, envolve 0 movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o

pensar sobre o fazer” (Freire, 1997, p.43).
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4. METODOLOGIA, METODOS E TECNICAS DE RECOLHA E
TRATAMENTO DE DADOS

Tendo em conta a organizagédo da unidade curricular PES I, a intervengédo no
contexto de estagio encontrava-se organizada em trés etapas: (i) a primeira referente
a observacao e caraterizacdo do contexto socioeducativo e a elaboragéo do Plano de
Trabalho e Turma (PTT); (ii) a segunda referente a pratica pedagogica; (iii) a terceira
referente a avaliacdo da intervencao.

Para a primeira etapa — observacgdo e caracterizacdo do contexto educativo e
elaboragdo do PTT - foi necessério recorrer a pesquisa documental. Assim,
analisaram-se os documentos normativos pela qual a instituicido de ensino se rege e
os documentos orientadores e regulamentadores do Ensino Basico. O PEA e o
Regulamento Interno do Agrupamento foram os principais documentos utilizados na
caraterizacdo do contexto e da turma. Com o mesmo objetivo foram utilizadas outras
técnicas de recolha de dados como a observacdo direta, a andlise das fichas
diagnosticas dos alunos, aspeto ja desenvolvido, e as conversas informais com as
professoras cooperantes.

Com base na analise destas fichas foi possivel definir um objetivo geral de
intervencd@o para cada disciplina. Relativamente as Competéncias Sociais, os dados
diagnosticos foram recolhidos junto das orientadoras cooperantes e com base na
observacao direta.

Iniciada a segunda etapa da PES II, referente a intervencdo pedagdgica,
utilizaram-se os mesmos procedimentos metodolégicos semelhantes aos enunciados
para a primeira etapa, avaliando-se ainda os objetivos do Pl com base nas producgdes
dos alunos e nas aprendizagens previstas no plano anual do 1.° periodo.

E importante referir que a terceira etapa, a avaliagio do Pl e das
aprendizagens dos alunos, teve como base os dados recolhidos no decorrer da
segunda etapa, e apresentados nas grelhas de avaliacéo.

De um modo geral, a metodologia utilizada no desenvolvimento da PES II
assumiu contornos carateristicos da metodologia de investigagdo-acao.

Kemmis e McTaggart (1988) referido por Matos (2004) definem que:

A investigacdo-acgdo constitui uma forma de questionamento reflexivo e

colectivo de situagBes sociais, realizado pelos participantes, com vista a

melhorar a racionalidade e a justica das suas prOprias praticas sociais ou
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educacionais bem como a compreensdo dessas préaticas e as situagcdes nas

quais aquelas praticas sdo desenvolvidas; trata-se de investigacdo-accéo

guando a investigacao é colaborativa, por isso € importante reconhecer que a

investigacdo-accdo € desenvolvida através da acgdo (analisada criticamente)

dos membros do grupo (citado em Fernandes, s.d., p.3).

De acordo com Sousa & Baptista (2011), na investigacdo-acao o investigador
deve intervir no contexto alvo de investigacdo no sentido de contribuir para a sua
melhoria. Fernandes (2006) cita Arends (s.d.) dizendo que esta metodologia traduz-se
num excelente guia para orientar praticas pedagdgicas, pois impulsiona uma melhoria

no ensino e no ambiente de aprendizagem na sala de aula.
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5. APRESENTACAO FUNDAMENTADA DO PROCESSO DE
INTERVENCAO EDUCATIVA

5.1. Principios Orientadores do Plano de Intervencao

Os principios educativos que regularam a pratica pedagoégica basearam-se nas
orientagbes patentes no Programa de 2.° Ciclo das diferentes disciplinas, nas
dindmicas j& estabelecidas pelas orientadoras cooperantes e nos ideais defendidos
por Delors (2000). Segundo Delors (2000) a educacdo assenta em quatro pilares: o
Aprender a Conhecer, Aprender a fazer, Aprender a Viver Juntos e Aprender a Ser.

O Aprender a Conhecer consiste em reter ndo s6 o conhecimento cientifico,
contetdos propriamente ditos, como os métodos gerais para a sua aquisicdo em
qualquer contexto. Este pilar incita os alunos a pesquisa e compreensao da mesma
visando a construgé@o do préprio conhecimento.

O Aprender a Fazer que constitui o caracter Gtil/instrumental do conhecimento
e que tem a funcdo de preparar para o mercado de trabalho, ou seja, pressupde,
também, o caracter vocacional.

O Aprender a Viver Juntos consiste em conhecer o que é diferente no outro,
adequar-se a vida em sociedade. Através do trabalho em grupo, os membros devem
procurar relacionar-se civicamente, respeitando opiniées variadas.

O Aprender a Ser que resulta das trés vertentes anteriores e prevé o
desenvolvimento total e integrado do individuo. Com base nestes pilares procurou-se
colocar o aluno no centro do processo educativo através do debate de ideias
(aprender a viver juntos e a ser, na medida em que aprender a aceitar opinibes
diferentes) e da promocédo de dindmicas de exploracdo, onde os alunos tiveram a
oportunidade  de prever  resultados, manipular, guestionar, levantar
questdes/duvidas/hipbteses, debater ideias e retirar conclusdes (aprender a conhecer
e a fazer). Nesta dindmica de trabalho valorizou-se sempre as participacbes dos
alunos e a qualidade das mesmas.

Assim, acreditando que o papel do professor é muito mais do que “transmitir”
saberes, o profissional da educacéo deve ser capaz de gerir o curriculo e de construir
modelos pedagdgicos adaptados as especificidades e necessidades dos diferentes
alunos e do contexto. Por este motivo, organizou-se a pratica pedagogica atendendo

ao modo como os alunos aprendem e as motivacdes para a aprendizagem, reduzindo,
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o possivel, o0s momentos de exposicdo de conteudos e privilegiando as dindmicas de
trabalho exploratério, de interacdo entre alunos e entre estes e o professor, de
discusséo e reflexao.

Considerou-se que os principios orientadores apresentados e outros como a
aprendizagem cooperativa, a integracdo curricular e a manutencdo de uma relacéo
favoravel a aprendizagem estdo na base de uma pratica pedagogica de qualidade.
Procurou-se igualmente implementar a diferenciacdo pedagogica, pois para Heacox
(2006) “a diferenciacao € a melhor resposta educativa para todos os alunos, incluindo

agueles que apresentam diferencas de aprendizagem” (p.135).
5.2. Estratégias globais de intervencéao

De acordo com os objetivos definidos no PTT, definiu-se um conjunto de
estratégias que foram implementadas ao longo da intervengcdo. Estas, como foi
referido anteriormente, foram definidas com base numa analise reflexiva da diagnose
das competéncias dos alunos e nas dindmicas ja estabelecidas pelas orientadoras
cooperantes. A sua definicdo teve como intuito a promocgé&o de aprendizagens ativas e
significativas para os discentes e consequentemente 0 sucesso escolar dos mesmos.

Assim, foram implementadas as seguintes estratégias que visaram o alcance
dos objetivos: dinamicas de trabalho exploratério que permitiram aos alunos prever
resultados, questionar, observar, explorar, levantar hipoteses e debater ideias. Este
tipo de dindmica aconteceu com mais regularidade nas aulas das areas disciplinares
de Ciéncias Naturais e da Matemética.

No que concerne a area disciplinar de Matematica, na maior parte das sessfes
procurou-se que o0s alunos partissem de uma situacdo problemética e que a
explorassem apresentando as estratégias utilizadas na sua resolucdo. Mais do que a
apresentacdo de diversos processos de resolucdo, valorizou-se a compreensdo
significativa dos conceitos abordados.

Procurou-se igualmente que as duvidas suscitadas pelos alunos fossem
sempre respondidas pelos préprios através da partilha de ideias, experimentacdo ou
reflexdo, de modo a que pudessem construir progressivamente 0 seu proprio
conhecimento. Canavarro (2011) defende que quando os alunos procuram respostas

para as suas proéprias duvidas, sejam elas sustentadas por ideias, experimentacéo ou
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reflexdo, estdo a contribuir significativamente para a construcdo do proprio
conhecimento.

Relativamente as Ciéncias Naturais, a abordagem e consolidacédo do conteudo
“A Digestdao Humana” foi feito com base na visualizacdo e discussdo de um episddio
da série de animacao “Era uma vez o Corpo Humano”. Estas dindmicas visaram a
desconstrucdo de concecdes dos alunos sobre este sistema, alertar os alunos para as
(in)corre¢cBes cientificas de alguns aspetos abordados no video e a detecdo de
algumas analogias. O uso da linguagem metaférica (analdgica) em Ciéncias facilita a
compreensédo dos contelidos por parte dos alunos.

Os momentos de partilha de ideias e de discusséo de resultados foi outra
das estratégias adotadas durante o periodo de intervencdo. Nestes momentos
permitiu-se que os alunos partilhassem ideias, discutissem estratégias e resultados.
De modo geral, os alunos assumiram o papel central no processo de ensino-
aprendizagem, cabendo a professora o papel de mediadora/orientadora desse
processo.

Considera-se que o processo de comparacéo de ideias e resolucdes contribui
para a construcdo de conhecimento. Fontes e Freixo (2004) baseados em Vygotsky
referem que o aluno tende a compreender melhor determinado contetdo quando o
mesmo lhe é explicado por um colega.

Tendo sido desenvolvido um estudo no ambito das Ciéncias Naturais sobre a
promog¢do do pensamento critico, outra das estratégias aplicadas relacionou-se com a
aplicacdo de atividades promotoras de pensamento critico. Segundo Tenreiro-
Vieira e Vieira (2000), vivemos numa sociedade democrética, onde cada vez mais se
torna premente o uso de capacidades argumentativas e de reflexdo. Ainda de acordo
com estes autores, a importancia de desenvolver o pensamento critico nos alunos
advém da necessidade de fomentar nestes a capacidade de pensar criticamente, de
resolver problemas do quotidiano, de avaliar a credibilidade das informagfes e de
tomar decisbes ponderadas que condicionam a vida em sociedade.

A leitura e analise de documentos historicos e de textos informativos e a
construcdo de um friso cronolégico (recurso aos métodos e técnicas da Histéria e
Geografia) foram outras das estratégias aplicadas.

Atendendo a dificuldade identificada no ambito do Portugués, definiu-se como
estratégia para esta area disciplinar a dinamizacéo de atividades de planificacéo de

textos, redacdo e revisdo. Como ja foi referido anteriormente, para Barbeiro e Pereira
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(2007), todo o processo de escrita deve contemplar trés momentos distintos: a
planificacdo (onde é definido os objetivos, identificados os conteddos a abordar na
escrita e estruturado a informagédo a incluir), a textualizagdo (redagdo do texto
articulando linguisticamente as ideias definidas no momento de planificacdo) e a
revisdo (pode ocorrer durante 0 momento de redag¢éao ou no final com o intuito corrigir
eventuais erros de articulacdo linguistica, de ortografia, etc.), pois s6 desta forma é
possivel construir textos social e culturalmente importantes.

Para além de todas as estratégias anteriormente mencionadas, propds-se, de

um modo geral, modalidades de trabalho diversificadas, fator importante para a

manutencdo do interesse e motivagéo dos alunos.

As estratégias implementadas encontram-se sistematizadas no Quadro 1.

Quadro 1. Articulagdo entre os objetivos gerais do Plano de Intervencdo e as estratégias globais de
intervengéo

Objetivos

Desenvolver
competéncias de
cooperagio entre pares
Produzir textos
coerenies e Coesos,
com tema de abertura e
fecho congruente, com
uma demarcagido clara
de pardgrafos e
periodos e com uso
correto da ortografia e
da pontuagio
Desenvolver a
comunicagdo e 0
raciocinio matematico
Desenvolver uma
metodologia
experimental que facilite
a compreensdo do
mundo natural e
tecnolégico
Fomentar o tratamento

de Informacéo e
utilizagdo de Fontes

Modalidades de trabalho

Trabalho
em grande

gripo

X

Trabalho
em
pequeno
grupo

X

Trabalho
individual

Estratégias de Intervencao

Atividades Apresentacdo | Exposicdo | Atividades Laboratorio | Atividades Métodose
exploraténas | detrabalhos de de gramatical de correcdo | técnicas
ou em plendrioe | trabalhos planificacdo em grande de HGP
experimental | debate grupo

s

X X X X X X
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6. APRESENTACAO FUNDAMENTADA DO ESTUDO DE
INVESTIGACAO

O presente capitulo destinar-se a abordagem do estudo implementado no

decurso da PES Il e que versou o pensamento critico.
6.1. Apresentacao do tema em estudo

No decorrer da UC de Didatica das Ciéncias da Natureza, UC do 1.° semestre
do 1.° ano do mestrado em Ensino do 1.° e 2.° CEB, emergiu o interesse pela tematica
do pensamento critico e sobre a sua importancia na formacdo de um individuo. O
desenvolvimento da capacidade de saber pensar criticamente revela-se importante
para o percurso de integracdo do individuo na sociedade e para a promog¢do da
autonomia e responsabilidades, quer a nivel social quer profissional. Por isso, pensar
criticamente é tido na conjuntura atual como uma condi¢cdo fundamental, meritoria e
inevitavel para a compreensdo do préoprio individuo e das dindmicas sociais que o
envolve.

O desenvolvimento desta capacidade é considerada por diversos educadores,
diretores de escola e investigadores como fundamental para a constru¢éo do individuo
e da sua identidade social e, por isso, deve ser contemplada em todos os niveis de
ensino.

E de salientar que o interesse por esta tematica decorreu também do facto de a
falta do desenvolvimento do pensamento critico ser um dos sintomas de incapacidade
da escola em preparar os alunos para a vida. Apesar do desenvolvimento desta forma
de pensamento se encontrar assinalado nos objetivos gerais do Ensino Basico através
do apelo a capacidade de argumentar, de observar, de interpretar de dados, de tirar
conclusdes e de revelar atitudes de confianga, continua a ser pouco promovido no 1.°
CEB e no 2.° CEB (Tenreiro-Vieira e Vieira, 2000). Estes autores referem mesmo que
0 pensamento critico tem sido ignorado nos primeiros anos de escolaridade, embora
seja de toda a relevancia comecar desde cedo a promové-lo.

Do ponto de vista de Santisteban (2011), ndo podemos compreender a
realidade sem a observarmos e a analisarmos criticamente. Para este autor, 0s alunos
desde cedo possuem opinides sobre aquilo que os rodeiam. Porém, cabe aos

professores ajudar a reconstruir estas opinides e juizos de valor, estimulando o
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pensamento critico. “O pensamento critico deve basear-se na aprendizagem de
habilidades cognitivas, na capacidade de avaliar a informacdo e a sua natureza
ideolégica” (Santisteban, p.100).

Tenreiro-Vieira e Vieira (2000), manifestam uma ideia semelhante a de
Santisteban e referem que devido a “multiplicagdo galopante do conhecimento
disponivel no mundo. . .torna-se imprescindivel preparar o aluno para lidar com a
proliferacdo rapida da informacao com a qual o individuo tera de se confrontar” (pp. 14
- 15).

6.2. Objetivos do estudo

Com base na analise dos programas curriculares de Ciéncias Naturais,
verificou-se que esta disciplina constituia uma excelente base para desenvolver o
pensamento critico dos alunos. Deste modo, constitui-se como finalidade deste
estudo: Verificar se a construgdo de ATIVIDADES CONSIDERADAS PROMOTORAS
DO PENSAMENTO CRITICO NO AMBITO DAS CIENCIAS DA NATUREZA

contribuem de facto para a referida promocéao.

6.3. Fundamentacao do tema de estudo

6.3.1. O Movimento do Ensino do Pensamento Critico

A preocupagdo com um ensino que promova o0 desenvolvimento do
pensamento critico nem sempre integrou as orienta¢des didaticas e pedagdgicas dos
sistemas de ensino. O conceito de pensamento critico, quando surgiu ha cerca de trés
décadas, ndo era tdo valorizado como ocorre atualmente. Este facto esta diretamente
relacionado com as praticas associadas a Escola Tradicional. Estas praticas visam a
normaliza¢do do conhecimento, fazendo com que este parta do interesse do professor.
Como tal, favorece-se uma educacgéo verbalista, que coloca o docente como principal
fonte de conhecimento e transmissor do mesmo. Das criangcas espera-se um
comportamento passivo, centrado no ouvir, receber e memorizar, desrespeitando,
portanto, a sua natureza e a sua vontade de participacao espontanea. Assim, de forma
autoritaria, a Escola Tradicional ndo abriu portas a reflexao individual e ao debate e
fomento de ideias préprias, a fim de gerar convic¢cdes pessoais fundamentadas.
Através de um texto de Hameline e No6voa (1990) conseguimos perceber que as

criticas a Escola Tradicional ndo sdo recentes. Este autor questiona a validade dos
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conhecimentos que a Escola Tradicional proporciona, uma vez que estes ndo passam
de um debitar pelo professor de “listas de coisas” (rios, serras, regras gramaticais,
etc.) sem relagdo entre si, que se destinam a ser memorizados — aprendizagem por
rececdo e memorizagdo. O conhecimento €, assim, totalmente disponibilizado e néo
estimulado.

Com a emergéncia de correntes pedagdgicas alternativas, como a da Escola
Moderna, foi valorizada a vida do sujeito comum em substituicdo dos feitos heroicos
ou da sociedade. Passou-se a valorizar as concec¢des filosoficas que prestigiam as
emocdes humanas e a construgcdo de significados pessoais resultantes do confronto
com situaglBes e experiéncias quotidianas. As experiéncias quotidianas passaram a
ser valorizadas nas praticas educativas e epistemoldgicas. E atendendo as situagoes,
confrontos e aos problemas que surgem no quotidiano, na vida em sociedade, que a
escola deve preparar os alunos ao desenvolvendo as suas capacidades de
pensamento critico.

Na década de 90, ensinar os alunos a pensar de forma critica comegou a fazer
parte das preocupacbes de diversas instituicdes educativas. O movimento de
pensamento critico propagou-se desde a América do Norte a toda a Europa. Esta
crescente preocupacado em torno da capacidade de pensamento critico permitiu que o
desenvolvimento desta competéncia passasse a ser encarado como uma “pedra
basilar” na compreensdo do mundo atual, no processo de formacao/construcdo do
individuo e no processo de construcao da sua identidade social.

A preocupacgéo por parte dos diferentes agentes educativos em desenvolver as
capacidades de pensamento critico € justificada como sendo um processo de
“formacao de individuos capazes de se realizarem enquanto pessoas, socialmente
intervenientes e com capacidade de resposta as dindmicas e exigéncias do século
XXI” (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2000, p.17).

