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Resumo

A Promogé&o do Pensamento Critico e as Atividades Experimentais nas aulas de
Ciéncias Naturais do 2.°CEB

O presente Relatério de Estagio integra uma primeira parte onde se relata, de
forma reflexiva, o percurso vivenciado durante a Pratica de Ensino Supervisionada em
1.2 e 2.° Ciclo do Ensino Bésico (CEB). A segunda parte consiste huma pesquisa
sobre a propria pratica profissional, em que se implementaram atividades
experimentais estruturadas para promoverem o Pensamento Critico (PC) de um grupo
de alunos do 5.° ano. Com este estudo, pretendeu-se compreender qual a influéncia
das atividades experimentais, implementadas nas aulas de Ciéncias Naturais, no
desenvolvimento de capacidades de pensamento critico em alunos do 2° CEB. Para
isso, aplicou-se o Teste de Pensamento Critico de Cornell (Nivel X) antes do
desenvolvimento das atividades experimentais e apds essa interveng¢do, comparando
posteriormente os resultados. Analisaram-se, ainda, as capacidades de pensamento
critico atingidas pelos alunos com as experiéncias. Os resultados sugerem que as
atividades realizadas contribuiram para melhorar o nivel de pensamento critico dos

alunos.

Palavras-chave: Pratica de Ensino Supervisionada, Pensamento Ciritico,

Atividades experimentais, Ciéncias Naturais, 2.° Ciclo do Ensino Basico.



Abstract

The Critical Thinking Promotion and Experimental Activities in 5." and 6." grades
Natural Sciences lessons

This Training Report includes a first part where it is told, reflectively, the path
experienced during the Supervised Teaching Practice in 1.* and 2." Cycle of Basic
Education (CEB). The second part is an investigation into the professional practice, in
which experimental activities were structured and implemented with the purpose of
promoting critical thinking of a 5." grade group of students. This study aimed to
understand the influence of experimental activities, implemented in Natural Sciences
lessons, in the development of critical thinking skills in students of the 2. CEB. On
behalf of this, the Cornell Critical Thinking Test (Level X) was applied before the
development of experimental activities and after it, then comparing the results. The
critical thinking skills achieved by students with the experiences were also analyzed.
The results suggest that activities contributed to improve the students level of critical

thinking.

Keywords: Supervised Teaching Practice, Critical Thinking, Experimental

activities, Natural Sciences, 2" Cycle of Basic Education.



indice

[DI=To [ToF= 1 (o] 4 F- VO TSSO T TP PO RO PP PRPURPTRPON ii
Yo [ = (o [ To 0 0= ) (o SRR iii
RESUIMO o e R e Rt e e R e r e r e e nr e nr e re e iv
ADSITACT .ot b R r e n et %
1Yo [ToT=Yo [ TUT=Te [0 1= TP viii
INICE A TIGUIAS ....eoeeececece et iX
INQICE B ANEXOS........oveieiieie ettt s s X
T a1 goTo [N o= To PSSR 1
Parte | — Pratica de ENSINO SUPEIVISIONATA. ..........ccoviiiiiiiiiniiiie e 2
1. Prética de Ensino Supervisionada em 1.° Ciclo do Ensino Basico .................. 2
1.1. Caracteriza¢do do contexto sociogeografico da inStituiGao ...........c.ccccervrvevenenne. 2
1.2. Caracterizagao do agrupamento € da €SCOlA..........cerereiriiiiiinineseseeeee e 2
1.3. Caracterizacdo da turma de intervencéo da PES em 1.° CEB - 2.° ano............ 4
1.4. Caracteriza¢do da turma de intervencdo da PES em 1.° CEB - 3.° ano............ 5
1.5. Planeamento da Prética de Ensino Supervisionada em 1.° Ciclo..........c.ccceu.... 8
1.6. Operacionalizacdo da atividade eduCativa ............ccceeeieiiiniiniine e 10
Y- 1= o= To BSOS PRSPPI 17
2. Pratica de Ensino Supervisionada em 2.° Ciclo do Ensino Ba&sico ................ 19
2.1. Caracterizagdo do contexto sociogeografico da inStituiGa0 ..........cccceverveverenne. 19
2.2. Caracterizagdo do agrupamento e da eSCola............cccevvviiiiininencceee 19

2.3. Caracterizacao das turmas de intervencdo da PES em 2.° CEB — Portugués e
Histlria e Geografia de Portugal ..........cccocvoieiiiicii i 22

2.4. Caracterizacdo das turmas de intervencédo da PES em 2.° CEB — Matemética
€ CIBNCIAS NALUFAIS......cveiiiiieiiieeieeee et 25
2.5. Planeamento da Prética de Ensino Supervisionada em 2.° Ciclo..................... 27
2.6. Operacionalizacéo da atividade educativa .............cccccevvrviiiivncence e 27
A NV 11 F- Vo= o OSSR 36
3. Balanco global sobre a Préatica de Ensino Supervisionada.............ccccceevnene.. 37
Parte Il — A Promogédo do Pensamento Critico e as Atividades Experimentais nas aulas
de Ciéncias Naturais do 2.° Ciclo do Ensino B&SICO...........ccccoevreiineiiicinninn, 39
1. INEFOAUGEO ...t bbb 39
2. Enquadramento TEOMCO ......couvieirieiieises et 40
2.1. Pensamento € pensamento CrtICO.......ccoceveirieerene e 40
2.2. O pensamento critico e a sua importancia N0 €NSINO .........ccccvvevreiererenerenienes 42

vi



2.3. Pensamento critico: definigBes € CONCEILOS..........ccovvveverviie v 44

2.4. O trabalho experimental reflexivo no ensino de Ciéncias .........ccccccocveveieirennenn, 46
2.5. Desenvolver capacidades de pensamento critico através do ensino de
(o] 1] o [ = SO PO PR TP 48
3. /1100 [0] (oo - U PSSR 50
3.1 PArtICIPANTES ... 50
3.2. Instrumentos de recolha de dados e analiSe..........ccocovvreviiiiinineneseee, 50
3.3. QUESLHES EICAS O ESIUOD ......eeviiiie et 52
3.4. Planificagdo, implementagéo e avaliagdo das atividades promotoras de
PENSAMENTO CHILICO......cciiiiiii ettt neesras 53
3.4.1. Selecao das atividades experimentais promotoras de pensamento critico
......................................................................................................................................... 53
3.4.2. Construcdo dos guides de registo do aluno..........ccoeevevevviiieneinsie e 54
3.4.3. Avaliagcéo das capacidades de pensamento critico promovidas nos alunos
......................................................................................................................................... 56
3.4.4. Método de analise dos dados obtidos nas diferentes atividades
experimentais realizadas..........c.coccoveii i 57
4, Apresentacao e diSCUSSE0 d0S resultados...........ccoveeiiiniinincneseeeeeee 58
4.1. Contributo das atividades experimentais na promoc¢ao do pensamento critico
OS AIUNOS ... ettt sttt 58
4.1.1. Atividade | - Diferentes tipos de solo tém a mesma permeabilidade?...... 58