Apesar da referida propagacéo, Tenreiro-Vieira e Vieira (2000) referem que os
alunos portugueses continuam a apresentar um défice de pensamento critico no seu
desempenho, ou seja, revelam ndo estar preparados para as exigéncias do mundo
atual. Assim, torna-se imperioso que 0s docentes, nas suas praticas pedagdgicas,
proporcionem aos alunos momentos onde possam desenvolver uma compreensao
efetiva do que se passa a sua volta com base em discussées, debates e intervengdes
nas diversas questdes sociais (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2000). Contudo, apesar da

relevancia desta capacidade, os professores continuam a proporcionar aos alunos um
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ensino transmissivo, expositivo, factual, onde os debates e discussdes ndo tém lugar

no contexto sala de aula.
6.3.2. Definicdo do conceito de Pensamento Critico

Dada a relevancia que esta capacidade assume, é crucial explorar o conceito
de pensamento critico. Podemos encontrar concecfes diversas, dadas as inUmeras
formas que diferentes autores encontraram para definir o conceito de pensamento
critico. Neste sentido, apresentaremos algumas das definicbes que visam clarificar
este conceito.

Neste sentido Ennis (1996) menciona que o pensamento critico é uma forma
reflexiva e sensata de pensar, tendo como objetivo decidir em que se deve acreditar
ou o0 que se deve fazer, isto &, visa atingir uma meta que pode ser uma crenga ou uma
acao sensata.

Na perspetiva de Halpern (1996), o pensamento critico traduz-se num
pensamento intencional, racional e dirigido para uma meta, sendo a meta a resolucéo
de um problema ou uma tomada de decisédo. Ainda do ponto de vista deste autor, 0
pensamento critico € visto como o uso das capacidades cognitivas que aumentam a
probabilidade de se obterem resultados desejaveis. O pensamento critico envolve
também a avaliacdo dos resultados do processo de pensamento, determinando, mais
concretamente, a qualidade de uma decisédo ou da resolucdo de um problema. Para
este autor, e tal como é defendido por Ennis (1996) o pensamento critico ndo é
mecanizado, tratando-se sim de um processo intencional, consciente, racional, guiado
por um propdsito concreto.

A ideia de resolucao dos problemas de forma ponderada, refletida e sensata é
também defendida por Paul (1993). Este autor defende que o individuo deve refletir
sobre a agdo e sobre o0 modo como reflete sobre a agdo com o objetivo primeiro de se
autoformar tendo em vista as lacunas por si identificadas neste processo de
pensamento. Também Santisteban (2011) vai ao encontro da ideia de Paul (1993)
enaltecendo a dimenséo reflexiva. Para este autor o pensamento critico baseia-se em
opinides, em juizos de valor, na reflexdo sobre as acdes, no que somos obrigados a
fazer, no papel que julgamos ter dentro da comunidade, na consciéncia de nossas
responsabilidades e nas injusticas que nos rodeiam. Ainda segundo a perspetiva de

Santisteban (2011) o pensamento critico esté relacionado com a criatividade, ou seja,
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com a originalidade das respostas dadas aos problemas. Importa mencionar que a
criatividade resulta da combinacédo de diferentes capacidades de pensamento, ligando-
se aos nossos conhecimentos atuais. A ideia de relagdo entre pensamento critico e
criativo com o intuito de dar resposta a questfes e a problemas € também apoiada
pelo Curriculo Nacional do Ensino Basico (2001), que refere que é importante ". . .
organizar estratégias criativas face as questbes colocadas por um problema" (p. 23).

No seguimento das concecdes apresentadas anteriormente, Beyer (1988) e
Swartz e Perkins (1990), mencionam que a capacidade de pensar criticamente é de
carater predominantemente avaliativo, pois implica a andlise e avaliagdo critica de
crencas e percursos de acdo, ou seja, permite um conhecimento aprofundado por
parte do sujeito acerca do préprio e da esfera social em que esta inserido. Numa
posi¢éo similar Guest (2000) refere que a capacidade de pensamento critico baseia-se
na analise de argumentos, na avaliagdo de hipéteses e explanagdes e na elaboragéo
de contra-argumentos. Na mesma linha de pensamento, Presseisen (1987) define
pensamento critico como um pensamento racional baseado na andlise e avaliacdo de
argumentos.

A semelhanca das ideias defendidas por Santisteban (2011) e com base na
andlise do documento orientador CNEB (2001), para McPeck (1990) a capacidade de
pensamento critico baseia-se na reflexdo critica sobre um determinado problema, no
modo como este podera ser resolvido, nas acbes tomadas e a tomar. McPeck refere
gue o pensamento critico ndo pode ser uma capacidade generalizada e
descontextualizada, pois 0 ato de pensar envolve sempre pensar sobre algo. Para este
autor esta capacidade é definida como o uso adequado de ceticismo reflexivo no
ambito de um problema de uma determinada area (disciplina), variando consoante o
dominio. Esta variacdo faz com que o uso de ceticismo reflexivo ndo possa ser
transferivel para qualquer contexto.

Ainda Lipman (1991) define pensamento critico como o uso de diferentes tipos
de capacidade de pensamento envolvendo os processos de investigacdo, raciocinio,
organizacdo e transposicdo de informacdo. Estas capacidades de pensamento
implicam a formulacéo precisa de conceitos e a sua operacionalizacdo, a construcao
de definicbes para palavras familiares, a elaboracdo de questbes, exemplificacéo,
reconhecimento de falacias, identificagdo e o uso de critérios, reconhecimento de
consisténcias e contradi¢cdes, identificacbes de assuncbes, fornecimento de razes,

fazer inferéncias e andlise de valores e diferentes perspetivas.
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Siegel (1989) defende a ideia de que o pensamento critico consiste numa
tipologia de pensamento utilizada para avaliacdo de razdes. Sigel (1989) refere que
esta tipologia de pensamento é movida por razfes e apresenta duas dimensdes: a
avaliacdo de razdes e o espirito critico. No que diz respeito a avaliacdo de razdes,
Siegel (1989) menciona que o individuo, na qualidade de pensador critico, deve ser
capaz de avaliar razGes e de apresentar justificacdes para as suas crengas, acles e
afirmacfes. Relativamente & dimenséo do espirito critico, o individuo deve ser capaz
de avaliar um bom pensamento e estar disposto a atuar em consciéncia com um
pensamento de qualidade. “O respeito por normas e principios do bom pensamento
ndo pode ser simplesmente o resultado de habituacdo; ao contrario, deve ser baseado
no reconhecimento do valor do pensamento critico, isto é, da sua importancia em
promover crengas e acgdes responsaveis” (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2013, pp. 177-
178).

Apesar das diversas concetualizagbes de pensamento critico, a de Ennis
(1985) tem-se revelado a mais influente em educacéo, ajudada pela taxonomia criada
por este autor e que permite operacionalizar a construgdo de atividades para 0s
alunos. Deste modo, a capacidade de pensamento critico € encarada como uma forma
de pensamento racional, reflexiva, centrada na avaliagéo, na resolugéo de problemas
e na tomada de decisdes. Esta capacidade tem de ser apoiada pelo pensamento

criativo de modo a dar resposta aos problemas/exigéncias do mundo atual.
6.3.3. Desenvolver o pensamento critico na aprendizagem das Ciéncias

Como ja foi referido anteriormente, é da responsabilidade das instituicdes de
ensino desenvolver nos alunos competéncias necessarias a sua integracdo na
sociedade e promover a sua autonomia. De acordo com o ponto 5 do artigo 2.° da Lei
de Bases do Sistema Educativo (LBSE), (1986):

A educacdo promove o desenvolvimento do espirito democrético e pluralista,

respeitador dos outros e das suas ideias, aberto ao didlogo e & livre troca de

opinides, formando cidad&dos capazes de julgarem com espirito critico e criativo

0 meio social em que se integram e de se empenharem na sua transformacao

progressiva (p.3068).

O artigo 7.° do mesmo documento normativo diz respeito aos objetivos do

ensino basico. Deste modo, € um dos objetivos do ensino basico: “Assegurar uma
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formagdo geral comum a todos os portugueses que lhes garanta a descoberta e o

(p.
3069). A importancia de desenvolver o pensamento critico nos alunos € também tida

desenvolvimento. . .da capacidade de raciocinio, memoéria e espirito critico. . .

em conta no artigo 8.° da LBSE, quando refere que é necessario “habilitar os alunos a
assimilar e interpretar critica e criativamente a informacao” (p. 3070).

Com base na andlise do Curriculo Nacional para o Ensino Basico (2001), o
desenvolvimento da capacidade supramencionada traduz-se num objetivo transversal
a todas as areas, como podemos verificar: “A aquisicao progressiva de conhecimentos
é relevante se for integrada num conjunto mais amplo de aprendizagens e enquadrada
por uma perspectiva que coloca em primeiro plano o desenvolvimento de capacidades
de pensamento e de atitudes favoraveis a aprendizagem” (Departamento de Educacéao
Basica, 2001, p.9).

Contudo, é nas areas das Ciéncias que o desenvolvimento do pensamento
critico assume maior relevancia, uma vez que pressupde-se que através da realizagdo
de diversas atividades, incluindo as de teor pratico, os alunos: interpretem dados,
facam inferéncias, tecam conjeturas, prevejam resultados, construam argumentos e
avaliem. Tenreiro-Vieira e Vieira (2003) afirmam que:

. . .0 pensamento critico corresponde a um elemento ou dimenséo fundamental

na formacao de cidaddos dotados de literacia cientifica que sejam capazes de

mobilizar conhecimentos e usar capacidades na tomada de decisGes racionais

e nha resolucdo de problemas pessoais e sociais que envolvem a ciéncia e a

tecnologia” (p.234).

Com base na andlise do programa curricular de 2.° Ciclo de Ciéncias da
Natureza, nomeadamente o volume Il do Plano de Organizacdo do Ensino-
Aprendizagem de Ciéncias da Natureza (1991) o desenvolvimento da capacidade de
pensamento critico é encarado como um dos objetivos primordiais a alcancar.
Segundo o mesmo documento orientador pretende-se que 2.° Ciclo do Ensino Basico
os alunos revelem atitudes de confianca, aceitando outros pontos de vista, revelem
capacidade de observar e ordenar as observacgbes feitas, que sejam capazes de
interpretar dados e tirar conclusdes sobre 0s mesmos, apresentem um espirito aberto,
assim como revelem curiosidade e capacidade de refletir criticamente. Tenreiro-Vieira
e Vieira (2013) salientam a importancia de uma educacdo em Ciéncias mencionando
que a mesma “. . .[contribui] para a melhoria de qualidade de vida de todos e um

ambiente sustentavel para as geragdes atuais e futuras” (p. 241).

28



Relativamente a area do Estudo do Meio e analisando o programa de 1.° CEB,
mais concretamente o documento Organizagdo Curricular e Programas (2004),
podemos verificar que o desenvolvimento da capacidade do pensamento critico
também faz parte dos objetivos gerais deste nivel de ensino. De acordo com o
documento orientador supramencionado, pretende-se que os alunos sejam capazes
de “observar, descrever, formular questdées e problemas, avangar com possiveis
respostas, ensaiar e verificar, assumindo uma atitude de permanente pesquisa e

experimentacao” (p.103).

6.3.4. Estratégias de ensino potencialmente favoraveis ao

desenvolvimento da capacidade de pensamento critico

Com o intuito de promover um ensino sistemético e consciente do pensamento
critico, torna-se fulcral que os professores adotem um conjunto de praticas e
estratégias pedagodgicas. Assim, as estratégias de ensino, como o trabalho de projeto,
a aprendizagem baseada na resolucdo de problemas e o trabalho de investigacdo sdo
favoraveis ao desenvolvimento do pensamento critico. Tenreiro-Vieira e Vieira (2013)
defendem que este tipo de estratégias coloca os alunos em posicao de confronto com
0s problemas reais que ocorrem na sociedade, obrigando-os a trabalharem
cooperativamente, durante um periodo de tempo, com o intuito de encontrar uma
solucao viavel.

No que concerne ao trabalho de projeto, este pode envolver diferentes etapas:
a definicdo e clarificacdo do problema a resolver (para tal € necessario mobilizar
informacg&o para compreender e resolver o problema), a elaboracdo (identificar os
recursos a usar para recolher e organizar a informagéo e a tomada de decisfes), a
implementacéo e avaliacdo do plano de trabalho até a elaboracdo, a apresentacédo e
comunicagdo de um produto final.

Relativamente a aprendizagem baseada na resolucdo de problemas, esta é
uma metodologia orientada para a investigacao de problemas reais do quotidiano, cuja
resolugcdo € de grande relevancia a nivel pessoal, social e ambiental. Esta
investigacdo de problemas é realizada pelos alunos em pequenos grupos, assumindo
o discente o papel central do processo ensino-aprendizagem e o professor o papel de
moderador/facilitador da aprendizagem. Esta linha didatica potencia a ligacdo do aluno

com os problemas do dia-a-dia, revelando ser uma “metodologia vantajosa e
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impulsionadora do desenvolvimento nos alunos de um raciocinio cientifico e de
pensamento critico através do recurso a investigagbes simples” (Vasconcelos &
Almeida, 2012).

No que diz respeito ao trabalho de investigacado, este, a semelhanca das outras
duas estratégias apresentadas, também parte de um problema real. Pretende-se com
esta estratégia que o0s alunos procurem, pesquisem, investiguem mais sobre
determinado problema e sobre quais as suas possiveis solucdes, desenvolvendo
deste modo as suas capacidades de pensamento critico.

A orientagdo Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS) traduz-se noutra estratégia
de desenvolvimento da capacidade de pensamento critico. As abordagens de CTS
devem ser feitas de forma contextualizadas, centrando-se em temas com significado
pessoal e social, em debates sobre aspetos éticos da Ciéncia, em principios e valores
do conhecimento cientifico, na discusséo sobre a relacdo existente entre a Ciéncia e a
Cultura, da natureza da Ciéncia, “das controvérsias cientificas existentes e das
implicagdes sociais do conhecimento cientifico e do desenvolvimento tecnolégico”
(Martins, 2003 citada por Tenreiro-Vieira & Vieira 2014, p. 21).

O envolvimento dos alunos em casos simulados ou em jogos de papéis é outra
das estratégias possiveis de serem adotadas pelos professores com o objetivo de
desenvolver a capacidade referida anteriormente. Esta estratégia permite aos alunos
participar na resolugdo de problemas ou na tomada de decisbes, através da
apresentacdo de argumentos cientificamente validos, sobre questfes controversas e
socialmente pertinentes no ambito da ciéncia e da tecnologia.

Os debates, as discussbes e 0s questionamentos sdo igualmente vistos como
estratégias promotoras da literacia cientifica e do pensamento critico. Tenreiro-Vieira e
Vieira (2014) referem que estas estratégias sO se revelam eficazes se os alunos
tiverem “oportunidades de apresentarem ideias, ouvirem diferentes pontos de vista,
considerarem alternativas, fornecerem evidéncia légia e racional de suporte as suas
perspectivas e avaliarem argumentos com base em principios racionais e né&o
arbitrarios” (p.26). Pressupde-se com os debates/discussGes que 0s alunos sejam
capazes de responder a varias questdes como: “O que queres dizer com. . .?”, “O que
queres dizer é. . .”, “ O que realmente interessa aqui?”, “O que esta em causa aqui?”,
‘O qué estas a tentar provar?”, “Que razdes suportam a conclusdo de que. . .7,

“Podes desenvolver um pouco mais sobre as razoes para tirar essa conclusdo?”, “Sao

30



essas razdes aceitaveis?” e “Acontecera isso necessariamente?” (Tenreiro-Vieira &
Vieira, 2005).

Outras estratégias promotoras de pensamento critico baseiam-se na andlise de
graficos de sistematizacdo e integracdo de ideias cientificas conjugado com as
capacidades de pensamento critico. Ennis (1996) citado por Tenreiro-Vieira e Vieira
(2014) afirma que pode facilitar na compreensdo da estrutura, das conclusbes e
razdes que sustentam essas conclusbes se elaborarmos um diagrama de um
argumento. Deste modo, a andlise de um diagrama requer o uso da capacidade de
pensamento critico.

O uso de fluxogramas e de mapas de conceitos “podem funcionar como
catalizadores do gerar e elaborar novas ideias e do organizar e relacionar nova
informagdo com informacdo que ja se possui, 0 que podera contribuir para a
construcdo de conhecimento transferivel e mobilizavel” (Tenreiro-Vieira e Vieira, 2014,
p. 28), traduzindo-se numa estratégia potencialmente favoravel ao desenvolvimento do
pensamento critico.

Apontam-se igualmente como estratégias promotoras da capacidade
supramencionada as atividades experimentais de cariz investigativo/trabalho
laboratorial, uma vez que o aluno trabalha diferentes processos cientificos.

Ten Dam e Volman (2004) chamam a atencao para estudos ja realizados sobre
guais as estratégias mais eficazes na promoc¢édo do pensamento critico, medido por
testes de pensamento critico. Chegou-se a conclusdo que os métodos educacionais
centrados na atribuicdo de significados por parte dos alunos, como em atividades que
promovam inquiricdes, pensamento de ordem superior e afirmagbes demonstrativas
de utilizagédo de feedback sdo os mais favoraveis para o desenvolvimento desta forma
de pensamento (Tsui, 1999).

Contudo, o aumento do nivel de pensamento critico em diversos estudos nem
sempre se verifica, mesmo quando séo utilizadas estratégias aparentemente eficazes
como as descritas anteriormente (Tem Dam & Volman, 2004). Limitagdes como: (i)
curto periodo de tempo entre a aplicacdo do pré-teste e do pds-teste; (ii) amostra
pequena; (iii) apenas uma instituicdo envolvida; (iv) instrumentos genéricos e pouco
objetivos; foram apontadas por Tsui (1999) como causas possiveis do referido
insucesso.

Para Tenreiro-Vieira e Vieira (2000), o uso de taxonomias de pensamento

critico (Cf. Anexo L) pode potenciar o desenvolvimento e a eficacia dos métodos
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anteriormente referidos. As taxonomias podem ser listas, tipologias ou tabelas onde se
encontram as capacidades ligadas ao pensamento critico. Estas “podem constituir
importantes quadros de referéncia para os professores”, uma vez que, fornecem
“pistas e sugestdes para planear o ensino e desenvolver instrumentos para recolher
informacg&o sobre o pensamento critico dos alunos. . .” (Tenreiro-Vieira e Vieira, 2000,
p. 30). Segundo estes autores apesar de existirem varias taxonomias, todas elas
apresentam capacidades comuns, tais como: identificar assunc¢@es, clarificar e focar
guestbes que sejam relevantes, fazer inferéncias, incluindo deducdes e inducdes e
avaliar ou ajuizar a credibilidade de uma fonte.

Atendendo a taxonomia de pensamento critico de Ennis, qualquer professor
pode identificar as capacidades de pensamento critico a desenvolver e elaborar
propostas de trabalho que vao ao encontro das capacidades exigidas por cada um dos

itens.

6.4. Opcbes Metodologicas

6.4.1. Modelo de investigacéao

Tendo em conta o objeto de estudo e as suas finalidades, optou-se por
desenvolver um estudo de carater quantitativo. A investigacdo cientifica quantitativa
assume um cariz empirico-analitica e visa explicar, predizer e controlar os fenémenos.
Almeida e Freire (2008) referem que este modelo de investigagdo procura
regularidades e leis explicativas nas Ciéncias Exatas ou Ciéncias Naturais com base

na precisao dos procedimentos e na quantificagdo das medidas.
6.4.2. Instrumentos utilizados

Para a identificacdo do nivel de pensamento critico dos alunos foi aplicado o
Teste de Pensamento Critico de Cornell (Nivel X) (Cf. Anexo M) em dois momentos
distintos (pré-teste e pés-teste). Entre as duas aplicagBes foram trabalhadas com os
alunos quatro atividades promotoras de pensamento critico, elaboradas com base na
taxonomia de Ennis (1985,1987).

As atividades desenvolvidas estavam relacionadas com os contetdos
programaticos que deveriam ser abordados no 1.° periodo, mais concretamente: o
funcionamento do sistema respiratério humano, o sistema digestivo humano e de

alguns animais e os cuidados a ter com o sistema digestivo. Importa ainda referir que
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uma das quatro atividades intitula-se por “Onde existe vida?” e consiste numa das
propostas de atividades para sala de aula propostas no livro “Promover o Pensamento
Critico dos Alunos” de Tenreiro-Vieira e Vieira (2000), estando devidamente validada
pelos autores. O plano de intervencdo encontra-se sistematizado no quadro 2.

Quadro 2. Plano de intervengéo

Data Intervencéo

14 de novembro Aplicacéo da 1.2 parte do pré-teste

de 2014 Teste de Pensamento Critico de Cornell (Nivel X)
19 de novembro Aplicacdo da 2.2, 3.2 e 4.2 parte do pré-teste

de 2014 Teste de Pensamento Critico de Cornell (Nivel X)
25 de novembro Aplicacéo da atividade desenvolvida:

de 2014 Cuidados a ter com o Sistema Digestivo
26 de novembro Aplicacéo da atividade desenvolvida:

de 2015 Sistema digestivo humano e de outros animais
3 de dezembro Aplicacéo da atividade desenvolvida:

de 2015 Como funciona o nosso sistema respiratério

10 de dezembro

21 de janeiro de

Aplicacéo da atividade desenvolvida:
Onde existe vida?

Aplicacdo do pos-teste

2015 Teste de Pensamento Critico de Cornell (Nivel X)

6.4.3. Atividades desenvolvidas

Como ja foi mencionado no tépico 6.4.2. e com base na analise do Quadro 2,
foi desenhado um conjunto de atividades promotoras de pensamento critico (Cf. Anexo
N). Para elaboracdo destas atividades foi tido em conta os conteidos programéaticos

gue deveriam ser abordados no 1.° periodo no ambito das Ciéncias Naturais.
6.4.3.1. Principios Orientadores

As atividades implementadas regeram-se por trés principios orientadores: (i) os
alunos teriam de saber recorrer ao seu pensamento critico para realizarem as
atividades; (ii) as atividades teriam de ser suficientemente desafiantes de modo a
apelar a mobilizacdo do pensamento critico de cada aluno; (iii) as atividades teriam de
ser desenhadas consoante a definicdo proposta por Ennis (1985) e seguindo a sua
taxonomia de modo a abordar diferentes capacidades/disposicdes de pensamento

critico.
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6.4.3.2. Concecgéo

Depois de elaboradas as atividades, estas foram entregues aos alunos e
realizadas individualmente em algumas aulas de Ciéncias Naturais. Pretendeu-se com
as atividades que os alunos compreendessem e assimilassem o0s conteudos
programaticos segundo a linha didatica de pensamento critico.

Aquando da elaboracao das atividades, foi estabelecida uma relacédo entre as
mesmas e as capacidades de pensamento critico da taxonomia de Ennis (1985) (Cf.
Anexo O). Com base na taxonomia de Ennis verificou-se que as atividades
desenvolviam, principalmente, as capacidades de clarificagdo, analisar argumentos e

fazer e avaliar inducdes e observacgoes.
6.4.3.3. Validacao

A validacdo foi feita por um especialista em Didatica das Ciéncias que
considerou as atividades concebidas promotoras do pensamento em discussao.
Importa referir que fruto desta apreciacdo algumas alteracées foram sugeridas ao nivel
da estrutura linguistica e da clarificacao conceptual.

6.4.4. Descricdo do Teste de Pensamento Critico de Cornell (Nivel X)

O Teste de Pensamento Critico de Cornell (Nivel X) tem como objetivo verificar
o nivel de pensamento critico de um determinado individuo ou grupo. O mesmo foi
concebido com base na teoria defendida por Ennis (1985) e pode ser aplicado aos
alunos desde o0 4.° ano de escolaridade até aos primeiros anos do ensino superior.
Importa referir que o Teste de Pensamento Critico de Cornell (X) foi traduzido e
validado para a populagdo portuguesa por Oliveira em 1992 para os alunos do ensino
secundario e superior e em 1995 por Vieira para os alunos do 4.° ao 9.° ano de
escolaridade.

A estrutura do Teste de Pensamento Critico de Cornell (Nivel X) baseia-se em
76 questdes de escolha mdltipla, das quais quatro ja vém assinaladas com a resposta
correta. As 76 questdes tém como propdsito avaliar diferentes aspetos do pensamento
critico: a inducdo, credibilidade, a observacdo, a deducdo e a identificacdo de
assuncoOes. Importa referir que este teste ndo avalia questdes que emitam juizos de

valor, pois de acordo com Ennis e Millman (1985) as pessoas ndo podem ser
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criticadas por emitirem juizos de valores diferentes consoante os seus ideais sociais,
politicos ou econémicos.

O mesmo encontra-se dividido em quatro partes. A primeira parte destina-se a
avaliar se determinado facto sustenta ou ndo uma hipétese. A segunda parte destina-
se a avaliar a credibilidade dos factos, tendo em conta a origem e as condigbes
segundo os quais sdo obtidos. A terceira parte tem como intuito verificar se as
hipéteses dadas podem ser consequéncia das afirmacdes feitas. Na dltima parte

pretende-se que os alunos reconhecam assuncoes.
6.4.5. Aplicacao

A aplicagdo do Teste de Pensamento Critico de Cornell (Nivel X), como ja foi
referido anteriormente, realizou-se em dois momentos distintos: pré-teste e pds-teste.
E importante referir que devido a falta de tempo e com o intuito de ndo atrasar a
lecionagéo dos contelidos de Ciéncias Naturais, a aplicacdo do Teste ocorreu sempre
nas aulas de Desenvolvimento Pessoal e Social (DPS).

E de salientar que primeira aplicacéo do teste (pré-teste) teve de ser faseada,
isto €, a primeira parte do teste foi aplicada no dia 14 de novembro e as restantes
partes no dia 19 de novembro. Relativamente a segunda aplicacdo do teste, esta
ocorreu no dia 21 de janeiro do presente ano, tal como consta no Quadro 2
anteriormente apresentado.

Para a realizacdo do teste foi entregue a cada aluno uma folha de resposta (Cf.
Anexo P) relativa a primeira parte do teste. Depois de entregue o0s alunos
preencheram a folha de resposta de acordo com os dados requeridos: nhome, nimero,
instituicdo de ensino, ano de escolaridade e idade e leram as instru¢des essenciais a
compreensdo do modo de realizacdo do teste. De seguida, foi entregue a primeira
parte do teste para que os alunos pudessem responder. Tendo respondido a primeira
parte do teste, procedeu-se da mesma forma para as restantes trés partes. O
procedimento de aplicagdo do teste ocorreu de igual forma, tanto no pré-teste

(aplicado no més de novembro), como no pos-teste (aplicado no més de janeiro).
6.4.6. Cotacao

Terminado o processo de recolha de dados iniciou-se o tratamento das

respostas. A cotacao do teste de cada sujeito foi obtida através da diferenca entre o
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numero de respostas corretas e metade das respostas incorretas. Tendo-se obtido as
cotacOes do teste nos dois momentos recorreu-se ao software Statistical Package for
the Social Scienses (SPSS) v21. Recorreu-se ao uso da estatistica paramétrica,
nomeadamente um t-Teste (grupos emparelhados) para verificagcdo de uma eventual
melhoria no desempenho dos inquiridos apo6s a aplicacao das atividades. O recurso a
estatistica paramétrica foi efetuado apds a verificagcdo do enviesamento dos dados
(Skewness) em que se constatou que os mesmos tinham uma distribuicdo normal.

O nivel de significancia considerado foi o0 de p < 0,05. A maioria dos
investigadores defende que qualquer valor acima de 0,05 € interpretado como uma

diferenca devida ao acaso e, por isso, ndo é uma diferenca significativa (Kiess e
Bloomquist, 1985).

6.5. Apresentacao e discussao dos resultados

De acordo com a andlise dos resultados do pré-teste do Teste de Pensamento
Critico de Cornell (Nivel X). No quadro 3 apresentam-se os valores da média, do
desvio-padrdo, do minimo e do maximo da cotacdo obtida pela amostra no primeiro e
no segundo momento de aplicagdo do teste referenciado.

Quadro 3. Média, desvio-padrdo, minimo e maximo da cotacédo obtida no pré-teste e no pds-teste para o
nivel de pensamento critico

Teste Pensamento Teste Pensamento p
Critico (Pré-teste) Critico (P6s-teste)
n=28 n =28
Média 10,93 12.00 0,512
Desvio-padrao 8,235 10.607
Minimo -4.50 - 4.50
Maximo 27.00 34.50

Os sujeitos da amostra obtiveram no pré-teste um valor médio para o nivel de
pensamento critico de 10,93 (DP = 8,235), sendo o valor minimo de -4.50 e o valor
méximo de 27.00. J& no pés-teste o valor médio para o nivel de pensamento critico foi
de 12.00 (DP = 10,607), sendo o valor minimo de -4.50 e o valor maximo de 34.50.
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Comparando os dois momentos, pode constatar-se que a média obtida pelas
cotacbes no poés-teste é superior a média obtida pelas cotacdes no pré-teste, assim
como o desvio-padrao do pds-teste é superior ao do pré-teste (10.607 contra 8,235).

Para analisar esta diferenca era estatisticamente significativa ao nivel de
melhoria do pensamento critico dos alunos aplicou-se um t-Teste para grupos
emparelhados. O resultado foi o seguinte: (t27) = .-67, p=.512) ndo se tendo verificado
uma melhoria estatisticamente significativa. Por esta razdo nao se considerou
pertinente comparar os resultados parcelares ao nivel dos diferentes aspetos do
pensamento critico: a inducdo, a credibilidade, a observacdo, a dedugcdo e a

identificacdo de assuncoes.
6.6. Conclusdes do Estudo

Nesta parte do relatério final apresentam-se as principais conclusdes do
presente estudo que decorrem da andlise dos resultados apresentada anteriormente,

assim como, as limitagbes ao mesmo.
6.6.1. Principais conclusdes do Estudo

De acordo com os resultados obtidos no presente estudo, o conjunto de
atividades construidas para o desenvolvimento de capacidades de pensamento critico
em alunos do 6.° ano de escolaridade revelou-se insuficiente para o desenvolvimento
desta capacidade.

Atendendo aos resultados apresentados anteriormente, constata-se que houve
um ligeiro aumento do valor da média do primeiro momento de aplicacdo do Teste de
Pensamento Critico de Cornell (pré-teste) para o segundo momento de aplicacao do
teste (pbs-teste). Contudo, esta ligeira evolugdo ndo é considerada, do ponto de vista
estatistico, uma evolucéo significativa do nivel de pensamento critico dos alunos. Os
resultados obtidos podem ser justificados com base em fatores que limitaram o estudo.

Apesar do presente estudo ndo revelar que o conjunto de atividades
promotoras de pensamento critico permite um aumento significativo do nivel da
capacidade descrita, outras investigacdes realizadas em Portugal por Tenreiro-Vieira
(1999) e Oliveira (1992) demonstram claramente que as atividades promotoras de
pensamento critico, desenvolvidas de acordo com a taxonomia de Ennis, traduzem-se

numa estratégia eficaz na promog¢do do desenvolvimento desta capacidade nos
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alunos. Por isso, importa refletir sobre algumas limitacées que poderdo justificar o
resultado dissemelhante do presente estudo.

6.6.2. LimitagOes ao Estudo

Como foi referido anteriormente, a aplicacdo de um conjunto de atividades
promotoras do pensamento critico ndo permitiu um aumento estatisticamente
significativo do nivel de capacidade de pensamento critico dos alunos. Os resultados
desta investigacdo podem ser assim justificados por um conjunto de limitacdes.
Importa referir que estas costumam surgir em todos os trabalhos investigativos e
traduzem-se num conjunto de imprevistos ou obstaculos que condicionam a sua
implementacéo e consequentemente, 0s seus resultados.

No presente estudo, o curto periodo de tempo para a implementagdo da
investigacdo resultou numa das principais limitacdes a mesma. Atendendo que o
estudo foi feito durante a PES Il e que o tempo de pratica pedagdgica destinada a
cada ciclo de ensino obedece as exigéncias da obtencdo do curso de mestrado,
compreende-se que esta € uma situacao incontornavel. Assim, identifica-se como
limitacdo o curto espaco de tempo decorrido entre a aplicacdo do pré-teste e a
aplicacdo do pds-teste. Devido a falta de tempo, foi igualmente impossivel desenvolver
um maior nimero de atividades promotoras de pensamento critico entre o pré-teste e
0 pés-teste.

Outra das limitagGes ao estudo prendeu-se com a impossibilidade de aplicar o
pos-teste no final da pratica pedagdgica no 2.° CEB, isto é no final do 1.° periodo. Este
foi aplicado depois das férias de natal, no més de janeiro, e considera-se que podera
ter influenciado nos resultados do Teste, uma vez que, com as férias de natal os
alunos deixaram de ter como rotina a realizagdo de atividades promotoras de
pensamento critico.

Ainda assim, importa salientar a discussdo que as atividades construidas
geraram na sala de aula e a possibilidade de outros professores as poderem utilizar na
sua pratica pedagogica. Elas podem constituir mais um exemplo de atividades de
pensamento critico, estimulando outros docentes na construgdo de propostas

similares.

38



7. AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS DOS ALUNOS E DO PI

A avaliacdo constitui uma das fases fundamentais da pratica pedagogica, uma
vez que, é através da avaliacdo que podemos verificar todo o processo de
aprendizagem dos alunos. Esta ndo se deve limitar a verificacdo de conhecimentos,
mas a todo o processo de aprendizagem. Desta forma, torna-se necessério haver uma
“. . .distingéo e desigual énfase dada ao processo e ao produto nos diferentes modelos
de avaliagdo” (Estrela & Novoa, 1993, p. 91).

Tendo em conta Alonso (1988), a avaliagdo traduz-se num processo critico e
reflexivo, onde se “questiona, problematiza e clarifica as praticas e as teorias que as
sustentam” (p.432). E com base na avaliagdo que o professor pode melhorar ndo s6
“os processos e resultados, como 0s critérios intrinsecos ao proprio processo
reflexivo/avaliativo” (p.432).

Com o intuito de avaliar os alunos, optou-se por 0 método da observacgéao direta
e sistematica e posterior registo em grelhas de avaliagéo, ou seja, forma utilizadas
grelhas de observagcdo onde se avaliava cada aluno de acordo com os diversos
parametros. Estes registos estruturados “permitem uma avaliacdo mais objectiva. . .”
(Alonso & Rold&o, 2005, p. 149). As grelhas de avaliacdo foram apenas utilizadas
como um meétodo orientador.

Desta forma, concretizou-se uma avaliagdo final com a elaboragéo de gréaficos

resultantes da andlise das grelhas de registo preenchidas.
7.1. Matemaética

No decurso da avaliacdo diagnostica da disciplina de Matematica verificou-se
que a maior parte dos alunos encontrava-se num nivel insatisfatério em quase todos
os contetdos programaticos, apresentando desta forma uma taxa de insucesso de
72%. Tendo em conta as dificuldades foi definido um objetivo geral na area de
Matematica que visava o0 desenvolvimento da compreensdo e do raciocinio
matematico.

Verificou-se com base nas observacdes diretas e nas grelhas preenchidas que
alguns alunos revelaram um bom raciocinio matematico, pois conseguiram recorrer a
diferentes estratégias de resolucdo de problemas e apresentaram grandes

capacidades de comunicacdo matematica aquando da realizacdo das tarefas
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exploratorias. Contudo, no geral, a maior parte da turma apresentou dificuldades em
encontrar estratégias para a resolucdo de problemas e apresentou algumas
dificuldades em comunicar matematicamente as suas ideias (Cf. Anexo Q).

Durante o periodo de intervengdo foram abordados diversos conteudos, tais
como: o célculo de expressbes numéricas, o célculo do valor de uma poténcia,
resolver problemas com recurso a poténcias, identificar um ndmero primo e composto,
decompor um determinado numero em fatores primos, simplificar fracées e calcular o
maximo divisor comum e o minimo multiplo comum. Verificou-se que o calculo de
expressdes numéricas foi o contetdo que ofereceu maior dificuldade. Contrariamente,
o célculo do maximo divisor comum e o minimo multiplo comum foi o conteddo que
menos dificuldade ofereceu aos alunos (com base na analise da ficha de avaliacéo).
Apesar de quinze alunos apresentarem um raciocinio matematico insatisfatério, dez

alunos obtiveram classifica¢éo “Satisfaz” na ficha de avaliagéo (Cf. Anexo R).

7.2. Ciéncias Naturais

Relativamente ao objetivo inerente a area disciplinar de Ciéncias da Natureza,
este prendeu-se com a realizagdo de atividades praticas/experimentais. A realizagcao
deste tipo de atividades visou uma melhor compreenséo, por parte dos alunos, dos
conteudos abordados e uma melhor compreensdo do mundo que os rodeia.

Infelizmente ndo houve muitas oportunidades para fazer atividades praticas,
tendo apenas sido possivel construir, em conjunto com os alunos, um modelo do
Sistema respiratorio.