4.1.2. Descri¢ao da atividade Il - Presenca de agua em diferentes alimentos... 62

4.1.3. Descricao da atividade IIl - A influéncia da qualidade da &gua sobre o

CresCimento da AlfACE .........ocv i 66
4.1.4. Comparacgédo dos resultados obtidos em cada atividade .............cccccuevenen. 69

4.2. Andlise comparativa dos resultados da aplicagéo do Teste de Pensamento
Critico de Cornell (NIVEl X) ..o 70
5. CoNSIAeragOes fiNAIS........cccoviiiiie e e 74
1227 To T 1 = | SRRSO 76
Referéncias BiblIOGrafiCas..........ccooiiiiiii it 78
F Y 12> (o 1= T T TP UPTOP TP 81

Vii



indice de quadros

Quadro 1 —
Quadro 2 —
Quadro 3 -
Quadro 4 —
Quadro 5 —

Quadro 6 —
Quadro 7 —

Quadro 8 —

Quadro 9 —

Quadro 10 —

Quadro 11 —

Quadro 12 —

Quadro 13 -

Quadro 14 —

Quadro 15 —

Caracterizagéo da turma de 2.° ano de escolaridade................
Caracterizagéo da turma de 3.° ano de escolaridade................
Conteudos abordados em estagio de 2.° ano do 1.° CEB..........
Conteldos abordados em estagio de 3.°ano do 1.° CEB..........
Distribuicdo dos estabelecimentos do agrupamento por cada
NIVel de eNSINO.......oeii e
Distribuicdo dos alunos da escola pelos ciclos do ensino basico
Caracteriza¢do das turmas de 5.° ano de escolaridade, PES em
Portugués @ HGP..... ...
Caracterizagdo das turmas de 5.° ano de escolaridade, PES em
Matematica e Ciéncias Naturais...............cocoeviiiiiiiiiinnnnn,

Conteldos abordados em estagio de 2.° CEB, Portugués e

Contelidos abordados em estagio de 2.° CEB, Matemética e
Ciéncias Naturais.........c.oooiiiiiiii e,
Atividades experimentais promotoras de pensamento critico
realizadas com a turma de 5.° ano de escolaridade .................
Capacidades de pensamento critico promovidas, por atividade
implementada com a turma de 5.° ano de escolaridade..............
Sintese comparativa dos resultados globais dos alunos no
guestionario aplicado antes e depois das atividades
EXPEIMENTAIS. ..ottt
Sintese comparativa dos resultados globais dos alunos no
questionario aplicado antes e depois das atividades
experimentais por Aspeto de Pensamento Critico.....................
Resultados do t-teste para a comparacdo das medias do teste

antes-Atividades e depois-Atividades.............cccoeiiiiiiiiin

20
21

22

26

95

97

54

55

71

71

viii



indice de figuras

Figura 1 —
Figura 2 —
Figura 3 —
Figura 4 —
Figura 5 —
Figura 6 —

Figura 7 —
Figura 8 —

Figura 9 —

Figura 10 —
Figura 11 —

Figura 12 —
Figura 13 —

Figura 14 —
Figura 15 —
Figura 16 —

Figura 17 —

Figura 18 —
Figura 19 —

Figura 20 —

Material de apoio ao Calculo............coviiiiiiii e,
Material de apoio ao CalCulo............cooeiiiiiii i,
Cravos para comemoracdo do 25de abril...................oooiill
Cravos dispostos nos Pagos do Concelho..............c.ocoeiieineii.
Material manipulavel para a atividade sobre fragbes..................
Comparacdo e estabelecimento de relacdes de equivaléncia
entre fragdes com recurso a material manipulavel.....................
Capa do e-book daturmade 3.°an0..........ccoceviiiiiiiiiiiiiies
Exemplo de paginas interiores do e-booK................ccoeiiiiin
Chave dicotdbmica usada para identificacdo de rochas na
sequéncia didatiCa..........ccoiiii
Verificagao da efervescéncia numa amostra de rocha...............
Exemplo de uma grelha de classificacdo de amostras de rochas
preenchida pelos alunos...........cooiiiiii
Wordcloud criada com os alunos na aula de Ciéncias Naturais....
Exemplo de AnglLegs usadas na aula sobre a propriedade da
desigualdade triangular. ...
Quadro a preencher pelos alunos durante a atividade com
ANGL OGS, i
Exercicio estruturado para aula de resolucao de problemas........
Exercicio estruturado para aula de resolugéo de problemas........
Exemplo de grelha de avaliacdo individual no debate preenchida
apos uma atividade. ...
Rega e medicao de alfaces durante a Atividade IlI....................
Observacgdo e registo das caracteristicas de cada amostra de
alfaces durante a Atividade ..o,
Grafico com valores de frequéncia relativa, por capacidade de
pensamento  critico, em cada atividade experimental

implementada....... ..o,

82
82
91
91
92

92

93

93

104
104

105
105

106

106

106

107

157
162

162



indice de anexos

Anexo 1 —

Anexo 2 —

Anexo 3 —

Anexo 4 —

Anexo 5 —

Anexo 6 —
Anexo 7 —

Anexo 8 —

Anexo 9 —

Anexo 10 -

Anexo 11 -
Anexo 12 -

Anexo 13 -

Anexo 14 -

Anexo 15 -

Anexo 16 -

Anexo 17 -

Anexo 18 -

Evidéncias de atividades desenvolvidas na PES em 2.°

Conteudos abordados em estagios de 1.° CEB........................
Ficha de trabalho de Matematica do 2.°anodo 1.°CEB.............
Evidéncias de atividades desenvolvidas na PES em 3.°

Ficha para reflexdo sobre as atividades de Expressdo Fisico-
MOTOra. ..
Conteudos abordados em estagios de 2.° CEB.........................
Guido de Leitura preenchido durante a sequéncia didatica de
Portugués de 2.° CEB........cooiiiii
Evidéncias de atividades desenvolvidas na sequéncia didatica de
Ciéncias Naturais de 2° CEB...........cooiiiiiiiie e

Evidéncias de atividades desenvolvidas em Matematica de 2.°

Taxonomia de capacidades e disposi¢des de Pensamento Critico
proposta por ENNIs........ccoiii i,
Teste de Pensamento Critico de Cornell (Nivel X) — excertos.......

Folhas de resposta do Teste de Pensamento Critico de Cornell
L A=Y I TP

Chave cotada do Teste de Pensamento Critico — antes-
AtVIdAdES. ..o
Chave cotada do Teste de Pensamento Critico — depois-
AlIVIdades. ...
Guido de atividade | — Permeabilidade dos solos.......................
Guiédo de atividade Il — Presenga da agua em alguns alimentos...

Guido de atividade Ill — A influéncia da qualidade da agua sobre
ocrescimentodaalface............oooviiiiiiiii

Pedido de autorizagcédo para recolha de dados para pesquisa ao

Diretor do Agrupamento de Escolas.............c.cocviiiiiiiininn.

82

83

89

91

94
95

100

104

106

108
112

123

127

129

131

134

138



Anexo 19 -

Anexo 20 -

Anexo 21 -

Anexo 22 -

Anexo 23 -

Anexo 24 -

Anexo 25 -

Anexo 26 -

Anexo 27 -

Anexo 28 -

Lista de verificacdo das capacidades promovidas com a atividade

Grelhas de analise Matematica dos desempenhos grupais —
atividade ...
Grelhas de analise Matematica dos desempenhos grupais —
atividade ...
Grelhas de andlise Matemética dos desempenhos grupais —
atividade 1. ...
Grelha e critérios de avaliacéo individual no
debate/diSCUSSA0........ouiii e
Chave do Teste Pensamento Critico para Aspetos antes-
AGVIAAES. . .o
Chave do Teste Pensamento Critico para Aspetos depois-
AGVIAAES. . ... e

Evidéncias da atividade experimental lll......................ooinii,

144

146

148

150

152

154

156

158

Xi



Introducéao

O presente relatério de estagio surge no ambito da unidade curricular de Préatica de
Ensino Supervisionada (PES) no 2.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) - Matematica e Ciéncias
Naturais do Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° Ciclo do Ensino Basico.

O objetivo principal deste documento é descrever e refletir, de forma fundamentada, a
minha experiéncia em contexto de estagio, as atividades desenvolvidas, dificuldades
sentidas e como foram ultrapassadas, ao longo dos quatro semestres de Pratica de Ensino
Supervisionada e apresentar o trabalho de pesquisa que surgiu no decurso da pratica
pedagdgica, dando assim conta da trajetéria formativa desenvolvida ao longo do curso numa
l6gica de reflexdo e autoavaliagdo. De acordo com o Decreto-Lei n.° 79/2014 de 14 de maio,
a PES inserida no percurso de formagdo de docentes constitui-se como o momento
privilegiado de aprendizagem e mobilizacdo dos conhecimentos e competéncias adquiridos
ao longo da formagéo e a avaliacdo desta unidade curricular assume importancia fulcral na
verificacdo da aptiddo dos formandos como futuros professores capazes de responder as
exigéncias do desempenho docente.

O presente relatério é constituido por duas partes. A parte | contém uma sintese
reflexiva sobre a experiéncia de estagio vivenciada ao longo da PES no 1.° CEB e em
Portugués, Histéria e Geografia de Portugal, Ciéncias Naturais e Matematica do 2.° Ciclo do
Ensino Bésico. Esta parte inclui uma breve caracterizacdo dos diferentes contextos e
praticas de ensino realizadas. A parte Il apresenta uma pesquisa sobre a promogéo de
capacidades de pensamento critico em alunos de uma turma do 5.° ano do 2.° CEB nas
aulas de Ciéncias Naturais através da realizagdo de atividades experimentais. Esta secgéo
comeca por apresentar os motivos da escolha do tema aos quais se segue O
enquadramento tedrico, apresenta-se a metodologia adotada, caracterizam-se 0s
participantes do estudo, bem como os instrumentos de recolha de dados utilizados e, por
fim, apresentam-se e discutem-se o0s resultados obtidos, finalizando-se com as
consideragdes finais.

Conclui-se o relatério através de uma reflexdo final onde se pondera sobre o percurso

de formacéo realizado ao longo do Mestrado.



Parte | — Pratica de Ensino Supervisionada

1. Préatica de Ensino Supervisionada em 1.° Ciclo do Ensino Basico

Os estagios em 1.° CEB, realizados ao longo do mestrado, decorreram numa escola
de um agrupamento de escolas do Concelho do Cartaxo. O primeiro estagio decorreu de 22
de outubro de 2013 a 17 de janeiro de 2014 com uma turma de 2.° ano e o estagio com a
turma de 3.° ano ocorreu entre 18 de marco e 02 de maio de 2014.

1.1. Caracterizacao do contexto sociogeografico da instituicao

O concelho do Cartaxo situa-se na margem direita do rio Tejo, integrando-se na
subregido da Leziria e Vale do Tejo. Este municipio com 158,17 km2 de area apresentava
uma populacdo de 24 458 habitantes, a data dos Censos de 2011 (Instituto Nacional de
Estatistica, 2012). E limitado a norte pelo municipio de Santarém, a leste por Almeirim, a
sudeste por Salvaterra de Magos e a oeste pela Azambuja e dista 65 km de Lisboa e 13 km
de Santarém.