A constru¢do do modelo respiratorio teve como objetivo identificar no mesmo
0s seguintes érgaos: diafragma, traqueia e brénquios e ainda avaliar a credibilidade do
modelo respiratério construido, isto é, discutir com os alunos as semelhancas e
diferencas do modelo com a realidade.

Com base em observacdes e na analise das produc¢des dos alunos verificou-se
que os alunos compreenderam o funcionamento do Sistema digestivo, assim como
conseguiram identificar os 0Orgdos pertencentes a este sistema. Alguns alunos
revelaram dificuldades nesta atividade quando colocado em causa a credibilidade do
modelo respiratério (se este traduzia fielmente a realidade ou nao).

No que concerne as aprendizagens dos alunos nos diferentes conteudos

abordados, constatou-se que mais de metade da turma compreendeu os contetdos
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programaticos pretendidos, com uma média de 63,9%. Dos vinte e oito alunos apenas
seis alunos revelaram ndo dominar os conteldos pretendidos, tendo obtido

classificagdo insatisfatéria na ficha de avaliagéo.
7.3. Portugués

No que diz respeito ao objetivo elencado no PTT no ambito da disciplina de
Portugués, producdo de textos coerentes e coesos, com tema de abertura e fecho
congruente, com uma demarcacgéao clara de paragrafos e periodos e com uso correto
da ortografia e da pontuacéo, verificou-se que este objetivo foi claramente atingido.

Esta afirmacdo ndo sé tem por base os dados que foram sendo recolhidos ao
longo da intervengdo, mais concretamente, atraves da andlise e avaliacdo formativa
das produgcbes dos alunos, mas também pelos resultados obtidos nos testes
sumativos, mais precisamente, na parte correspondente a composicao (Cf. Anexo S).

Verificou-se que existiu uma clara melhoria na competéncia escrita do primeiro
para o segundo teste realizado. No primeiro teste 17 alunos tiveram uma nota inferior
ao nivel 3, no segundo teste apenas dois alunos tiveram esta nota insatisfatéria.

De modo a proporcionar uma avaliagdo justa, os critérios de avaliagdo
utilizados para a corre¢do das diferentes producdes escritas foram 0os mesmos nos
dois momentos, sendo eles: o respeito pelo tema indicado, o respeito pelo numero de
palavras que um texto deve ter, a organizacdo de ideias de forma estruturada, o
respeito pela sequencialidade dos acontecimentos, a demarcagdo clara dos

paragrafos e da pontuagéo, acentuacao e a construgao frasica.
7.4. Histéria e Geografia de Portugal

Atendendo a avaliacdo do objetivo definido aquando da realizagdo do PTT,
verificou-se com base na andlise das grelhas de registo e na ficha de avaliagdo
realizada pelos alunos que houve uma ligeira melhoria do 1.° teste para o 2.° teste (Cf.
Anexo T).

De um modo geral, os alunos revelaram compreender os conteidos abordados
em sala de aula, revelaram-se participativos e, na maior parte das vezes, assertivos

nas intervencgoes.
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7.5. Competéncias Sociais

No que concerne a avaliacdo realizada para as Competéncias Sociais, 0s
alunos, apesar de ndo terem tido muita oportunidade para trabalhar em pequenos
grupos, melhoraram o seu desempenho em varios indicadores, homeadamente na
cooperagdo com o par, na ajuda prestada ao colega sempre que necessario, na
aceitacdo de diferentes pontos de vista e na interacdo com os colegas. Apesar destas
melhorias, alguns alunos revelaram ainda alguma dificuldade em cooperar com o par,
principalmente nas atividades de cariz exploratério.

A ligeira melhoria do desempenho dos alunos pode ser verificada através da
andlise do gréfico elaborado no periodo de observagdo relativo as competéncias
sociais dos alunos e o grafico elaborado para a avaliacéo final (Cf. Anexo U).
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8. Consideracdes finais

Todo o percurso efetuado no ambito da PES, o contacto com diferentes
contextos socioeducativos, assim como, com diferentes realidades educativas
traduziu-se numa oportunidade de crescimento a nivel profissional e pessoal. As
experiéncias vivenciadas ao longo de todas as intervengdes pedagogicas permitiram
encarar a pratica pedagoégica numa logica de reflexdo-acao, recorrendo aos saberes
tedricos, adquiridos durante todo o percurso académico. De acordo com Roldao (2005)
“ .a teoria serve para iluminar a pratica, sendo esta fundamental para
compreendermos e reflectirmos sobre as préaticas observadas” (p. 149).

Com a conclusédo de mais uma etapa, torna-se imprescindivel salientar alguns
aspetos essenciais na consecucdo do mesmo. Assim, um aspeto fulcral, tanto para a
realizacao deste trabalho como para a pratica pedagogica futura, é a caracterizacao
da turma com quem vamos trabalhar, a identificacdo das suas potencialidades e
fragilidades (competéncias) e a compreensdo das suas especificidades enguanto
seres individuais e ndo meramente como um todo (a turma).

Relativamente aos constrangimentos, a gestao de tempo foi, de facto, um dos
aspetos que mais dificuldades provocou. Atendendo que este trabalho de
investigacdo-acdo se desenvolveu no ambito do 2.° Ciclo, a organizagdo curricular
deste ciclo de ensino reduzem a flexibilidade caracteristica do 1.° CEB. Assim, o fator
tempo ter condicionou claramente a pratica pedagogica, assim como condicionou 0s
resultados da investigacdo. N&o sendo possivel colmatar este constrangimento que se
impds a investigacdo, tentou-se assim colmata-lo no que se refere a intervencao,
através da definicao de tempos especificos para os diferentes momentos de trabalho e
na gestao das participacoes.

Apesar do 2.° CEB nao apresentar tanta flexibilidade na gestdo de tempo e de
curriculo como no 1.° CEB, € importante que o professor tenha sempre em
consideracdo que as referidas limitacbes ndo podem impedir o ter em conta as
especificidades de cada aluno e a preocupacéo pelas aprendizagens de uma forma
mais individualizada. A ideia de promover um ensino de qualidade que considere as
necessidades de cada aluno € alias defendida pela LBSE: “promover a
democratizacdo do ensino, garantindo o direito a uma justa e efectiva igualdade de

oportunidades no sucesso escolar” (artigo 2.°, p. 3070).
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Importa salientar aqui alguns aspetos facilitadores do processo da PES. A
relacdo pedagogica desenvolvida com os alunos foi um dos aspetos que facilitou a
PES. Esta boa relagdo pedagogica ndo se baseou apenas na empatia sentida, mas
também no constante incentivo e valorizagcdo das suas resolucdes e participagdes.
Para Arends (1995), o feedback positivo, construtivo € uma excelente contribuigdo
para 0 aumento da motivacdo para a aprendizagem.

Outro dos aspetos facilitadores da PES foi o apoio entre colegas de estagio, e
também das orientadoras cooperantes, dos professores supervisores e, ndo menos
importante, do orientador que nesta fase de elaboracdo do relatério atenuou o
nervosismo, as insegurancgas e o medo de falhar.

De um modo geral, embora os resultados do estudo realizado ndo fossem os
desejados, 0 que despertou um certo sentimento de frustracdo e tristeza, o contacto
com a investigacdo educacional revelou-se muito importante. Considero que se
procurou ao longo da PES promover o desenvolvimento de competéncias cientificas e
sociais fundamentais para a vida em sociedade, com destaque para a cooperacédo, o
respeito pelo outro e pela opinido do outro. Foram promovidas, sempre que possivel,
atividades diversificadas e socializadoras, visando aprendizagens significativas.
Procurou-se também assumir, como mencionado anteriormente no presente relatorio,
uma postura de professora orientadora e mediadora do processo de ensino-
aprendizagem, fornecendo os instrumentos necessarios (0s planos de aula, meios
pedagdgicos, entre outros) para que cada aluno pudesse construir o seu proprio
conhecimento.

Em jeito de retrospetiva, procurou-se que a pratica profissional mobilizasse as
aprendizagens realizadas ao longo de todo o percurso académico e que as mesmas
se refletissem nas experiéncias desenvolvidas no ambito da PES. Acredita-se que o
papel do professor influencia significativamente o processo de desenvolvimento dos
alunos, e, por isso, se procurou colocar o aluno no centro do processo educativo de
modo a que este desenvolvesse as competéncias essenciais para que possa continuar

a aprender ao longo da vida.
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Anexo A. ldades dos alunos

Idades dos alunos

M1lanos M12anos Mm13anos
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Anexo B. Horario da turma de 6.° ano
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Anexo C. Ficha diagnodstica de Matematica
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Anexo D. Resultados da ficha diagnéstica de Matematica

Conteddos Questdes NS/S/SB
Tridngulos: Classificacado 1,2,3,4 NS
Amplitude de angulos 5,6, NS
_ Angulos e lados de um triangulo: 78 NS
Propriedades
NUmeros racionais 2’310’11’12’ NS
Resolucdo de problemas com
nimeros racionais 14,15 NS
Expressfes numéricas 16 NS
Percentagens 17,18, 19 S
Pictogramas 20 NS
N Maximo divisor comum e minimo 21.22 S
multiplo comum
Critérios de divisibilidade 23,24 NS
Padrbes o5 SB
Solidos 26 NS
.Perlmetro e area de figuras 2728 NS
conhecidas
Volumes 29 NS
Poténcias 30 S

Resultados da ficha de avalia¢do diagnostica

Total de alunos: 28 Sucesso: (6/28) 21%

Insucesso: (22/28)72%

Nivel 1:(2/28) 7% Nivel 2:(20/28)71% Nivel 3:(4/28)14% Nivel

4:(2/28)7% Nivel 5 :0%
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Anexo E. Ficha diagndstica de Ciéncias Naturais

Esta avaliagdo serve apenas para o professor obter informagédo sobre os teus

conhecimentos adquiridos a fim de orientar a tua progressdo neste ano letivo.

1. Escolhe a opgé&o correta marcando-a com uma cruz (X), em cada uma das

alineas:

a) Os seres vivos alimentam-se porque

- gostam de comer. (__)
- necessitam de energia e matéria. (_)
- precisam de engordar. (__ )

b) O Homem é um animal com regime alimentar

- Carnivoro. (__)
- Herbivoro. (__ )
- Omnivoro. (__)

c¢) Paraumaalimentacédo equilibrada deve-se

- comer carne em todas as refei¢bes. (__)

- comer sopa uma vez por semana. (__ )

- variar os alimentos em cada refei¢do. (__ )
- comer muitas vezes ao dia. (____

2. Completa as legendas das figuras com os termos:

3. Proteinas; vitaminas; gorduras;

(]

I\

a) As frutas séo b) O azeite e o 6leo c) A carne, o leite
alimentos ricos sdo alimentos ricos 0 queijo sao ricos
em em em
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4.No organismo humano cada 6rgdo desempenha uma fung¢édo especifica. Observa na
coluna | a representacao de alguns 6rgdos do corpo humano e na coluna Il algumas

funcbes desempenhadas por diferentes 6rgados e responde as questdes:

Colunal Colunall p P

4.1. Identifica os 0Orgaos
representados na coluna .

A. 1. Ventilagdo
A-

B. 2. Digestdo B-
C-

C. 3. Excregdo
D-

D 4, Circulacdo

i sanguinea

4.2 Indica a que sistema do
organismo pertence cada um desses 6rgaos.
A- C-
B- D-

4.3. Faz a correspondéncia entre a coluna | e a coluna .

5.Completa os espagos em branco utilizando os seguintes termos:

saliva esofago anus suco gastrico intestino
delgadoboca  sangue intestino grosso bolo alimentar
actAmann denteg
Os alimentos entram na , sao triturados pelos ,
misturados com a formando o
Depois, o0 bolo alimentar desce pelo até chegar ao

No estébmago, o bolo alimentar é misturado com o

As substancias Uteis ao nosso organismo passam pelo e

depois véo para o
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As substédncias que ndo sao Uteis para 0O nOSsSO organismo passam pelo

e depois saem para 0 exterior através do

6. Liga corretamente:
o - corresponde a saida do ar dos
A inspiragao - .
pulmbes.

- & retirado do ar através do

A hematose pulmonar . o
sistema respiratorio.

o - corresponde a entrada do ar nos
A expiragéo - .
pulmbes.
o - consiste na troca gasosa que se
O oxigénio - i .
da nos pulmades.
6. Liga corretamente:
- Conduzem o sangue de todas as

Artérias - partes do corpo até ao coracao.

- S&o vasos muito finos que

Veias - comunicam com as artérias e com as
veias.

- Levam o0 sangue desde o

Vasos capilares - coracao até todas as partes do corpo.

7. Completa os espagos com as seguintes palavras.
bexiga uretra urina filtro rins
e Os funcionam como um . Eles filtram o sangue que,

ao passar por eles, ficam sem as impurezas que transporta.
e Essas impurezas, misturadas com a agua, formam a

e A urina segue pelos ureteres e cai gota a gota na gue, quando

esta cheia, a expulsa para o exterior pela

8. A reproducdo é uma funcdo comum a todos os seres vivos. Completa a frase

seguintes usando corretamente os termos:
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8.1.Nos animais, 0 € a célula reprodutora masculina.

8.2.Nos animais, a célula reprodutora feminina chama-se

8.3.A do com o 6vulo da origem ao

9. Uma planta com flor é constituida por varias partes ' I:I

9.1. Faz corresponder a cada termo:

Raiz

Caule I:I

Folha

Flor

[ ]

Fruto

9.2.Faz a correspondéncia correta entre cada 6rgdo da planta e 0s processos que
ocorrem em cada um deles.
ORGAOS PROCESSOS
Raiz ® ® Conducdo da agua e dos sais minerais da raiz até as
folhas.
® D4 origem a uma nova planta
Caule © ® Fixacdo da planta ao solo.
® Trocas gasosas com o ar.
Folha @ ® Absorcdo da 4gua e dos sais minerais.
Flor e ® Fabrico dos alimentos.

10. Lé atentamente o seguinte texto: “O Alvaro e a sua irma gostam muito de comer
vegetais as refeicbes, ndo s6 porgue Ihes fornecem muitas vitaminas mas porque tém
sabores adocicados e cores muito variadas. O que os dois irmdos n&o sabiam era
gue, por vezes, comem raizes, caules e mesmo flor, pois a mae cozinha
frequentemente cenouras, batatas e couve-flor. Do que eles ndo gostam mesmo é de

cebola e de alho.”
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10.1- Dos alimentos ingeridos pelos dois irm&os, indica:
10.1.1- Uma flor

10.1.2 - Um caule

10.1.3 - Uma raiz

11. A figura seguinte representa a fase inicial e final de uma experiéncia em que foram

utilizados trés exemplares semelhantes de uma planta de determinada espécie.

FASE INICIAL FASE FINAL

20 cm?
por semana

112. O que se observa na fase final em cada wuma das

plantas?

11.2. Das frases que se seguem, escolhe e sublinha a que corresponde a
interpretagéo dos resultados observados:

A- A planta precisa de agua para viver.

B- A planta deve ser regada muitas vezes.

C- A planta ndo precisa de agua para viver.

D- A planta, para viver, precisa de uma certa quantidade de agua.
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Anexo F. Resultados da ficha diagnostica de Ciéncias Naturais

Conteudos Questodes NS/S/SB
Alimentacéo 1,2, 0%/11%/89%
Sistema Digestivo 3.1, 18%/54%/29%
Sistema Respiratorio 5, 11%/21%/68%
Sistema Circulatério 6, 50%/4%/46%
Sistema Excretor 7, 4%/43%/54%
Sistema Reprodutor 8, 32%/18%/50%
Constituicdlo de uma planta 9.1, 0%/0%/100%
completa -
Funcgdes dos varios orgaos de uma 9.2, 2506/43%/32%
planta -
Interpretago de experiéncias 11 32%/36%/32%

Resultados da ficha de avaliacéo diagnostica (arredondados a unidade)

Total de alunos: 28 Sucesso: (24/28)85% Insucesso:
(4/28)14%
Nivel 1 : 0% Nivel 2: (4/28) 14%  Nivel 3: (13/28) 46%
Nivel 4: (9/28) 32% Nivel 5 : (2/28) 7%
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Andlise da ficha diagndstica de Ciéncias

Através da ficha diagnéstica reparamos que relativamente ao conteudo da
alimentacdo, 11% dos alunos souberam responder as questdes “Os seres vivos
alimentam-se porque...”, “Qual o regime alimentar do Homem” e o que é que devemos
fazer para ter uma alimentacdo equilibrada. 89% dos alunos identificaram
corretamente que alimentos contém as vitaminas, gorduras ou proteinas. Quanto ao
conteudo do Sistema digestivo, 18% dos alunos conseguem identificar os érgdos do
corpo humano, 54% da turma sabe associar os 6rgados aos diferentes sistemas do
organismo e 29% sabe as diferentes etapas do processo de digestdo. Relativamente
ao contetdo do Sistema Respiratério, 11% dos alunos mostra saber a que
corresponde a inspiracdo, 68% dos alunos identifica em que consiste a hematose
pulmonar e 21% da turma sabe responder em que consiste 0 movimento de expirar.
No que se refere ao conteldo do Sistema Circulatorio, 50% dos alunos sabem a
fungéo das artérias, 4% conhece a fungéo das veias e 46% revela saber a funcdo dos
vasos capilares. No que diz respeito ao Sistema Excretor, 4% da turma mostra saber a
funcdo dos rins, 43% conhece como se forma a urina e 54% revela conhecimento
sobre o trajeto (por onde passa) da urina desde os ureteres até ao exterior. Quanto ao
Sistema Reprodutor, 32% da turma identifica qual € a célula reprodutora masculina
nos animais, 18% revela ter adquirido conhecimento sobre a célula reprodutora
feminina nos animais e 50% sabe 0 que originara a uniao do novo ser com o 6vulo. No
conteudo da Constituicdo de uma planta completa, todos os alunos souberam
identificar as diferentes partes de uma planta. No conteddo sobre as Funcbes dos
varios 6rgdos de uma planta, 25% dos alunos sabem quais 0S processos que ocorrem
em cada parte da planta, 43% identificam quais os alimentos que sdo uma planta, um
caule e uma raiz. Por ultimo, no conteudo de Interpretacdo de experiéncias, 32% da
turma sabe descrever a imagem corretamente e 36% n&o seleciona a informagao

correta sobre a imagem (planta na fase inicial e na fase final).
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Anexo G. Resultados da ficha diagnostica de HGP

Dominos e Historia Estratégias de recuperacéo de pré-
capacidades NS/ST/SB requisitos
Tendo por base os resultados do teste diagnoéstico, a
Compreenséo NS observacdo das aulas leccionadas e o conjunto de
temporal actividades desenvolvidas, até ao presente momento,
propde-se como estratégias para superacdo das
dificuldades detetadas:
o Elaboragéo de frisos cronoldgicos;
o Exercicios sobre diferentes periodiza¢des;
. o Andlise gréficos e dados estatisticos;
Compreensao NS o Localizagdo  dados em  diferentes
espacial representacdes cartograficas;
o Elaboracédo de mapas teméticos;
o Visitas de estudo a diferentes tipos de
patrimonio historico;
o Andlise de diferentes tipos de fontes
historicas;
o Elaboracdo de glosséarios sobre conceitos
B fundamentais;
Compreensao ST o Elaboragdo de trabalhos de pesquisa;
de conceitos o RepresentagBes  artisticas  sobre  os
conteudos;
o Realizacdo de sinteses e comentérios
escritos e orais;
o Responsabilizagdo pelo cumprimento do
Regulamento interno;
o Comunicagtes pela caderneta aos
encarregados de educacéo.
Interpretacgéo ST
de fontes
Producéo de NS

sinteses

Resultados da ficha de avaliagdo diagnéstica

e Total de alunos: 28

Sucesso: 12

Insucesso: 16
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Anexo H. Resultados da ficha diagndstica de PORT

A avaliacdo diagnostica dos alunos baseou-se na realizacdo de uma prova escrita, por
forma a aferir o dominio cognitivo. Pretende-se assim estabelecer estratégias que
permitam ajustar o processo de ensino e aprendizagem em funcdo dos resultados

obtidos pelos alunos, no sentido de melhorar as suas competéncias.

Diagnose

Os alunos realizaram uma prova escrita com a duragdo de 90 minutos + 45 minutos,
constituida por cinco grupos: grupo |, compreensdo do oral, grupo I,
compreensao/leitura; grupo lll, Gramatica; grupo IV, expressdo escrita e grupo V,
expressao oral.

A atitude que a generalidade dos alunos revelou na realizacéo do teste diagndstico,
comparativamente a atitude adotada para a realizacdo dos demais testes, traduziu-se
por um: [J Maior empenho X Empenho semelhante [J Menor

empenho

Resultados obtidos:

As dificuldades apresentadas resultam da generalidade dos resultados obtidos.

Nivel

Percentagem 0% 6% 54% 40% 0%
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Compreenséo escrita

Compreende razoavelmente enunciados escritos. O
Revela algumas dificuldades, mas compreende o essencial. X
Apreende parte do enunciado sem perceber o essencial. [

N&o compreende o que é enunciado. [

Aplicacdo de Conhecimentos

Tipologias Textuais [J Revela conhecimentos X Revela alguns conhecimentos

[1 Nao revela conhecimentos

Conhecimento Explicito da Lingua

Classe de palavras e morfologia Identifica [ Identifica algumas X

N&o identifica [

Sintaxe_  Identifica [ Identifica pouco X N&o identifica [

Expressao escrita
Extensao Cumpriu [0 Cumpriu parcialmente X Nao cumpriu [

Tipologia textual Cumpriu [1 Cumpriu parcialmente X N&ao cumpriu [

Organizacdo do discurso Revela parcialmente X N&o revela [ Caligrafia

legivel X nao legivel [

Dificuldades diagnosticadas

Pontuacédo x Ortografia [ Sintaxe x Vocabulario [ Outra [ ]

ANALISE DE RESULTADOS/ ESTRATEGIAS

Perante a analise dos resultados obtidos € necessério desenvolver de
estratégias/atividades que contribuam para o aperfeicoamento das competéncias,
visando o seu progresso nos alunos, nomeadamente a frequéncia da sala de estudo e

apoio educativo.
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Andlise Diagnéstica / Teste Sumativo de Portugués

Com base na ficha diagnostica concebida pela professora cooperante (Cf.
Anexo L), 40% dos alunos estao no nivel 2, 54% estdo no nivel 3 e 6% estdo no nivel
4 (Cf. Anexo M). Segundo a diagnose efetuada pela professora, a turma revelou um
desempenho semelhante nesta ficha diagnéstica em relacdo aos demais testes
realizados. No que diz respeito & Compreensao escrita, os alunos revelam algumas
dificuldades, mas compreendem o essencial. No que concerne ao Conhecimento
Explicito da Lingua (CEL) a turma identifica algumas classes de palavras e morfologia
e identifica poucos elementos de sintaxe. Relativamente a Expressdo escrita, 0s
alunos cumpriram parcialmente os limites de extensdo e a tipologia textual. Ainda
relativo a expressdo escrita, a turma revela uma parcial organizagdo do discurso.
Segundo a professora cooperante as dificuldades diagnosticadas basearam-se na
pontuagdo e na sintaxe.

Para além das fichas diagndsticas realizadas no inicio do ano letivo, pudemos
também analisar a ficha sumativa que os alunos realizaram recentemente. Com base
nesta andlise, podemos concluir que os alunos apresentam algumas dificuldades na
compreensdo e interpretacdo de texto (Cf. Anexo N), uma vez que, 43% dos alunos
(12 alunos) tiveram resultados negativos nas questdes de interpretacdo de texto
(atendendo que a pontuagdo maxima para esta componente era 36 pontos e 12 dos
alunos nédo atingiram metade do valor maximo, ou seja, 18). Relativamente a
gramatica, a pontuacdo maxima para este parametro era 48,5, assim para
consideramos positiva (nota igual ou superior ao Nivel 3) os alunos teriam de ter um
valor superior a 24,25 pontos. Com a andlise dos conteldos gramaticais verificamos
que apenas 5 alunos tiveram negativa (nota igual ou inferior ao Nivel 2) (Cf. Anexo O).
Quanto a componente escrita, isto €, a composicdo, correspondia a 15,5 pontos da
nota do teste. De acordo com a andlise feita, a maioria dos alunos (17 alunos) teve
negativa (Cf. Anexo P), ou seja, tiveram nota inferior a 7,75 (metade da cotacéo total).
VerificAmos que as dificuldades sentidas no teste foram na parte da escrita,
nomeadamente na realizagdo de paragrafos, no uso de sinais de pontuagéo corretos e

na coesao textual.
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Anexo |. Resultados da parte da interpretagcdo/compreensao do

texto (teste de avaliacao)
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Anexo J. Resultados da parte escrita: composicgéo (teste de

avaliacao)
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Anexo L. Taxonomia de Ennis

. Procurar um enunciado claro da questao ou tese

. Procurar razbes

. Tentar estar bem informado

. Utilizar e mencionar fontes crediveis

. Tomar em consideracao a situacdo na sua globalidade
. Tentar ndo se desviar do cerne da questéo

. Ter em mente a preocupacao original e/ou basica

. Procurar alternativas

© 00 N OO O A W DN PP

. Ter abertura de espirito

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

b) Relacionar a partir de premissas de que 0s outros discordam sem deixar que a
discordancia interfira com o seu préprio raciocinio

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

10. Tomar uma posi¢cédo (e modificd-la) sempre que a evidéncia e as razfes sejam
suficientes para o fazer

11. Procurar tanta precisdo quanto o assunto o permitir

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

13. Usar as suas préprias capacidades para pensar de forma critica

14. Ser sensivel aos sentimentos, niveis de conhecimento e grau de elaboragédo dos

outros
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CAPACIDADES

Clarificacéo elementar

1. Focar uma questao

a) ldentificar ou formular uma questéao

b) Identificar ou formular critérios para avaliar possiveis respostas
2. Analisar argumentos

a) Identificar conclusdes

b) Identificar as raz6es enunciadas

c) ldentificar as razdes ndo enunciadas

d) Procurar semelhancas e diferencas

e) Identificar e lidar com irrelevancias

f) Procurar a estrutura de um argumento

g) Resumir

3. Fazer e responder a questdes de clarificacdo e desafio, por exemplo:
a) Porqué?

b) Qual é a sua questao principal?

¢) O que quer dizer com —...II7

d) O que seria um exemplo?

e) O que ndo seria um exemplo (apesar de ser quase um)?
f) Como é que esse caso, que parece estar a oferecer contraexemplo, se aplica a esta
situacao?

g) Que diferenca é que isto faz?

h) Quais sao os factos?

i) E isto que quer dizer —...17

j) Diria mais alguma coisa sobre isto?

Suporte basico

4. Avaliar a credibilidade de uma fonte — critérios:

a) Perita/conhecedora/versada

b) Conflito de interesses

c) Acordo com as fontes

d) Reputacéo

e) Utilizacdo de procedimentos ja estabelecidos

f) Risco conhecido sobre a reputacéo
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g) Capacidade para indicar razbes

h) Habitos cuidadosos

5. Fazer e avaliar observacdes — consideracdes importantes:

a) Caracteristicas do observador — por exemplo: vigilancia, sentidos saos, nao
demasiadamente emocional

b) Caracteristicas das condi¢cdes de observacdo — por exemplo: qualidade de acesso,
tempo para observar, oportunidade de observar mais do que uma vez, instrumentacao
c) Caracteristicas do relato da observacéo — por exemplo: proximidade no tempo com
0 momento da observagao, feito pelo observador, baseado em registos precisos

d) Capacidade de —all em —hll do ponto 4

Inferéncia

6. Fazer e avaliar dedugbes

a) Logica de classes

b) Légica condicional

c) Interpretacéo de enunciados

- Dupla negacéo

- Condigbes necessarias e suficientes

- Outras palavras e frases logicas: s6, se e s0 se, ou, etc.

7. Fazer e avaliar inducdes

a) Generalizar — preocupacdes em relagéo a:

- Tipificag&o de dados

- Limitacdo do campo-abrangéncia

- Constituicdo da amostra

- Tabelas e gréficos

b) Explicar e formular hipétese — critérios:

- Explicar a evidéncia

- Ser consistente com os factos conhecidos

- Eliminar conclusdes alternativas

- Ser plausivel

c) Investigar

- Delinear investigacdes, incluindo o planeamento do controlo efetivo de variaveis

- Procurar evidéncias e contraevidéncias

- Procurar outras conclusdes possiveis
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8. Fazer e avaliar juizos de valor — consideragdes sobre:
a) Relevancia de factos antecedentes

b) Consequéncias de ac¢des propostas

c) Dependéncia de principios de valor amplamente aceitaveis
d) Considerar e pesar alternativas

Clarificacéo elaborada

9. Definir termos e avaliar definicdes

a) Forma de definicdo

- Sinbnimo

- Classificacao

- Gama

- Expresséao equivalente

- Operacional

- Exemplo — ndo exemplo

b) Estratégia de definicdo

- Atos de definir

Relatar um significado

Estipular um significado

Expressar uma posi¢do sobre uma questéo

- Identificar e lidar com equivocos

Ter em atencdo o contexto

Formular respostas apropriadas

10. Identificar assunc¢des

a) Assuncdes ndo enunciadas

b) Assuncdes necessarias

Estratégias e taticas

11. Decidir sobre uma agéo

a) Definir o problema

b) Selecionar critérios para avaliar possiveis solu¢des
c) Formular solucdes alternativas

d) Decidir, por tentativas, o que fazer

e) Rever, tendo em conta a situagdo no seu todo, e decidir

f) Controlar o processo de tomada de decisédo



12. Interatuar com 0s outros

a) Empregar e reagir a denominacoes falaciosas — por exemplo:
—circularidadell

—apelo a autoridadell

—equivocacéoll

—apelo a tradicaoll

—seguir a posicao mais em vogall

b) Usar estratégias retéricas

c) Apresentar uma posi¢do a uma audiéncia particular
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Anexo M. Teste de Pensamento Critico de Cornell (Nivel X)

TESTE DE PENSAMENTO CRITICO DE CORNELL (NIVEL X)
PARA ALUNOS DO PRIMEIRO E SEGUNDO CICLOS DO ENSINO BASICO

DESAPARECIMENTO
EM
NICOMA

32 EDICAO (1985):

ROBERT H. ENNIS
JASON MILLMAN

TRADUCAO E ADAPTACAO (1988):
MAURICIA DE OLIVEIRA

ESTUDO DA VALIDADE PARA O SEGUNDO CICLO DO ENSINO BASICO
(1994):

MAURICIA DE OLIVEIRA
RUI MARQUES VIEIRA
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EXPLORACAO EM NICOMA

Estamos em meados de junho do ano de 2001. Imagine que pertence ao
segundo grupo de habitantes da Terra que chegou ao planeta Nicoma,
recentemente descoberto. Nada se sabe acerca do primeiro grupo que aterrou em
Nicoma dois anos antes. O seu grupo foi enviado para fazer um relatério sobre o

gue aconteceu ao primeiro.

Neste folheto ser-lhe-do contadas algumas das coisas que 0 Seu grupo
descobriu no planeta Nicoma. A seguir ser-lhe-8o postas questdes que requerem
um pensamento claro. Responda a estas questbes como se as coisas que lhe séo
contadas fossem verdadeiras. Nunca responda ao acaso. Se ndo souber qual é a
resposta deixe em branco. Se tiver uma boa ideia, mesmo sem ter a certeza,

responda a questao.

A historia tem quatro partes. Nas duas primeiras partes ndao deve voltar
atrds em circunstancia alguma, quer seja para alterar quer seja para dar uma

resposta.

Agora espere até Ihe dizerem que comece.
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| PARTE

QUE ACONTECEU AO PRIMEIRO GRUPQO?

A primeira tarefa do seu grupo é descobrir 0 que aconteceu ao primeiro
grupo de exploradores.

O seu grupo aterrou em Nicoma e acabou de descobrir as cabanas de
metal construidas pelo primeiro grupo. Do lado de fora, as cabanas parecem estar
em boas condi¢des. Estd um dia quente e o sol brilha. As arvores, as rochas, a
relva e os passaros fazem com que Nicoma se pareca muito com o Norte do nosso
pais.

Vocé e o delegado de saude sédo os primeiros a chegar junto as cabanas. Chama
mas nao obtém resposta.

O delegado de saude sugere: "Talvez tenham morrido todos." Vocé vai
tentar descobrir se ele tem razéo.

Nas paginas que se seguem encontram-se listados alguns dos factos de
que vai tomando conhecimento. Tem de decidir se cada facto é a favor da opinido
do delegado de saude, ou se sugere que ele esta enganado, ou nenhuma das
anteriores. Para cada facto assinale na sua folha de respostas uma das seguintes

hipoteses:

A. Este facto é a favor da opinido do delegado de saude, de que todos morreram.
B. Este facto é contra a opinido do delegado de saude.

C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos ajuda a decidir.

PASSE A PAGINA SEGUINTE
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Segue-se um exemplo do tipo de questdes desta parte da histéria:

1. Entra na primeira cabana. Tudo esta coberto por uma espessa camada de po.

Este facto é a favor ou contra a opinido do delegado de saude, ou nem
uma coisa nem outra? Nao € certamente suficiente para provar que ele tem
raz8o, mas apoia-o em certa medida. Se um facto é a favor da opinido do
delegado de saude, deve assinalar A na sua folha de respostas. Assinale A para a
namero 1.

Assinale a sua resposta para o exemplo que se segue:

2. Outros membros do seu grupo descobrem nas proximidades a nave do primeiro

grupo.

A resposta é a C. Saber que a nave do primeiro grupo foi descoberta, ndo o
ajuda a decidir se o delegado de saude tem razdo ou ndo. Sendo assim a resposta
correta € a C. Assinale C na folha de respostas para o nUmero 2.

Segue-se uma lista de factos. Para cada um deles assinale A, B ou C. Se
nao tiver qualquer ideia de qual assinalar, deixe em branco e passe a questao
seguinte.

Tome em consideracdo a ordem pela qual cada facto estd numerado.
Responda cuidadosamente e ndo volte atras em circunstancia alguma, quer

seja para alterar quer seja para dar uma resposta.

PASSE A PAGINA SEGUINTE
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Lembre-se que deve assinalar de acordo com as seguintes indicagdes:

A. Este facto € a favor da opinido do delegado de saude, de que todos
morreram.

B. Este facto é contra a opinido do delegado de saude.

C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos ajuda a decidir.

3. H4 dez cabanas. Acaba de entrar na segunda e encontra novamente tudo
coberto com uma espessa camada de po.

A. Este facto é a favor da opinido do delegado de saude, de que todos
morreram.

B. Este facto é contra a opinido do delegado de saude.

C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos ajuda a decidir.

4. Entra na terceira cabana. Nao ha p6 no fogao.

A. Este facto € a favor da opinido do delegado de saude, de que todos
morreram.

B. Este facto é contra a opinido do delegado de saude.

C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos ajuda a decidir.

5. Encontra um abre-latas perto do fogao da terceira cabana.
A. Este facto é a favor da opinidao do delegado de saude, de que todos
morreram.
B. Este facto é contra a opinido do delegado de saude.

C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos ajuda a decidir.

PASSE A PAGINA SEGUINTE
NAO VOLTE ATRAS EM CIRCUNSTANCIA ALGUMA, QUER SEJA PARA
ALTERAR QUER SEJA PARA DAR UMA RESPOSTA.
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6. Na terceira cabana encontra um caderno com os registos diarios de um membro
do primeiro grupo. E escrito por um homem chamado JoZo Cunha. A data do
altimo registo é 2 de julho de 1999, um més depois da chegada do primeiro grupo.
A. Este facto é a favor da opinido do delegado de salde, de que todos
morreram.
B. Este facto é contra a opinido do delegado de saude.

C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos ajuda a decidir.

7. Encontra as duas camas da terceira cabana cobertas por uma espessa camada
de po.
A. Este facto é a favor da opinido do delegado de saude, de que todos
morreram.
B. Este facto é contra a opinido do delegado de saude.

C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos ajuda a decidir.

8. Lé o primeiro registo do diario de Jodo Cunha: "2 de junho de 1999. Chegamos
hoje depois de uma viagem fatigante. Montamos as cabanas perto do local de
aterragem."

A. Este facto é a favor da opinidao do delegado de saude, de que todos

morreram.

B. Este facto é contra a opinido do delegado de saude.

C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos ajuda a decidir.

PASSE A PAGINA SEGUINTE
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9. Lé o segundo registo do diario de Jodo Cunha: "3 de junho de 1999. H4 uma
grande provisdo de comida. Cacam-se facilmente patos, esquilos e veados."
A. Este facto € a favor da opinido do delegado de saude, de que todos
morreram.
B. Este facto é contra a opinido do delegado de saude.

C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos ajuda a decidir.

10. Lé o terceiro registo do diario: "4 de junho de 1999. A agua do riacho mais
proxima foi analisada pelo nosso delegado de saude. Ele diz que é potavel. Ainda
ndo estamos a bebé-la. Vamos experimenta-la em algumas cobaias que
trouxemos da Terra."

A. Este facto é a favor da opinido do delegado de saude, de que todos

morreram.

B. Este facto é contra a opinido do delegado de saude.

C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos ajuda a decidir.