A data de realizacdo dos estagios, o concelho do Cartaxo era composto por oito
freguesias: Cartaxo, Vale da Pinta, Valada, Pontével, Ereira, Lapa, Vila Cha de Ourique e
Vale da Pedra. Quanto as acessibilidades, atravessam o concelho cerca de 40 km de
estradas nacionais, que o ligam aos grandes centros urbanos de Santarém e Lisboa. O
concelho € ainda servido por um caminho-de-ferro, através das estagfes de Santana,
Reguengo e Setil.

O setor de atividade mais importante € o terciario, comércio e servicos. No setor
secundario sdo preponderantes as industrias de construcdo e obras publicas, metalurgia e
material elétrico. No setor primario, destaca-se a cultura da vinha, sendo a cidade do
Cartaxo conhecida como “Capital do Vinho”.

O Cartaxo possui dois agrupamentos de escolas que ministram o ensino desde o pré-
escolar até ao 12.° ano, uma Biblioteca municipal, o Centro Cultural, o0 Museu Rural e do
Vinho e o Museu Escolar do Concelho. Destacam-se ainda as Associa¢cées Culturais e
Recreativas das diversas freguesias que tém um papel determinante na dinamica
sociocultural do concelho. Estas associagfes desenvolvem a sua a¢cado no ambito da masica,

folclore e desporto, sendo ativos parceiros da comunidade educativa.
1.2. Caracterizacdo do agrupamento e da escola

O agrupamento onde foi realizado o estdgio em primeiro ciclo era constituido por uma
escola secundéria, uma escola basica de 2.° e 3.° ciclos (EB23), seis escolas basicas do 1.°
Ciclo (EB1) e dois jardins de infancia. Com excecdo de uma EB1 com jardim de infancia,
todos os estabelecimentos de ensino usufruiam de uma relativa proximidade geogréafica o

gue favorecia a comunicacéo e cooperacao entre a comunidade docente.



O Projeto Educativo do Agrupamento (PEA) em vigéncia nos anos letivos de 2013 a
2017 intitulava-se “Um por todos” e pretendia que aquele agrupamento fosse um lugar de
saber, onde a aplicacdo do conhecimento cientifico e das inovac¢des tecnoldgicas
estivessem a par com a educacdo ambiental e a defesa dos valores patrimoniais, da
historia, da lingua e da cultura portuguesas. Pretendia-se ainda que fossem valorizadas as
competéncias inerentes ao desenvolvimento da socializagdo, nomeadamente, empenho,
trabalho em equipa, cooperacdo, sentido de pertenca, responsabilidade e autonomia,
cultivando a diversidade de opinibes, o debate, as praticas de exercicio de poder
democratico e a tolerancia, sem esquecer a promoc¢ao de boas praticas de ensino, a
permanente atualizacdo e adaptacdo as exigéncias contextuais, do pais, da Unido Europeia
e do mundo globalizado. Este PEA ndo descurou a prevencdo do risco de abandono e
insucesso escolar, providenciando respostas diversificadas, percursos alternativos e
orientagbes que possibilitassem a certificacdo escolar e/ou profissional, bem como o
prosseguimento de estudos.

A vontade de operacionalizacdo do PEA esta patente no Projeto Curricular de Turma
(PCT). De acordo com Rold&o (1999) o PCT corresponde a reconstru¢éo e apropriacdo do
curriculo face a realidade de cada turma, sendo nele definidas opg¢fes e intencionalidades
proprias, modos especificos de organizacdo e gestdo curricular adequadas ao contexto
daqueles alunos.

Ao analisar os PCT de ambas as turmas com as quais se realizaram 0s estagios,
constatou-se que 0s objetivos neles preconizados davam seguimento as pretensdes
referidas no PEA. A titulo de exemplo, refere-se a vontade expressa nos PCT de que se
promovesse o envolvimento e a curiosidade dos alunos face a situagdes da realidade,
usando-as para articular saberes e pér em causa conhecimentos anteriores, de modo a
reajustar esses conhecimentos prévios e a resolver problemas. No PCT, estava ainda
previsto que se utilizassem formas de comunicagao diversificadas, adequando a linguagem
e técnicas a cada contexto, promovendo o trabalho em equipa, a cooperagéo entre colegas
e a partilha de ideias através de debates em que alunos e professores ouviam as opinides
alheias, respeitando-as, analisando-as e chegando a um consenso geral sobre as ideias
partilhadas.

Ainda nestes PCT e no Plano Anual de Atividades do Agrupamento, estavam previstas
visitas de estudo a locais de importancia histérica e cientifica onde se articulavam os
saberes abordados em aula com novas informacdes prestadas in loco durante as visitas. A
titulo de exemplo, a visita ao Palacio Nacional de Mafra, onde se abordaram factos
historicos e a importancia da preservacdo do patrimoénio historico e da lingua portuguesa,
seguida de visita & Tapada Real de Mafra com uma vertente de educacdo ambiental e
aplicacdo dos conhecimentos adquiridos em aula sobre caracteristicas das espécies de

cada reino dos seres vivos.



A escola em que decorreu o estagio era constituida por um bloco principal, com dois
pisos, onde se situava a unidade de ensino estruturado, a sala de coordenacdo, a
reprografia, a despensa, a sala de convivio de auxiliares de acdo educativa e a sala de
professores, as casas de banho de alunos e de professores, 16 salas de aulas (equipadas
com computador, projetor e quadro interativo), biblioteca/centro de recursos de Tecnologias
da Informacdo e Comunicagdo (TIC) e a sala da equipa de Apoio Educativo. A escola
dispunha ainda de um ginasio e um espaco exterior com cerca de 1500 m? com campo de
jogos disponiveis para servir as 15 turmas do 1.° ao 4.° ano, num total de cerca de 297
alunos.

Assim, considero que esta escola, de grande dimensdo, estava bem equipada em
termos de estruturas de apoio a lecionacdo e oferecia uma resposta aos alunos com
necessidades educativas especiais de carater permanente que careciam de maior atencao e
beneficiavam de ensino estruturado individualizado. No entanto, por ter sido até ao ano
letivo anterior uma escola de 2.° ciclo, algumas infraestruturas nao estavam ainda adaptadas
a populagéo de 1.° ciclo que passou a servir, 0 que levou a ocorréncia de varios acidentes
no patio, nos campos de jogos e nas escadas do pavilhdo principal.