11. Lé o ultimo registo do diario: "2 de julho de 1999. Estou a enfraquecer e néo
aguentarei muito mais tempo."
A. Este facto é a favor da opinidao do delegado de saude, de que todos
morreram.
B. Este facto é contra a opinido do delegado de saude.

C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos ajuda a decidir.
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12. Por baixo deste ultimo registo, |é este outro em caligrafia diferente e trémula:
"Jodo Cunha morreu nesse mesmo dia."

A. Este facto € a favor da opinido do delegado de saude, de que todos

morreram.

B. Este facto é contra a opinido do delegado de saude.

C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos ajuda a decidir.

13. O delegado de saude ja foi as dez cabanas e informa que ha uma espessa
camada de pés em todas elas.

A. Este facto € a favor da opinido do delegado de saude, de que todos
morreram.

B. Este facto é contra a opinido do delegado de saude.

C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos ajuda a decidir.

14. Vocé examina as camas das trés primeiras cabanas. Descobre que em cada
uma, os cobertores e os lencois foram tirados das camas e se encontram
cuidadosamente dobrados nos armarios.

A. Este facto € a favor da opinido do delegado de saude, de que todos

morreram.

B. Este facto é contra a opinido do delegado de saude.

C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos ajuda a decidir.
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15. O delegado de saude informa que as camas de todas as outras cabanas se
encontram nas mesmas condicbes. Os cobertores e 0s
cuidadosamente dobrados nos armarios.

lenclis estédo

A. Este facto é a favor da opinido do delegado de salde, de que todos
morreram.

B. Este facto é contra a opinido do delegado de saude.

C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos ajuda a decidir.

16. Vocé repara num monticulo de terra por detras da cabana de Jodo Cunha.

Examina-o e descobre uma pedra com estas palavras: "Jodo Cunha, 2 de julho de
1999. Morreu como viveu — honradamente.”

A. Este facto é a favor da opinido do delegado de saude, de que todos
morreram.

B. Este facto é contra a opinido do delegado de saude.

C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos ajuda a decidir.

17. O camido do primeiro grupo desapareceu.

A. Este facto € a favor da opinido do delegado de saude, de que todos
morreram.

B. Este facto é contra a opinido do delegado de saude.

C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos ajuda a decidir.
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18. Na décima cabana encontra uma mensagem datada de 15 de marco de 2001.:
"Se alguém vier a nossa procura, fomos todos fazer uma exploracdo no camiéao.
Temos a intencdo de seguir na direcdo do nascer do sol. (Assinado) Capitdo
Albuguerque, Chefe dos exploradores de Nicoma."

A. Este facto € a favor da opinido do delegado de saude, de que todos

morreram.

B. Este facto é contra a opinido do delegado de saude.

C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos ajuda a decidir.

19. Repara que a mesma mensagem, tem um post-scriptum que diz: "Planeamos
regressar dentro de uma semana."
A. Este facto é a favor da opinido do delegado de saude, de que todos
morreram.
B. Este facto é contra a opinido do delegado de saude.

C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos ajuda a decidir.

20. Vocé e mais sete membros do seu grupo entram num dos camifes e seguem
na direcdo do nascer do sol. Percorreram um extenso vale bastante acidentado
durante 30 Km e encontram o camido do primeiro grupo junto a um riacho. Parece
abandonado.

A. Este facto € a favor da opinido do delegado de saude, de que todos

morreram.

B. Este facto é contra a opinido do delegado de saude.

C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos ajuda a decidir.
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21. Encontra uma mensagem no banco do condutor: "O motor avariou.

Tencionamos continuar ao longo do riacho. Talvez encontremos grande extensao
de 4gua (Assinado) Capitdo Albuquerque.”

A. Este facto é a favor da opinido do delegado de saude, de que todos
morreram.

B. Este facto é contra a opinido do delegado de saude.

C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos ajuda a decidir.

22. Um dos oito membros do grupo, que € mecéanico, examina o motor do camiao.
Diz que estd em mas condicdes.

A. Este facto é a favor da opinido do delegado de saude, de que todos
morreram.

B. Este facto é contra a opinido do delegado de saude.

C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos ajuda a decidir.

23. Vocé repara gque os pneus da frente do camiao abandonado estdo em baixo.

A. Este facto € a favor da opinido do delegado de saude, de que todos
morreram.

B. Este facto é contra a opinido do delegado de saude.

C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos ajuda a decidir.
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24. Como o solo é plano e arido, recomeca a conduzir seguindo o curso do riacho.
Depois de ter conduzido durante 15 Km, vé a distancia uma coluna de fumo. Tanto
quanto se sabe ndo ha vulcées em Nicoma.

A. Este facto é a favor da opinido do delegado de salde, de que todos

morreram.

B. Este facto é contra a opinido do delegado de saude.

C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos ajuda a decidir.

25. Depressa encontram um penhasco demasiado inclinado para o camiédo poder
prosseguir. Assim os oito descem e caminham em dire¢éo ao fumo.
A. Este facto é a favor da opinido do delegado de saude, de que todos
morreram.
B. Este facto é contra a opinido do delegado de saude.

C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos ajuda a decidir.
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Il PARTE

INVESTIGACAO NA ALDEIA DE NICOMA

Comeca a escurecer, por conseguinte acampam para passar a noite. Na
manh& seguinte pdem-se outra vez a caminho. Depois de terem andado durante
uma hora, 0 seu grupo chega a uma aldeia de cabanas de pedra. A aldeia esta
vazia. O sol brilha intensamente. Como vocé é o chefe do grupo, os outros
membros trazem-lhe informacdes.

Séo-lhe dadas duas informacdes de cada vez. Leia as duas e, decida qual

delas é a mais crivel ou, se tanto uma como outra o sdo.

Se pensa que € a primeira assinale A na sua folha de resposta.
Se pensa que é a segunda assinale B.

Se pensa que as duas sao igualmente criveis, assinale C.

Para cada questéo, as afirmagfes sobre as quais se tem de decidir estdo

sublinhadas. Segue-se um exemplo.

26. A. O mecanico de automdveis analisa o riacho perto da aldeia e informa: "A
agua nao é potavel."
B. O delegado de saude diz: "Nao podemos dizer por enquanto, se a

agua é ou nédo potavel."

C. A e B sao igualmente criveis.
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A resposta correta é a B. O delegado de saude deve saber melhor do que o
mecanico se a agua é ou ndo potavel. Assinale B na folha de respostas. Aqui
estdo mais alguns pares de informacgdes. Considere cada par na ordem que lhe é
dada. N&o volte atras em circunstancia alguma, quer seja para alterar quer seja
para dar uma resposta. Nao se esqueca que as suas decisfes se devem basear

apenas nas afirmacdes que estdo sublinhadas.

Lembre-se que deve assinalar de acordo com as seguintes indicacdes:
Se a primeira afirmacao € mais crivel, assinale A.
Se a segunda afirmacéo é mais crivel, assinale B.

Se as duas afirmacdes sédo igualmente criveis, assinale C.

27. A. O delegado de saude diz: "Esta agua é potavel."
B. Alguns entre eles sao soldados. Um deles diz: "Esta agua néo € potavel."

C. A e B sao igualmente criveis.

28. A. O mecanico diz: "A agua é limpida."
B. O delegado de saude, depois de fazer testes, diz: "A dgua € potavel."

C. A e B sao igualmente criveis.
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Lembre-se que deve assinalar de acordo com as seguintes indicagdes:

Se a primeira afirmacao é mais crivel, assinale A.
Se a segunda afirmacéo é mais crivel, assinale B.

Se as duas afirmacdes sédo igualmente criveis, assinale C.

29. A. Um soldado observa uma coluna de fumo. O fumo parece-lhe sair mesmo
por detras da maior das cabanas de pedra, que esta situada numa colina cerca de

cem metros a frente. Ele afirma: "O fumo provém de um fogo cerca de cem metros

a frente."
B. Outro soldado que tinha estado mesmo por detras da maior das cabanas

afirma: "Oh, ndo! O fogo estd a uma distancia muito maior."

C. A e B sao igualmente criveis.

30. A. O mecéanico fez uma rapida inspecdo as cabanas de pedra e ouviu um
barulho na cabana mais proxima. Ele informa: "Deve haver alguém naquela
cabana.”

B. O delegado de saude que esteve durante alguns minutos na cabana

mais proxima diz: "Nao esta ninguém naquela cabana."

C. A e B sao igualmente criveis.
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Lembre-se que deve assinalar de acordo com as seguintes indicagdes:

Se a primeira afirmacao é mais crivel, assinale A.
Se a segunda afirmacéo é mais crivel, assinale B.

Se as duas afirmacdes sédo igualmente criveis, assinale C.

31. A. Depois de examinar a cabana mais proxima, o delegado de saude diz: "O

primeiro grupo de exploradores construiu aguela cabana."

B. O antropdlogo (alguém que estuda a maneira como vivem diferentes
ragas e tribos) também examinou a cabana de pedra mais proxima. Declara: —O

primeiro grupo provavelmente ndo construiu a cabana."

C. A e B sao igualmente criveis.

Vocé decide levar o seu grupo para o cimo da colina, que fica por detras da
maior das cabanas, para ver se consegue descobrir de onde vem o fumo. A
distancia vé um grupo de cerca de 40 vultos reunidos a volta de uma fogueira. O
seu Capitdo oferece uma boa recompensa a pessoa que primeiro visse um dos
exploradores desaparecidos. Para cada um de vés seria uma honra ser o primeiro
a vé-los ¥ se eles la estivessem. Mas ao mesmo tempo vocé é cuidadoso porque
esses vultos a volta da fogueira podem ser perigosos. Varios elementos do grupo
tém bindculos. O sol continua a brilhar intensamente. Com binéculos conseguem-

se contar as achas da fogueira.
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Lembre-se que deve assinalar de acordo com as seguintes indicacdes:

Se a primeira afirmacao é mais crivel, assinale A.
Se a segunda afirmacéo é mais crivel, assinale B.

Se as duas afirmacdes sédo igualmente criveis, assinale C.

32. A. O mecéanico, olhando através dos bin6culos dele diz: "Ha criaturas de pele

de rosto bronzeada com zonas peludas."

B. O antropdlogo, olhando através dos seus bindculos informa: "N&o tém

zonas peludas. Estdo vestidos com peles de animais."

C. A e B sao igualmente criveis.

33. A. O mecéanico diz: "Penso gue sao guarenta."

B. O antropodlogo diz: "Nao, penso que sdo apenas trinta e sete."

C. A e B sao igualmente criveis.

34. A. Excitado, o antropdlogo exclama: "E o Capitdo Albuquerque que esta

sozinho a esquerda."

B. Depois 0 mecanico informa: "E o Sargento Vaz que acaba de se levantar

ali a direita."

C. A e B sao igualmente criveis.

PASSE A PAGINA SEGUINTE
NAO VOLTE ATRAS EM CIRCUNSTANCIA ALGUMA, QUER SEJA PARA
ALTERAR QUER SEJA PARA DAR UMA RESPOSTA.

92



Lembre-se que deve assinalar de acordo com as seguintes indicacdes:

Se a primeira afirmacao é mais crivel, assinale A.
Se a segunda afirmacéo é mais crivel, assinale B.

Se as duas afirmacdes sédo igualmente criveis, assinale C.

35. A. Um dos soldados pede ao antropélogo que Ihe empreste os binéculos e diz:

"Sim, é o Sargento Vaz."

B. Ao mesmo tempo, o delegado de saude, com o0s bindculos que pediu

emprestados ao mecanico diz: "Sim, é o Sargento Vaz."

C. A e B sao igualmente criveis.

36. A. O delegado de saude olha através dos seus bindculos para o da esquerda e

diz: "Nao é o Capitdo Albuquerque."

B. O antropodlogo, que tem de novo os seus bindculos, replica: "Sim, é ele."

C. A e B sao igualmente criveis.

Entdo, o homem da esquerda junta-se aos vultos e uma outra pessoa toma o lugar

dele.
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Lembre-se que deve assinalar de acordo com as seguintes indicagdes:

Se a primeira afirmacao é mais crivel, assinale A.
Se a segunda afirmacéo é mais crivel, assinale B.

Se as duas afirmacdes sédo igualmente criveis, assinale C.

37. A. O delegado de saude diz: "Aquele recém-chegado ndo é um dos
exploradores."
B. O antropdlogo concorda: "Tem razéo, nao é."

C. A e B sao igualmente criveis.

38. A. O antropologo continua: "Olhem! E o Capitdo Albuquerque olhando na

nossa direcéo protegendo os olhos do sol com a mdo. E a mesma pessoa a quem

eu chamei ha pouco Capitdo Albuguergue. Tenho estado a segui-lo."

B. O delegado de saude diz: "E o Capitdo Albuquerque a olhar para nés

agora. Mas, ele ndo é o que estava ali a esquerda. Esse estava sentado com as

costas voltadas para n6s. Também tenho estado a segui-lo.

C. A e B sao igualmente criveis.

Vocé pede-lhes que cheguem a um acordo acerca do niumero de pessoas

no grupo para poder dar uma informagéo exata.
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Lembre-se que deve assinalar de acordo com as seguintes indicacdes:

Se a primeira afirmacao é mais crivel, assinale A.
Se a segunda afirmacéo é mais crivel, assinale B.

Se as duas afirmacdes sédo igualmente criveis, assinale C.

39. A. O delegado de saude tem préatica na contagem de um grande numero de

objetos nas laminas do microscopio. Ele anuncia: "Ha exatamente trinta e nove

pessoas naquele grupo." Tem estado a usar os binéculos.

B. Um soldado que também usa bindculos diz: "N&o, sao trinta e oito."

C. A e B sao igualmente criveis.

40. A. O mecéanico pede ao delegado de saude que lhe devolva os bindculos e
conta: "Sim, sdo trinta e nove."

B. O soldado repete: "Sé&o so trinta e oito."

C. A e B sao igualmente criveis.

As pessoas a volta da figueira levantam-se e caminham em direcao a
aldeia. Rapidamente vocé leva o seu pequeno grupo para um lugar da colina ali
perto. Dai podem ver a aldeia sem serem vistos. Pretende descobrir se as pessoas
da aldeia ndo sdo hostis, se 0os exploradores estéo prisioneiros e quantos deles

restam. O mecanico anota o que as pessoas dizem ver.
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Lembre-se que deve assinalar de acordo com as seguintes indicagdes:

Se a primeira afirmacao é mais crivel, assinale A.
Se a segunda afirmacéo é mais crivel, assinale B.

Se as duas afirmacdes sédo igualmente criveis, assinale C.

41. A. Um dos soldados conta as pessoas a medida que elas se deslocam na

aldeia. Informa: "Sé trinta e duas regressaram da fogueira."

B. Um outro soldado diz: "N&o deves ter contado dois. Eu contei-os a

medida que passavam pela maior das cabanas e trinta e quatro regressaram. Nao

acredito que alguns tenham regressado por outro caminho."

C. A e B sao igualmente criveis.

42. A. O antrop6logo informa: "Um deles tinha um chapéu verde gquando

regressavam da fogueira. Mas era o Unico. Observei-os cuidadosamente enquanto

passavam pela maior das cabanas."

B. O delegado de saude diz: "H& dois com chapéu verde. Primeiro vi um a

esquerda. Mais tarde vi um bastante a direita."

C. A e B sao igualmente criveis.
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Lembre-se que deve assinalar de acordo com as seguintes indicacdes:

Se a primeira afirmacao é mais crivel, assinale A.
Se a segunda afirmacéo é mais crivel, assinale B.

Se as duas afirmacdes sédo igualmente criveis, assinale C.

43. A. Um soldado diz: "No ultimo minuto, por cinco vezes o do chapéu verde,

falou com alguém e apontou. A pessoa em guestdo correu de imediato na direcdo

que ele apontou."”

B. "Deve ser o chefe." acrescenta o soldado.

C. A e B sao igualmente criveis.

44. A. "Olhe! O Capitdo Albuquerque e outros exploradores estdo a aproximar-se
do de chapéu verde que esta a apontar para a maior das cabanas. O _de chapéu

verde esta a ordenar-lhes que entrem", diz o antropélogo.

B. "La vem o Sargento Vaz e outro explorador. O de chapéu verde esta a

apontar para a maior das cabanas. Também vao entrar", acrescenta o

antropologo.

C. A e B sao igualmente criveis.

PASSE A PAGINA SEGUINTE
NAO VOLTE ATRAS EM CIRCUNSTANCIA ALGUMA, QUER SEJA PARA
ALTERAR QUER SEJA PARA DAR UMA RESPOSTA.

97



Lembre-se que deve assinalar de acordo com as seguintes indicacdes:

Se a primeira afirmacao é mais crivel, assinale A.
Se a segunda afirmacéo é mais crivel, assinale B.

Se as duas afirmacdes sédo igualmente criveis, assinale C.

45. A. Mais alguns grupos de exploradores entraram na cabana. O delegado de
salude pergunta ao mecanico, que tem estado a tomar nota: "Quantos pensa que
estdo agora la dentro? Eu tenho-lhe dito de cada vez que um entra. Penso que
estao treze."

B. O mecanico replica: "De acordo com o0 meu registo, estéo la catorze."

C. A e B sao igualmente criveis.

46. A. O antropologo declara: "Aquele de chapéu verde vai para a cabana pela

direita da cabana maior". Ha outros trés que entram atras dele.

B. O delegado de saude diz: "Olhem! L4 vem outro com um chapéu verde.

Entdo aquele que esta dentro ndo é o chefe, visto que ha dois. Vamos verificar as

pessoas que entram na cabana.”

C. A e B sao igualmente criveis.
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Lembre-se que deve assinalar de acordo com as seguintes indicagdes:

Se a primeira afirmacao é mais crivel, assinale A.
Se a segunda afirmacéo é mais crivel, assinale B.

Se as duas afirmacdes sédo igualmente criveis, assinale C.

47. A. O antropdlogo tem estado a descrever as pessoas a medida que vao

entrando para tentar ter uma ideia de como elas sédo. Declara: "Vi dezoito pessoas

a entrar na cabana."

B. O mecanico discorda: "De acordo com as anotac¢des do que tem dito, sé

entraram dezassete."

C. A e B sao igualmente criveis.

48. A. O antropdlogo olha para a cabana maior e diz: "Veem aqueles dois
homens? Talvez estejam a guardar os exploradores. Oh, reparem! Estdo a mudar

de posicdo. O que esta a andar, para a cerca de 3 metros da porta e, nessa altura

0 que esté sentado a porta dirige-se a ele."

B. O delegado de saude diz: "Sim, j& os vi mudar de posi¢do dez vezes.

Mas a ordem que indica esta errada. O homem gque esta a porta deixa 0 seu posto

antes daquele que vem a caminho chegar ao lugar onde se encontram."