De acordo com o Regulamento Interno, a componente letiva decorria no horéario das
9h00 as 12h30 e das 14h00 as 15h30. Das 15h45 as 17h30 eram promovidas Atividades de
Enriqguecimento Curricular (Atividade Fisica e Desportiva, Expressdes Plastica e Musical e
Inglés).

1.3. Caracterizacdo da turma de intervencéo da PES em 1.° CEB - 2.° ano

No quadro seguinte (Quadro 1), apresenta-se uma breve caracterizacdo da turma de

2.° ano com a qual se desenvolveu o estagio.

Quadro 1
Caracterizacéo da turma de 2.° ano de escolaridade.

Turma de 2.° ano

NuUmero de alunos 20
Idades 6 — 8 anos
Género 13 raparigas e 7 rapazes
Alunos com Necessidades 1 aluno ao abrigo do Decreto-lei
Educativas Especiais n.° 3/2008
Alunos retidos no ano anterior 2

A turma era constituida por 20 alunos, 13 do género masculino e sete do género
feminino, com idades compreendidas entre os seis e 0s oito anos. Dois dos alunos tinham
ficado retidos no 2.° ano.

Quanto a aprendizagem, a maioria dos alunos apresentava resultados positivos, com
avaliagdes de “Bom” e “Muito Bom”, mas quatro alunos da turma revelavam dificuldades.
Um aluno apresentava dificuldades apenas ao nivel do raciocinio matematico e outro tinha

muitas dificuldades na escrita (letra praticamente ilegivel). O aluno ao abrigo do Decreto-Lei
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n.° 3/2008, artigo 17, alineas a), b), e d), foi diagnosticado com um atraso global de
desenvolvimento de etiologia desconhecida e, tinha apoio individualizado com a professora
de ensino especial, duas vezes por semana. Outra crianca tinha dificuldades de
concentracdo, passando por crises de ansiedade intensa na aula que obrigavam professora
e estagiarias a fechar os estores todos da sala dando aulas sem qualquer entrada de luz
natural durante varios dias. Esta crianca estava a ser acompanhada pela psicéloga, sem
diagndstico ainda determinado. Tendo em conta estas caracteristicas da turma, teve-se o
cuidado de desenvolver as atividades de trabalho em grupo nos momentos em que estavam
presentes todos os alunos, nomeadamente, 0 aluno que costumava sair da sala para ter
apoio individualizado na sala de Educacéo Especial, organizou-se a disposi¢cdo da sala de
diversas maneiras para ver a que melhor resultava relativamente ao aluno com ansiedade
exacerbada, os alunos com maiores dificuldades foram posicionados de forma a serem
ladeados por colegas com maior facilidade de aprendizagem e que demonstravam gosto
pela cooperacéo entre colegas e de forma, ainda, a facilitar a atencéo e apoio constante da
professora e das estagiarias.

Esta turma era geralmente empenhada e participativa e a maioria dos alunos
frequentava as Atividades de Enriguecimento Curricular (AEC), no entanto, sentiu-se
necessidade de ndo descurar a area da Atividade Fisica e Expressao Corporal e Motora,
bem como a area da Expressédo Plastica, dado que nem todos os alunos tinham AEC e os
professores das AEC ndo estavam obrigados a seguir os programas do Ministério da
Educacéo para o 1.° CEB.

1.4. Caracterizagdo daturma de intervencdo da PES em 1.° CEB - 3.° ano

O estagio em 3.° ano foi realizado com uma turma constituida por 18 alunos, dos quais

14 eram rapazes e quatro raparigas, tal como descrito no quadro 2.

Quadro 2 —
Caracterizac&o da turma de 3.° ano de escolaridade.

Turma de 3.° ano

NUmero de alunos 18
Idades 8 — 11 anos
Género 4 raparigas e 14 rapazes

1 aluno autista Decreto-lei 3/2008
1 aluno com PEI
2 alunos com dislexia
Alunos retidos no ano anterior 1

Alunos com Necessidades
Educativas Especiais

Tendo em linha de conta um estudo da Eurydice, seria espectavel que a turma
revelasse maior dificuldade na area de Portugués relativamente as restantes turmas por ser
formada maioritariamente por meninos, contudo os seus resultados nesta area disciplinar
eram bastante positivos. De acordo com estudos transnacionais sobre o aproveitamento

escolar relatados no estudo da Eurydice sobre o tema do género e dos resultados escolares
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(Ministério da Educacao, 2011), as raparigas revelam vantagens relativamente a leitura, pois
em média as raparigas leem e gostam mais de ler do que os rapazes. Nas areas de
Matematica e das Ciéncias, os mesmos estudos ndo revelaram diferencas significativas
entre géneros nos primeiros 8 anos de escolaridade. Em alguns paises da Europa (menos
de um terco), as raparigas apresentam resultados escolares mais pobres a Matematica do
gue os rapazes. No entanto, os investigadores tém dificuldade em determinar a influéncia
dos estereodtipos na percecdo dos resultados escolares dos alunos e de compreender em
gque medida as diferengcas comportamentais ou cognitivas entre sexos derivam de
comportamentos inatos ou comportamentos adquiridos. A diferenca esperada, relativamente
ao desempenho na leitura, ndo se verificou nesta turma, nem quanto a Mateméatica e ao
Estudo do Meio. A diferenca mais notoéria desta turma, relativamente as demais da mesma
escola era a facilidade com que surgia o confronto fisico entre colegas e a desvalorizagdo
desse mesmo confronto pelos proprios alunos envolvidos.

A turma tinha um aluno autista, com adequacges curriculares ao abrigo do Decreto-Lei
n.° 3/2008 de 07 de janeiro, artigo 16.°, alineas a) apoio pedagdgico personalizado; b)
adequacbes curriculares individuais; d) adequac¢des no processo de avaliagdo; e f)
tecnologias de apoio. Este aluno seguia os contelidos desenvolvidos com a restante turma,
mas com outro ritmo de aprendizagem e adaptacdes no processo de avalia¢do, tendo sido
elaborado um Programa Educativo Individual (PEI). Esta crianca beneficiava de apoio da
educacdo especial trés vezes por semana, de expressdo motora adaptada, expressao
musical e psicologia uma vez por semana. O aluno frequentava ainda a Unidade de Ensino
Estruturado (UEE), onde a professora de ensino especial trabalhava maioritariamente as
competéncias sociais. Neste sentido, foram desenvolvidas atividades de forma a
proporcionar ao aluno a aquisicdo de competéncias diversas ao nivel da consciéncia
emocional, controlo emocional, autonomia emocional e capacidades socioemocionais.

Na pratica, este aluno trabalhava os conteddos de Matematica junto com a turma
apresentando um desempenho muito bom nesta area, os exercicios de lingua portuguesa
eram adaptados, bem como os de expressdes. Ao longo das aulas tinha de haver um
trabalho de controlo das emocgdes e da sua expresséo, dado que este aluno ndo moderava
as suas intervencgdes, designadamente na exposicdo das suas opinides. Este controlo era
feito sem dar muita énfase a situacdo em si. Por vezes, era sO ajuda-lo a acalmar-se e a
tomar consciéncia de que estava a perder o controlo das emogdes. A turma também estava
consciente das caracteristicas deste aluno e informada sobre como lidar com ele.

Outra crianca da turma tinha ficado mais um ano no Pré-escolar, tinha duas retencdes
no 1.° ciclo e por dificuldades acentuadas de aprendizagem era beneficiaria de um PEI e das
alineas a) apoio pedagodgico personalizado, b) adequacdes curriculares individuais e d)
adequacbes no processo de avaliacdo, do artigo 16.° do Decreto-Lei n.° 3/2008 de 07 de

janeiro.



Nesse ano letivo, foi diagnosticada dislexia a duas outras criancas, pelo que estavam
a ser acompanhadas com atividades de recuperagédo para minimizar as dificuldades. Existia
ainda um aluno que a professora tentou encaminhar para avaliagdo de sobredotacéo, o que
ndo se concretizou por discordancia do encarregado de educacdo. De acordo com Guenther
(2000), a crianga sobredotada € uma crianca igual as outras mas destaca-se por ter
capacidades acima da média que a tornam diferente na sua igualdade. Segundo este autor,
a diferenciacdo dos sobredotados é evidente em contexto escolar pela expresséo de: talento
académico (pela capacidade comunicativa, de linguagem e pensamento abstrato),
criatividade (pelo pensamento intuitivo, producdo de objetos ou ideias originais e sentido
critico), talento psicossocial (lideranca, cooperacao, sensibilidade para as necessidades dos
outros, sentido de justica e respeito pelo outro) e talento psicomotor (competéncias
motrizes). Considerou-se que um dos alunos poderia ser sobredotado dado que
apresentava os sinais de sobredotacao referidos por Winner (1999), tais como a linguagem
oral mais desenvolvida que as criancas da mesma idade, reacdes exageradas,
aprendizagens com o minimo de instrugcbes, persisténcia e concentragdo, aptiddoes
escolares, brincadeiras solitarias e alguma inadaptacéo social e pessoal. Para o Ministério
da Educacéo (1998), a escola tem a responsabilidade de criar oportunidades e experiéncias
de aprendizagem favoraveis ao desenvolvimento e expressdo da sobredotagcdo sO que,
embora cada vez mais se fale em Escola Inclusiva, a sobredotagdo tem sido negligenciada.
De acordo com Martinho (s.d.) h& uma notdria preocupacdo em dar oportunidades aos
alunos menos capazes e, aos mais capazes, oferecer a mesma estimulacdo que a média
dos alunos. Os alunos com maior capacidade de aprendizagem sdo frequentemente
negligenciados, a escola ndo consegue dar resposta as suas necessidades e fomentar o
desenvolvimento das suas capacidades. As praticas pedagdgicas, geralmente, desvalorizam
a criatividade e a curiosidade intelectual dos sobredotados. Ao ndo sermos capazes de
proporcionar o apoio e as oportunidades adequadas, estamos a contribuir para a
manifestacdo de dificuldades emocionais e comportamentais ao longo do desenvolvimento
do individuo (Santos, 2001). A identificacdo, encaminhamento e orientacdo de casos de
sobredotagédo séo feitos na Associagdo Portuguesa de Criangcas Sobredotadas, contudo,
para que esse processo Se inicie é necessaria a autorizacdo dos encarregados de
educacao, o que ndo aconteceu no caso deste aluno.

A presente turma foi constituida com alunos vindos de outras turmas e de outras
escolas e concelhos do pais. A somar ao facto de a maioria dos alunos ndo se conhecer
previamente, as suas familias estavam ligadas a religibes distintas e havia uma
heterogeneidade cultural elevada. Por exemplo, havia alunos e progenitores de naturalidade
portuguesa, irlandesa, brasileira, nigeriana, espanhola, inglesa e sueca. A convivéncia de
varias religioes e a diversidade cultural acabavam por enriquecer as vivéncias de cada aluno

e contribuir para o respeito pela diversidade. De acordo com Sousa (2002), cada vez mais,



poderemos encontrar turmas com tamanha diversidade. Aos professores compete assegurar
gue todos os alunos recebem os mesmos conhecimentos na escola mas deve-se ter em
conta a diversidade para ndo gerar descriminagdo e insucesso escolar. Ha que proteger e
valorizar identidades locais e pessoais, apesar de algumas dessas identidades poderem ser
divergentes, identificar diversidades culturais e propiciar, para além do curriculo oficial, o
didlogo cultural respeitador da diversidade. Para isso, o professor tem de perceber as
inten¢des, motivagdes e expectativas de cada aluno, tendo ainda em conta a sua etnografia.
Neste sentido, tentou-se fazer a ponte entre as diversas culturas, regulando os conflitos
cognitivos e culturais, promovendo a comunicagdo, a autoestima e o0 autoconceito dos
alunos, valorizando as suas crengas e experiéncias.