C. A e B sao igualmente criveis.
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Lembre-se que deve assinalar de acordo com as seguintes indicagdes:

Se a primeira afirmacao é mais crivel, assinale A.
Se a segunda afirmacéo é mais crivel, assinale B.

Se as duas afirmacdes sédo igualmente criveis, assinale C.

49. A. O mecanico, que também tem estado a observar, diz: "Penso que o

delegado de saude tem razdo."

B. O antropodlogo diz: "Penso que ele est4d enganado.”

C. A e B sao igualmente criveis.

50. A. Um dos soldados diz: "Oh! Reparem no homem alto. Tem uma maneira

estranha de andar. Leva a mao esquerda quase ao ombro direito antes do pé

esquerdo tocar o chao."

B. O outro soldado replica: "E estranho. Tenho estado a observa-lo ha

guase cinco minutos e tu trocaste a ordem. Ele cruza o braco esquerdo depois do

pé esquerdo tocar o chdo."

C. A e B sao igualmente criveis.

PASSE A PAGINA SEGUINTE
NAO VOLTE ATRAS EM CIRCUNSTANCIA ALGUMA, QUER SEJA PARA
ALTERAR QUER SEJA PARA DAR UMA RESPOSTA.
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Il PARTE

QUE SE PODE FAZER?

Juntamente com 0 seu grupo Vocé vai tentar descobrir se os habitantes da
aldeia sédo hostis. Se o forem, serd necesséario salvar os exploradores. Tente
pensar em solugbes. Para cada questdo desta parte deve pensar nas
consequéncias das afirmacdes feitas. Isto €, para cada questdo suponha que o
gue a pessoa diz é verdadeiro. Depois, como consequéncia de supor verdadeira
a afirmacdo da pessoa, decida o que ainda tem de aceitar como verdadeiro.
Assinale A, B ou C, ou deixe em branco se ndo souber a resposta. Considere
apenas uma questdo de cada vez. Nesta parte podera voltar a uma questao, quer

seja para alterar quer seja para dar uma resposta. Eis um exemplo:

51. O mecanico diz: "Se estes seres sdo pessoas da Terra receber-nos-do bem.
S&o seguramente pessoas da terra."

Qual das hipoteses seguintes € a mais aceitavel?

A. Estes seres néo nos receberdo bem.

B. Estes seres ndo sao da terra.

C. Estes seres receber-nos-do bem.

Assinale uma resposta. A resposta correta € a C. Se 0 que 0 mecanico
disse € verdadeiro entdo também a C deve ser. Prossiga. Para cada questdo ha

uma resposta que pode ser considerada a mais aceitavel.

PASSE A PAGINA SEGUINTE
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52. "Se estes seres sao da Terra, entdo ainda outra nave deve ter aterrado em
NICOMA.
Estes seres sdo sem dlvida pessoas da Terra."
Qual das hipéteses seguintes € a mais aceitavel?
A. Outra nave aterrou em Nicoma.
B. Estes seres ndo sao da Terra.

C. Nao aterrou outra nave espacial em Nicoma.

53. "Se estes seres sdo da Terra, entdo ainda outra nave espacial deve ter
aterrado em Nicoma. Mas nenhuma outra nave aterrou em Nicoma."
Qual das hipoteses seguintes € a mais aceitavel?

A. Outra nave espacial aterrou em Nicoma.

B. Estes seres ndo sao da Terra.

C. Estes seres vieram para aqui por engano.

54. "Quando ha sentinelas, os grupos sao hostis. Aquelas duas mulheres séo
sentinelas.”
Qual das hipéteses seguintes é a mais aceitavel?

A. Os grupos ndo sao hostis.

B. Os grupos séo hostis.

C. Se os grupos sao hostis usam sentinelas.
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55. "Todas as pessoas da Terra sédo capazes de falar. Estes seres sédo pessoas da
Terra."
Qual das hipéteses seguintes é a mais aceitavel?

A. Eles séo capazes de falar.

B. Eles ndo séo capazes de falar.

C. Se eles séo capazes de falar, sdo da Terra.

56. "Se um grupo de seres é cumprimentado de uma forma amigavel o grupo néao
se mostrara hostil. Este grupo de seres é hostil para com os exploradores."
Qual das hipéteses seguintes é a mais aceitavel?

A. Os exploradores abordaram-nos de uma forma amigéavel.

B. Os exploradores ndo os abordaram de uma forma amigéavel.

C. Este grupo de seres foi hostil para com os exploradores mesmo antes

destes os abordarem.

57. "Se um grupo da Terra aterra num planeta, esse acontecimento € anunciado
pelos jornais do mundo inteiro. Nao foi anunciada nenhuma aterragem em Nicoma,
a nao ser a nossa e a dos outros exploradores.”
Qual das hipéteses seguintes € a mais aceitavel?

A. Se os jornais anunciam uma aterragem € porque houve uma.

B. Este grupo de seres é da Terra.

C. Este grupo de seres nao € da Terra.

PASSE A PAGINA SEGUINTE
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58. "Um grupo que seja realmente hostil para com os forasteiros maté-los-ia a
fome. Os nossos exploradores néo estao certamente esfomeados.
Qual das hipéteses seguintes é a mais aceitavel?

A. Os nossos exploradores ndo sdo, de facto, hostis.

B. Este grupo de seres é, de facto, hostil para com os nossos exploradores.

C. Este grupo de seres néo é, de facto, hostil para com os exploradores.

59. "Este grupo ndo é hostil para com os nossos exploradores. Se um grupo néo €
hostil para com um outro grupo de seres, ndo os fara prisioneiros."
Qual das hipéteses seguintes é a mais aceitavel?

A. Os nossos exploradores nao foram presos.

B. Os nossos exploradores foram presos.

C. Grupos hostis tentam prender-se uns aos outros.

60. "S6 houve dois anuncios de aterragens em Nicoma % a nossa e a dos
primeiros exploradores. Todas as aterragens de pessoas da Terra noutros
planetas sdo anunciadas nos jornais da Terra."
Qual das hipéteses seguintes é a mais aceitavel?

A. O grupo de seres ndo € da Terra.

B. O grupo de seres é da Terra.

C. Os jornais nunca cometem erros.
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61. "Se um grupo ndo é hostil para com outro, ndo prendera os seus elementos.
Num dia como este, um grupo que ndo estivesse preso estaria a trabalhar ca fora.
Os nossos exploradores ndo estédo cé fora a trabalhar.”
Qual das hipoteses seguintes € a mais aceitavel?

A. O grupo nao € hostil para com o0s nossos exploradores.

B. Grupos hostis tentam prender-se uns aos outros.

C. O grupo é hostil para com 0s nossos exploradores.

62. "Reparem! Um dos nossos exploradores saltou por uma janela e comegou a
fugir. Parou de correr, levantou os bragcos quando uma sentinela |he apontou a
espingarda e gritou. Um grupo ndo hostil deixaria os seus convidados partir."
Qual das hipoteses seguintes € a mais aceitavel?

A. Grupos hostis prendem os seus convidados.

B. Este grupo de seres é muito cuidadoso.

C. Este grupo de seres é hostil.

63. "Se falarmos com o0s nossos exploradores descobrimos, sem sombra de
davida, se estes seres querem negociar a paz. Conseguimos falar com eles se nos
esgueirarmos, sorrateiramente, pela parte de tras da prisdo quando as sentinelas
trocarem de posigéo."
Qual das hipéteses seguintes é a mais aceitavel?

A. Podemos saber, ao certo, se estes seres querem negociar a paz.

B. Nao podemos saber, ao certo, se estes seres faréo a paz.

C. Nao nos podemos esgueirar, pela calada, se as sentinelas forem muito

cuidadosas.
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64. "Se eles forem da Terra, estdo bem armados. Se estdo bem armados devem
ser apanhados de surpresa. Eles sao da Terra, disto temos a certeza."
Qual das hipéteses seguintes é a mais aceitavel?

A. Eles estdo mal-armados.

B. Podemo-nos aproximar deles em seguranca.

C. Devemos apanha-los de surpresa.

65. "Se o0s atacarmos, matamos alguns deles. Se matarmos alguns deles,
perdemos informacfBes sobre Nicoma. Agora ndo podemos perder qualquer
informacé&o sobre Nicoma."
Qual das hipoteses seguintes € a mais aceitavel?

A. Devemos atacar.

B. Devemos matar alguns deles.

C. Ndo devemos atacar.
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IV PARTE

RELATORIO E DECISOES

Depois de observar a aldeia durante uma hora, vocé leva o seu grupo de
novo para o acampamento. Manda o Sargento Gama fazer um relatério para o
Capitéo.

Ao fazer o relatorio o Sargento toma como certas, algumas ideias, sem no
entanto, o dizer abertamente. Essas ideias servem de base aos raciocinios dele. O

seu trabalho é selecionar as ideias que ele provavelmente toma como certas

nesses raciocinios. Eis um exemplo:

66. "Os exploradores ndo podem escapar porque ndo podem deitar abaixo as
paredes da cabana de pedra." Qual das afirmacbes seguintes é tomada como
certa?

A. Os exploradores podem saltar pela janela.

B. As sentinelas estéo alerta.

C. Todas as maneiras de escapar sdo impossiveis, exceto através das paredes.

Assinale uma resposta. A resposta correta é a C. Entre todas as hipoteses,
a C é a que mais ajuda o raciocinio. Assinale C na sua folha de respostas.

Ha uma resposta que pode ser considerada a melhor para cada uma das
guestbes seguintes. Nesta parte da histéria também pode voltar atras a uma

questao.
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67. "Como 0s nossos exploradores estéo prisioneiros nao podemos falar com eles
sem sermos descobertos.”" Qual das afirmagbes seguintes é considerada como
certa?

A. Em geral, ndo se pode falar com o0s prisioneiros a ndo ser que as
sentinelas saibam.

B. Em geral, se falarmos com uma pessoa ela contara o que dissemos a
outros.

C. Em geral, se falarmos com uma pessoa ela ndo contara o que dissemos

a outros.

68. "Se falarmos aqueles seres de uma forma racional, eles libertardo 0os nossos
exploradores. Apesar de tudo, aqueles seres sdo humanos e a libertacdo dos
nossos exploradores ajudaria a humanidade." Qual das afirmacfes seguintes €
considerada como certa?

A. Quando se fala de forma racional com os seres humanos, eles agem de
forma a ajudar a humanidade.

B. Tudo o que os seres humanos fazem tem como intencdo ajudar a
humanidade.

C. Tem que se falar de forma racional com os seres humanos para se

conseguir que fagcam alguma coisa.

69. "Das duas pessoas que usam chapéu verde, a mais baixa é uma mulher. Sei
isto porque lhe vi o cabelo comprido quando tirou o chapéu." Qual das afirmacdes
seguintes é considerada como certa?

A. Todas as mulheres tém cabelo comprido.

B. S6 as mulheres tém cabelo comprido.

C. Uma pessoa que use chapéu verde deve ser provavelmente mulher.
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70. "Como cerca de metade dos aldedes tém cabelo muito curto, penso que pelo
menos metade sdo homens?" Qual das afirmacdes seguintes é considerada como
certa?

A. Metade séo mulheres.

B. Todos os homens tém cabelo curto.

C. S6 os homens tém cabelo curto.

71. "Se pelo menos metade deles sdo homens, entdo num combate teremos que
lutar contra metade, pelo menos." Qual das afirmacdes seguintes € considerada
como certa?

A. As mulheres ndo sdo combatentes.

B. Os homens s&o combatentes.

C. Nao os podemos vencer, se forem todos combatentes.

72. "Nao precisaremos de nos preocupar com mais de dez de cada vez, visto que
s6 ha dez pistolas.” Qual das afirmagfes seguintes € considerada como certa?

A. As pistolas podem-nos ferir.

B. As facas ndo nos podem ferir.

C. S0 as pistolas nos podem ferir.

73. "Eles s6 tém dez pistolas. Eu sei isto porque cada sentinela tinha uma e
estavam empilhadas oito no meio da aldeia. Era tudo o que se podia ver." Qual
das afirmacdes seguintes é considerada como certa?

A. Todas as pistolas que eles tém estéo a vista.

B. Nao transportam pistolas debaixo das suas peles de animais.

C. As pistolas séo a sua unica arma de defesa.
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74. "Os aldebes ndo tém atalaias no exterior. Posso garanti-lo porque ndo vimos
uma unica e olhamos com muita atencdo.” Qual das afirmacfes seguintes €&
considerada como certa?

A. As atalaias s6 sdo usadas por pessoas que querem que alguém
investigue por elas.

B. As atalaias podem ser vistas por pessoas gque estejam atentas a elas.

C. Se se vé uma atalaia entdo esta néo foi cuidadosa.

75. "Os aldedes ndo sabem que aqui estamos porque nao ha atalaias no exterior."
Qual das afirmacfes seguintes é considerada como certa?

A. Se um grupo souber que outro grupo considerado hostil se encontra
perto, 0 grupo tera atalaias no exterior.

B. Se ha atalaias no exterior entdo o grupo a que eles pertencem sabe que
0 outro grupo estéa perto.

C. Se uma aldeia manda atalaias para o exterior, os aldedes suspeitam de

que ha problemas.

76. "Os aldedes ndo sdo da Terra porque ndo ouvimos falar de qualquer outra
aterragem em Nicoma originaria da terra." Qual das afirmagfes seguintes é
considerada como certa?

A. Todas as aterragens em planetas sao anunciadas.

B. Todas as aterragens realizadas por pessoas da Terra noutros planetas
sdo anunciadas aos outros exploradores terrestres.

C. Os exploradores da Terra ndo ouvem falar de aterragens feitas por

exploradores de outros planetas.

FIM DAS QUESTOES. Se tiver tempo, pode voltar atras para rever as suas

respostas, mas s6 nas duas ultimas partes (questdes 51 a 76).

PASSE A PAGINA SEGUINTE

112



Aqui fica o resto da historia. Os exploradores decidiram enviar um grupo para
saber se os aldebdes libertariam o primeiro grupo sem luta. Mas também se
prepararam para um ataque, no caso de ser necessério. Felizmente, os aldedes
concordaram em libertar o primeiro grupo. Quando se aperceberam que os
exploradores ndo pretendiam fazer mal ficaram contentes por liberta-los. Na

verdade, sentiram-se felizes por terem conhecido pessoas de um planeta amigo.
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TESTE PENSAMENTO CRITICO DE CORNELL (NIVEL X)

INSTRUCOES ESPECIAIS NA ADMINISTRACAO DO TESTE AOS ALUNOS DO
ENSINO BASICO (QUARTO AO NONO ANO DE ESCOLARIDADE)

Antes de se precisarem as instrucfes especiais na administracao do teste
aos alunos do ensino basico (quarto ao nono ano de escolaridade) referem-se
algumas consideracdes gerais sobre a sua administragéo a todos os sujeitos. Esta
é bastante simples. Deve-se, somente, chamar a atencdo para algumas
recomendacdes escritas no préprio teste e na respetiva folha de respostas: como
por exemplo ter a certeza que se usa um lapis nimero dois (em caso de engano,
ndo deixa marca ao apagar) e que se escreveu 0 nome e restante informacao
solicitada no cabecalho da folha de respostas.

Na administracdo do Teste de Pensamento Critico de Cornell (Nivel X) é
necessario ter em atencao trés grandes recomendacfes. A primeira prende-se
com a leitura em voz alta de todas as instrugcbes e de todos os itens
exemplificativos de cada parte do teste (itens 1, 2, 26, 51 e 66). A segunda
relaciona-se com a solicitagdo de questdes e duvidas aos alunos sobre as
instrucdes em cada parte do teste. a terceira diz respeito a atmosfera tranquila que
se deve criar para a administracéo do teste.

Quanto a duracdo, mais de 95% dos estudantes. que realizaram o teste,
necessitaram de 50 minutos. Este tempo pode, no entanto, ser dividido em duas
ou mais partes, se o teste for administrado por partes. As razdes deste
procedimento derivam essencialmente dos problemas relacionados com os
horarios.

Relativamente & administracdo do teste aos alunos do ensino basico a partir
do quarto ano de escolaridade inclusive, na base das entrevistas realizadas depois
dos ensaios piloto, os autores do teste concluiram que estes sdo capazes de
compreender o que é suposto fazer em cada parte do teste. Excetuam, no entanto,
a ultima parte do teste, a qual corresponde a identificacdo de assumpcdes. Nesta,
parece que se o0 aluno ndo compreende o que significa tomar algo como certo,

esta dificuldade seré& revelada no préprio teste.
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Quanto ao tempo de duracdo do teste, os 50 minutos, referidos para os
outros niveis etarios, ndo sdo suficientes para os alunos do ensino bésico. O
tempo que os autores do teste apontam como adequado para a realizagdo do
mesmo é 64 minutos. No entanto, este ndo deve ser tomado como um todo, mas
tendo em consideracdo cada uma das quatro partes do teste. Assim, devem ser
concedidos 20 minutos para cada uma das duas primeiras partes. Na
administracdo da terceira e quarta parte devem ser concedidos 12 minutos para
cada uma das partes, perfazendo 24 minutos no total. Refira-se, ainda, que sé
guando a aluno comeca, efetivamente, a realizar cada uma das partes € que o
tempo referido anteriormente comeca a ser contabilizado. Logo, ndo é considerado
o tempo requerido para as instrucdes e esclarecimento de questfes e duvidas.

Na primeira parte, pede-se, como ja se referiu no ponto anterior, que se
ajuize se um determinado facto sustenta ou ndo uma hipétese. Nesta parte, o
administrador solicita que se abra o teste na pagina dois. L&, depois, as instru¢des
em voz alta; os alunos acompanham esta leitura em siléncio.

Segue-se a leitura e explicacdo do primeiro exemplo. Com este deve ter-se
a certeza que, para cada item, os alunos consideram as trés alternativas
fornecidas nas instrugbes. E importante interroga-los para se saber até que ponto
compreendem o porqué da opcdo dada ao primeiro exemplo. Nesta parte, 0s
alunos devem questionar-se: "Este facto ajuda-me a decidir se a ideia do delegado
de saude é correta?"

E preciso que leiam o facto apresentado em cada item com muita atenc&o.
E, também, necessario ter a certeza se a compreensdo do facto apresentado
sustenta ou ndo a hipotese, a qual ndo € necessariamente uma prova.

Na apresentacdo do segundo exemplo procede-se de forma andloga a
seguida para o primeiro. Depois de se percorrerem todos 0s passos, e antes de
passarem ao item trés, é imperioso saber se o0s alunos tém duavidas. O
administrador s6 deve permitir que se comece a primeira parte se todas as
questbes estiverem clarificadas. Finalmente, os alunos comecam a resolver a
primeira parte, dispondo para tal de 20 minutos.