No que toca ao desempenho escolar, apesar dos casos ja referidos, a maioria da
turma tinha resultados positivos de nivel médio. O comportamento, no geral, era bom, bem
como a assiduidade. A turma era interessada e participativa e os alunos motivados para a
aprendizagem. Todos os alunos da turma frequentavam as AEC e a maioria ainda
frequentava Atividades de Tempos Livres (ATL) ou centros de estudos privados e atividades

extraescolares (como desportos de competi¢c&o, piano).
1.5. Planeamento da Préatica de Ensino Supervisionada em 1.° Ciclo

A planificagdo das aulas baseou-se na consulta da planificacdo anual do agrupamento
e nas planificacbes semanais cedidas pelas professoras cooperantes. Outros documentos
orientadores como o Plano Anual de Atividades do Agrupamento, o Projeto Curricular de
Turma, os Programas e as Metas Curriculares do Ensino Basico (Ministério da Educacao
2007 e 2013) apoiaram igualmente o planeamento da PES, neste contexto de intervencgéao.
As Competéncias Essenciais do Curriculo Nacional do Ensino Basico (Ministério da
Educacao — DEB, 2001) também foram consultadas, apesar de ja ndo estarem em vigor,
uma vez que forneciam indicacdes preciosas para as aulas de Expressdes Fisico-Motoras,
Expressao Musical e Expressao Plastica.

Uma das preocupacdes no processo de planificacéo foi utilizar estratégias de ensino-
aprendizagem e atividades que permitiam o envolvimento dos alunos, recorrendo, por
exemplo, a saidas de campo, a pesquisa autébnoma, ao trabalho em grupo, a jogos e a
recursos diversificados. Com efeito, pretendeu-se que a abordagem em estagio ndo se
centrasse no recurso aos manuais escolares, apesar de este constituir o principal recurso
didatico-pedagogico para grande parte dos docentes (Guimarédes, 2007). Gérard e Roegiers
(1998) referem que, apesar de estarmos numa época com acesso a tantos suportes de
ensino informatizados e audiovisuais, 0 manual escolar continua a ser o suporte de
aprendizagem mais difundido. Na nova lei dos manuais escolares n.° 47/2006 de 28 de
agosto, o manual escolar € definido como um recurso didatico-pedagogico relevante, ainda

que nado exclusivo, do processo de ensino e aprendizagem. O manual deve proporcionar



uma abordagem completa das teméticas, mas cabe ao docente completar o que é sugerido
nos manuais tendo em conta as caracteristicas dos seus alunos.

Em conformidade com o defendido por Guimardes (2007), a utilizagdo dos manuais
escolares durante a PES constituiu-se como um dos recursos didaticos e ndo o Unico
recurso didatico.

Em ambas as turmas de 1.° ciclo, alguns alunos terminavam as tarefas com maior
facilidade e rapidez que os restantes colegas. O confronto com esta situacéo fez com que se
tentasse sempre organizar os alunos de modo a formar grupos/pares heterogéneos,
juntando os alunos com maior facilidade de aquisicdo de conhecimentos na realizagdo de
tarefas com os que apresentavam maiores dificuldades. Assim, & medida que os alunos iam
terminando as suas tarefas eram encorajados a ajudar os colegas com maiores dificuldades
(mas sem realizar as tarefas dos colegas) e, de seguida, era-lhes sugerido que realizassem
outra tarefa de consolidacdo de conhecimentos, enquanto aguardavam que 0s restantes
colegas terminassem a tarefa em que estavam envolvidos.

Esta gestdo da organizagdo da sala e dos alunos visava sobretudo promover as
aprendizagens cooperativas entre alunos, estratégia de ensino que traz vantagens tanto
para os alunos com maiores dificuldades, como para os alunos com melhor desempenho. O
conceito de aprendizagem cooperativa provém dos trabalhos desenvolvidos por Vigotsky,
cujas observacdes revelaram que os alunos aprendem mais e melhor quando trabalham em
cooperagcdo com companheiros, isto demonstra que o aluno ndo constréi o0 seu
conhecimento na forma puramente individual mas sim através da interacao social (Ribeiro,
2006). Ribeiro (2006) defende que, sem desprezar o papel atribuido a relagcdo aluno-
professor, se deve dar énfase as relacbes que se estabelecem entre aluno-aluno, isto é
entre o grupo de pares. Esta autora afirma que as relagdes entre alunos incidem de forma
decisiva sobre varios aspetos, tais como a socializacdo, a aquisicdo de competéncias e
habilidades sociais, o controlo de impulsos agressivos, a superacdo do egocentrismo, bem
como o aumento do nivel de desempenho e rendimento escolar. No entanto, o elemento
decisivo ndo é a quantidade de interacdo mas a sua natureza. Fontes e Freixo (2004)
acrescentam que a aprendizagem cooperativa é uma pratica pedagoégica que desenvolve a
colaboracdo com o0s outros e conduz ao desenvolvimento cognitivo. De notar que a
promocao da aprendizagem cooperativa € também um dos motes do Projeto Educativo do
Agrupamento (PEA) para 2013-2017. Neste sentido, a pratica pedagdgica em PES visou
respeitar o PEA, na medida em que se incentivou os alunos a pesquisar e aprofundar de
forma autbnoma conhecimentos, promoveu-se o trabalho em equipa (propondo atividades
em grupo, incentivando a interajuda e a cooperacgdo entre colegas ao longo das atividades
desenvolvidas, incluindo, para além das fichas de trabalho realizadas a pares, os trabalhos
em grupo e os jogos de equipas), incentivou-se ao debate e partilha de opinides com o

respeito mutuo entre colegas.



De forma a tornar os alunos mais motivados para a aprendizagem, regra geral,
qualquer novo tema abordado partia de experiéncias vivenciadas pelos alunos no seu dia a
dia. Assim, as atividades iniciavam-se com uma breve conversa sobre temas significativos
para as criangas, por exemplo: o que aconteceu no fim de semana, situagbes com o0s
animais de estimagdo, planos para o Natal. Isto permitiu introduzir as atividades a
desenvolver, em cada dia, de uma forma natural e de modo a que fizesse algum sentido as
criangas.