Na segunda parte, a qual apela para o ajuizar da credibilidade das

observacdes relatadas, os alunos abrem o teste na pagina 12 e acompanham,
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silenciosamente, a leitura, feita em voz alta, pelo administrador do teste. Seguem-
se as questOes sobre o exemplo apresentado, e sobre as razdes justificativas da
opcao indicada. Uma maneira de explicar a tarefa a realizar nesta parte € dizer aos
alunos que se devem questionar sobre qual das suas informacdes é a mais facil de
se acreditar como verdadeira. Nesta clarificacdo, a discussao confina-se,
exclusivamente, ao exemplo dado.

Uma ideia chave a transmitir aos alunos, nesta segunda parte do teste, € a
atencdo a ter com o que se diz, quem o diz e as circunstancias em que a
afirmacédo € feita. Apos o esclarecimento de todas as questdes e de se ter a
certeza que os alunos sabem o que fazer, passam para o item 27 e dispdem de 20
minutos para realizar esta parte.

Na terceira parte, a qual pretende medir se determinadas hipéteses podem
ser consequéncia das afirmacdes feitas, convidam-se os alunos a abrir o teste
nesta parte para se proceder como nas anteriores partes. Apresenta-se e explora-
se, seguidamente, o exemplo que é apresentado no item 51.

Deve-se recordar aos alunos que tém de responder como se a afirmacéao
dada em cada item fosse verdadeira. Nado tém que se questionar sobre se a
informacéo é verdadeira ou ndo. Também, ndo devem tentar decidir qual das
alternativas listadas para cada item é na realidade verdadeira, mas, pelo contrario,
qual é verdadeira se a informacédo dada for verdadeira. Outra maneira de explicar o
que tém de fazer nesta parte € dizer que a informacdo dada € verdadeira, e que
assim uma das trés op¢des deve ser, também, verdadeira. Nesta parte os alunos
dispdem de 12 minutos para a sua realizagao.

Na quarta, a qual exige a identificacdo do que se toma por certo num
argumento, os alunos sao convidados a abrir o teste na pagina 31 e acompanhar a
leitura, e acordo com os procedimentos seguidos para as partes anteriores. E
importante que os alunos compreendam o que decidir em fungéo do que é tomado
como certo. Nesta parte, os autores do teste, aconselham a apresentacdo do
exemplo que se segue de modo a que seja percebido o que significa "tomar
alguma coisa como certa": Se se diz que devemos atacar a aldeia para libertar os
exploradores, tomamos como certa a ideia de que os aldedes nao libertardo os

exploradores pacificamente.
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ApoOs a apresentacdo deste exemplo, deve-se trabalhar, como ja foi referido
para as partes anteriores, o exemplo dado, sendo neste caso o item 66. Se o
administrador se aperceber que existem duvidas sobre o que fazer ndo deve tecer
mais explicacdes. Na opinido dos proponentes do teste s6 os exemplos sdo por si
suficientes, pois mais esforgos para clarificar podem produzir a confuséo. Tal como
na terceira parte, os alunos dispem de 12 minutos para responderem aos itens da

quarta parte.
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DESAPARECIMENTO EM NICOMA

GLOSSARIO

ARIDO - Estéril. Seco.

ATALAIAS — Sentinela, vigia. Em observacéo.
COBAIAS — Animal utilizado para fazer experiéncias.
EMPILHADAS — Postas em pilha. Amontoadas.

ESGUEIRAR — Desviar. Retirar-se sorrateiramente. Safar-se.

ESPESSA — Grossa.

FATIGANTE - Que causa fadiga. Cansativa.
HOSTIL — Nao amigavel. Adversario. Inimigo.
LISTADOS — Enumerados, em lista.

MONTICULO — Pequeno monte.

NEGOCIAR A PAZ — Preparar a paz, ajustar a paz.

PENHASCO - Elevagéao rochosa no terreno. Rocha elevada ou extensa.
POST-SCRIPTUM — Pequena nota escrita depois do texto principal.

POTAVEL — Que se pode beber, que é bom para se beber.

PROVISAO - Abundancia de coisas (teis ou necessarias. Em reserva.

VULTO - Figura sem contornos bem definidos. Figura imprecisa. Imagem.
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Anexo N. Atividades promotoras do pensamento critico

Nome: N©°

Atividade — Cuidados a ter com o Sistema Disgestivo

1. Lé com atencéao o seguinte texto:

«Com o0 passar dos anos, cada vez mais a populagdo fica
propensa a ter algum tipo de disturbio digestivo, que leva a ma digestéao,
denominada dispepsia. Isso porque a vida agitada leva o individuo a
comer mais rapido, mastigando incorretamente e ndo dando tempo
suficiente ao cérebro para “perceber” que estd comendo». O stress
também influencia o processo digestivo, assim como a alimentacdo
desregrada, como € o caso da comida fast food e o consumo de fritos e

refrigerantes de modo exagerado.

Adaptado de
http://www.diarioweb.com.br/novoportal/Noticias/Saude/215225,,Alerta+para+a+ma-+digestao+na+terceira+idade.aspx

1.1. Qual é a questao principal do texto?

1.2. Quais os argumentos abordados no texto?

1.3. Identifica as consequéncias de uma alimentacao rica em
excessos?
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1.4.

1.5.

1.6.

D& exemplos de cuidados que devemos ter com o sistema
digestivo de modo a evitar os problemas que identificaste.

Encontra semelhangcas entre os cuidados que consideraste

necessario ter e aqueles que estdo descritos no teu manual.

Indica quais os cuidados mais importantes e que costumas ter.

Bom trabalho!
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Nome: N©°

Atividade — Sistema Digestivo humano e de outros animais

1. Atenta nas imagens:

GLANDULAS

ANEXAS TUBO DIGESTIVO

Cavidade oral{boca)
Faringe

Glandulas salivares
Esofago

Figado

Estdmago

Pancreas

Orificio Pancréas
Cloacal Intestino delgado

Intestino grosso

1.1. Compara o sistema digestivo humano com o do pombo.

1.2. Refere possiveis razbes que justifiguem as diferencas.

1.3. Consegues identificar algum animal com um sistema digestivo

parecido ao humano? Qual?

1.3.1. Justifica a resposta que deste na questao anterior.
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2. A tabela seguinte apresenta a constituicdo do sistema digestivo de

alguns animais.

Animal Tubo Digestivo Observacgd
es
Vaca Boca, Eso6fago, Estdbmago, Estdbmago
Intestino delgado, Anus dividido em quatro
partes: barrete,
folhoso, coalheira
e panga
Coelho Boca, Eso6fago, Estdbmago,
Intestino delgado, Intestino grosso
Gato Boca, Eso6fago, Estdbmago,
Intestino delgado, Intestino grosso
Galinha Boca, Faringe, Esofago,
Papo, Proventriculo, Moela,
Intestino, Cloaca
Aguia Boca, Eso6fago, Estdbmago,

Intestino

2.1. A constituicdo do tubo digestivo do coelho e do gato s&o iguais.

Procura saber se a digestdo se processa ou nao de igual forma nos

dois animais.

2.2. Procura saber o porqué do estdbmago da vaca estar dividido em

guatro partes diferentes.
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Nome: N©°

Atividade — Como funciona o nosso sistema respiratorio?

O sistema respiratorio € o conjunto de 0Orgaos responsaveis pelas
trocas gasosas do organismo do ser humano e de outros animais com 0 meio
ambiente. A principal fungdo do sistema respiratério é fornecer o oxigénio
necessario ao sangue e libertar o diéxido de carbono, troca esta que ocorre nos

pulmdes.

— Nesta atividade iras observar e relacionar o modelo respiratério
construido em sala de aula com 0 nosso proprio sistema respiratério. Pretende-
se também que reconhecas 0s 6rgdos que estdo envolvidos no processo

respiratorio e que identifiques a importancia do diafragma neste processo.

Material necessario:

1 garrafa com tampa;

3 baldes;

2 canudos/mangueira ou palhinhas;
Fita-cola;

Tesoura,

Observa com atencéo a construcao do modelo respiratério:

1. Cortar a garrafa a meio com a ajuda de um x-ato ou tesoura;

2. Cortar a mangueira/palhinha num tamanho que fique aproximadamente
5 cm para fora da garrafa, e a outra ponta 0 meio da garrafa e corte um
pedaco de mangueira de aproximadamente 8 cm.

3. Fazer um furo no meio da mangueira menor. Encaixar a mangueira
maior no buraco feito na mangueira menor. Utilizar a fita-cola para fixar,
enrolar as mangueiras. Fazer um furo no meio da tampa da garrafa.

4. Prender com a fita-cola os dois baldes nas duas extremidades da

mangueira menor. Colocar a mangueira com os balGes dentro da garrafa
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e depois encaixar a ponta superior da mangueira dentro do furo da
tampa.
5. Cortar o baldo maior no meio e estica-lo, de modo a coloca-lo na parte

inferior da garrafa. Colocar fita-cola na borda da garrafa.

Pronto! O modelo de sistema respiratorio esta pronto. Agora vamos
puxar o baldo que estd na inferior da garrafa para baixo e ver o que
acontece.

1. Faz o registo das observacdes efetuadas.

2. O que representa no sistema respiratério o baldo que estd na parte

inferior da garrafa?

3. O que representa no sistema respiratério a palhinha maior? E as

menores?

4. Compara o teu registo das observagdes que efetuaste com o0 registo

feito por outros colegas teus.
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4.1. Procura as semelhancas.

4.2. Procura as diferencas.

5. Avalia a credibilidade do modelo respiratorio construido. Ha relacéo
entre 0 modelo respiratorio construido e a informacao fornecida sobre o
assunto nos livros? Consideras que este modelo traduz fielmente o

Nnosso sistema respiratério? Em que aspetos se assemelha e em que
aspetos se diferencia?
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Nome Data

ATIVIDADE: ONDE EXISTE VIDA?

1. Ja& viste com certeza filmes como a Guerra das Estrelas. Estes filmes, de ficcdo
cientifica, transmitem a ideia de que ha vida, tal qual a conhecemos, noutros

planetas, para além do planeta Terra.

1.1. Avalia a credibilidade deste tipo de filmes, em relacdo a existéncia ou
nao de vida, tal qual a conhecemos, noutros planetas, segundo 0s

seguintes critérios:

a) Ha acordo entre a ideia transmitida por este tipo de filmes e a
informacéo fornecida sobre o assunto em livros cientificos e/ou

técnicos.

b) Os realizadores deste tipo de filmes ndo tém interesses
particulares em fazer estes filmes de ficgdo cientifica da forma

como os fazem.

c) Os realizadores de filmes séo peritos no assunto, ou seja, sobre

os locais onde existe vida.

Nota 1 — Credibilidade quer dizer: qualidade do que é crivel.

Nota 2 — Crivel quer dizer: em que se pode acreditar
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Anexo O. Relacao entre as atividades e as capacidades de

pensamento critico da taxonomia de Ennis

Taxonomia de Ennis — Cuidados a ter com o sistema digestivo

Questéo Capacidade

1.1 3.Fazer e responder a questdes de clarificacdo

1.2. 2.Analisar argumentos: a) ldentificar as razbes
enunciadas

1.3. 9.Definir termos e avaliar definicbes: b)

Estratégia de definicho — Expressar uma posi¢ao

sobre uma questéo;

1.4. 3.Fazer e responder a questdes de clarificacdo e

desafio, por exemplo: d) O que seria um exemplo...?

1.5. 2.Analisar argumentos: d) Procurar semelhancas

e diferencgas

1.6. 8.Fazer e avaliar juizos de valor — consideragdes

sobre: b) consequéncias de agbes propostas
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Taxonomia de Ennis — Sistema digestivo humano e de

outros animais

Questao Capacidade

1.1. 2.Analisar argumentos: d) Procurar

semelhancas e diferencas

1.2. 2.Analisar argumentos: c) ldentificar

as raz6es nao enunciadas

1.3. 3.Fazer e responder a questdes de

clarificacdo e desafio

1.3.1. 3.Fazer e responder a questdes de
clarificagdo e desafio, por exemplo: a)

Porqué?

2.1 7.Fazer e avaliar inducdes: c) Investigar -

Procurar evidéncias e contra evidéncias

2.2. 7.Fazer e avaliar inducgdes:
a) Generalizar — preocupagbes em
relacéo a: Tabelas e graficos
c) Investigar — Procurar evidéncias e

contra evidéncias
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Taxonomia de Ennis — Como funciona o nosso sistema respiratorio

Questodes

Capacidade

1.

5.Fazer e avaliar observacoes —
consideracgdes importantes

2.e 3.

5.Fazer e avaliar observacbes -
consideragcbes importantes: d) Capacidade
de “a” a “h” do ponto 4.

5.Fazer e avaliar observacbes -—

considerac¢des importantes

5.1.

6.Fazer e avaliar dedugbes
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Taxonomia de Ennis — Onde existe vida?

Questdes Capacidade
1.1. a) 4. Avaliar a credibilidade de uma
fonte — critérios:
c) Acordo entre fontes
1.1.b) 4. Avaliar a credibilidade de uma
fonte — critérios:
b) Conflito de interesses
1.1.¢) 4. Avaliar a credibilidade de uma

fonte — critérios:

a) Perita/conhecedora/versada
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Anexo P. Folhas de resposta do Teste de Pensamento Critico

de Cornell (Nivel X)

FOLHA DE RESPOSTA -1 PARTE

DESAPARECIMENTO

EM
NMICOMA
o
ldade: S Drata: ! !
Escola:
Ano de Escolandade: Mirmere: Turma:

Instrugoes: Tera de devolver, no fim, o livio que lhe foi disiibuido. Nao escreva nedel
Mesta folha, assinale com uma orUZ & Sua resposta, para cada guestdo. Use

um lapis n® 2 M3o use caneta nem marcador. Se tiver de apagar uma cruz,
apague-a complelamente. Segue-s= um exemplo:

1 X B«

1 a4 (B € "M a4 (B8 € 21 'a) (B (C
2 B C 12 ) (B (C 22 ) B C
3 (4 (B € 13 [a) (B C 23 'a) (B (C
4 (4] (B C 14 'a) (B (€ 24 'a) (B C
5 & (B C 15 'a) B C 25 ‘p) B C
6 ‘al (B C 16 [a) (B) (C
T ) (B C 17 4 B
8 ' (B C 18 /4 (B (C
3 a (B C 19 (4 (B C
10 (a) (B C 20 'p) (B €
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FOLHA DE RESPOSTA - Il PARTE

DESAPARECIMENTO

EM
HICOMA
Moimne:
Idade: Seenan Chata: /! )
Escola
Ano de Escolaridade: Mmero: Turma:

Instrugdes: Tera de devolver, no fim, o livio gque Ihe foi distibuido. Nao escreva nelel
Mesta folha, assinale com uma ofuz a sua resposta, para cada quest3o. Use
um lapis n® 2. M3o use caneta nem marcador. Se tiver de apagar uma Cruz,
apagus-a completamente. Segue-s2 um exemplo:

Z'EAXE

26 4 B C 36 A (B € 46 a) (B (C
2T 'a) (B) C 3 A BT AT 'a) (B) C
28 'a) (B C 38 A B € 48 a) (B (C
23 (a) (B C 33 A BT 43 a) B (C
30 A (B C 40 ‘a) (B € 50 a) (B (C
N a) B M a0 BT
32 ') (B C 42 a4 (B C
BB BB
M ) (B “ a8 C
35 A (B C 45 a4 (B €
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FOLHA DE RESPOSTA -l PARTE

DESAPARECIMENTO

EM
HICOMA
Monme:
ldade: S Drata: f !
Escolas
Ano de Escolaridade: Mumero: Turma:

Instrugdes: Tera de devolver, no fim, o livro que The foi distibuido. Nao escreva nelel
Mesta folha, assinale com uma oruz & sua resposta, para cada guesido. Use
um lapis n® 2. N30 use caneta nem marcador. Se tiver de apagar wuma oruz,
apague-a complelamente. Segue-s= um exemplo:

ﬁi-ﬁﬂk’

1 Al (B (C 56 p (B C 61 'a) (B (C
2 'a) B C 3T al (B C 62 al (B C
33 a1 (B (C B p B 63 ‘a) (B (C
4 a) (B C 8 ) (B C 64 'a) (B (C
55 A B C 80 a) B C 85 (4 (B C
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FOLHA DE RESPOSTA - IV PARTE

DESAPARECIMENTO

EM
HICOMA
Morne:
ldade: e Data: /! !
Escola
Ano de Escolandade: Mimero: Turma:

Instrugoes: Tera de devolver, no fim, o livio que Ihe foi distiibuido. Nao escreva nelel
Mesta folha, assinale com uma ofuz & sua resposta, para cada questido. Use
um lapis n® 2 M3o use canseta nem marcador. Se tiver de apagar uma oruz,
apagus-a completamentie. Segue-s= um exemploc

EE.&EX

66 a (B (C T2 (a) (B C
67 ‘a1 (B (C 73 (p) (B 0C
68 ‘a) B C T4 p (B C
63 (a4 (B (C 5 (a (B (C
0 ') (B (C T& 4] (B C
™ a (B C

134



Anexo Q. Avaliacdo do Raciocinio Matematico

NUmero de alunos

e el
ON MO

oON & O

Raciocinio matematico

Satisfatério
Nivel

Insatisfatério

Bom
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Anexo R. Avaliacéo da ficha de Matematica

Resultados da ficha de avaliagdo de Matematica

[EEN
N

=
o

0o

NUmero de alunos
(o)}

4
2
0
Nao Satisfaz Satisfaz Bom Muito Bom/
Excelente
Niveis
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Anexo S. Avaliagcdo das competéncias de escrita em Portugués

Evolucédo da qualidade escrita dos alunos no 1° Periodo

1° Teste

2° Teste

%}
©)
=
=
—l
<
L
(@]
®)
o
L
=
=)
=,

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
NIVEL DE QUALIDADE DA PRODUCAO ESCRITA

137



Anexo T. Avaliacéo do objetivo de HGP

ANALISE E TRATAMENTO DE

Numero de alunos
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Anexo U. Avaliacdo das Competéncias Sociais

Competéncias Sociais: cooperacao entre pares - durante a pratica
pedagdgica

ENunca MBRaramente MAsvezes BQuase Sempre B Sempre

25
14 15 15
° 7 7
5 6
2 3 3
0 o1 l 00 I 00 0
m - N
Coopera com 0 seu Ajuda o colega Aceita diversos  Interage com 0s seus
par sempre que precisa pontos de vista colegas sem entrar

em conflito
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