Procurou-se que existisse um encadeamento l6gico e articulacdo entre as atividades
desenvolvidas nas diferentes areas disciplinares. Por exemplo, se em Lingua Portuguesa se
tinha estado a trabalhar um texto sobre o Natal, em Matematica fizeram-se exercicios com
receitas natalicias, em Estudo do Meio alertou-se para os perigos dos doces natalicios ha
saude oral e trabalhou-se a questao da higiene oral e em Expressao Plastica orientou-se 0s
alunos para fazerem origamis de figuras alusivas a essa época festiva. Para se conseguir
fazer este encadeamento e praticar a interdisciplinaridade, teve de existir um
desprendimento dos manuais escolares adotados e a criagdo de alguns materiais (por
exemplo, fichas de trabalho), aproveitaram-se ainda outros recursos como videos, materiais
alternativos (por exemplo, feijdes para trabalhar a adicdo e a subtracdo ou fitas de cetim
com contas para representar uma reta graduada), o Manual Digital da Lusoinfo, com jogos
interativos e a Escola Virtual da Porto Editora para complementar os restantes recursos
utilizados (Anexo 1 — Figuras 1 e 2 — material de apoio ao calculo).

Nas aulas de Estudo do Meio deu-se prioridade a detecao de concecdes alternativas
colocando questdes sobre o tema em estudo antes de este ser trabalhado. Neste processo,
registava-se quantas criangcas tinham dado uma ou outra resposta para no final as
confrontar com os dados observados durante a experiéncia e promover um debate que
desenvolvesse o espirito critico e o raciocinio légico nas criancas. Valorizou-se ainda a
realizacdo de atividades experimentais do tipo investigativo, partindo de questdes-problema

que envolviam o planeamento da experiéncia e o controlo de variaveis.
1.6. Operacionalizag&o da atividade educativa

Ao longo da intervencdo em estagio no 1.° CEB, foram abordados diversos contetdos
das éareas disciplinares de Lingua Portuguesa, Estudo do Meio, Matematica, Expressao e
Educacao Plastica apresentados nas tabelas 3 e 4 do Anexo 2. Nos estagios em 2.° e
3.%ano, tentou-se articular os conteudos programaticos trabalhados nas véarias areas de
ensino e desenvolver compreensdo sobre a forma como os contedidos abordados em aula
se aplicavam ao quotidiano dos alunos. Seguem alguns exemplos de como essa articulacdo
foi realizada.

Turma do 2.° ano

No estagio com a turma de 2.°ano, no final de outubro, estavam-se a trabalhar textos

sobre o dia das bruxas na area de Portugués. Esses textos permitiram trabalhar o reconto e
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referir 0 essencial de um pequeno texto, como a no¢do de excerto, texto original, livro, autor
e editora. Com base nestes textos sobre bruxas treinou-se ainda a leitura em voz alta, a
escrita de didlogos com as personagens dos textos (sem esquecer como se cumprimentam;
sobre o0 que conversam, o que combinam fazer juntos e como se despedem), e a sua
subsequente dramatizacao pelos préprios alunos. No final das apresentacdes, a professora
e as estagiarias ressaltaram o0s aspetos positivos e momentos interessantes da
dramatizacdo enfatizando a importancia de ter um texto bem estruturado para melhorar a
dramatizacéo, para além de referir a importancia de ensaiar diversas vezes a dramatizacdo
antes da apresentagdo ao “publico”. Questbes subsequentes mostraram que os alunos
compreenderam bem as noc¢bes de autor, excerto, editora e 0s restantes conceitos sobre o
texto, abordados nestas aulas, mas tinham muita dificuldade em produzir um novo texto,
fosse em didlogo ou ndo. Os alunos, na generalidade, escreviam como falavam, por
exemplo, escreviam “chetranho” em vez de “estranho” ou “escezitu” em vez de “esquisito”, e
dificilmente se percebia o encadeamento de ideias porque as suas frases ndo eram
pensadas, eram escritas sem planificagdo consciente de como seriam encadeadas no texto
produzido, para além do que, os alunos recorriam muito a palavras repetidas, por exemplo
“depois”. Para que os alunos aprendessem a ultrapassar esta dificuldade de estruturar um
texto coerente, projetou-se no quadro uma pagina de um documento Word em branco e
definiu-se o tema “A noite de Halloween” sobre o qual se iria escrever um texto, e cada
aluno tinha de dizer uma frase diferente sobre esse tema. A medida que os alunos iam
dando ideias sobre o tema, a estagiaria ia escrevendo no documento Word, cada frase
como um parégrafo distinto. Quando j& todos os alunos tinham dito uma frase, as estagiarias
tendo em conta a opinido dos alunos, foram arrumando as frases junto das que se
relacionavam com a mesma ideia. No final, organizaram-se as ideias subjacentes as frases,
construindo novas frases usando palavras e expressfes de ligacdo diversas, por exemplo,
“a seguir’, “por causa de”, “novamente”, estruturando assim um pequeno texto. Este
exercicio serviu de exemplo para, em atividades de escrita posteriores, referir a importancia
de organizar as ideias antes de escrever um texto e usar palavras e expressoes de ligacéo
(conectores) diversas. Quanto a ortografia foi sendo trabalhada através de cépias e ditados.
Os alunos eram sempre avisados que teriam ditado no dia seguinte e qual o texto sobre o
gual seria feito, desta forma, a maioria dos alunos estudava previamente o texto e treinava a
escrita de palavras consideradas mais suscetiveis de gerar duvidas, melhorando o seu
desempenho no ditado e melhorando a sua ortografia em geral.

Na area da Matematica, aproveitou-se o tema do dia das bruxas que muito motivava
os alunos para trabalhar a distincdo de linha aberta e de linha fechada, bem como a nocéo
de interior e exterior de uma linha fechada, identificar linhas retas e curvas, efetuar adi¢coes
recorrendo a desenhos e esquemas, resolver problemas, efetuar multiplicacbes adicionando

parcelas iguais e divisbes exatas utilizando as tabuadas de multiplicacdo, interpretar
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pictogramas e diagramas de Carroll comparando as frequéncias absolutas das varias
classes observadas. Para isso, projetou-se no quadro a ficha de atividades de Matemética a
ser realizada (Anexo 3) e foi-se circulando pela sala, observando o que cada aluno estava a
fazer, dando algumas pistas que podiam ajudar os alunos a relembrar formas de resolver os
problemas em questdo ou clarificando dividas que iam surgindo. Meia hora antes de
terminar a aula, pediu-se a atencdo de todos os alunos e perguntou-se a turma como correu
a resolugéo da ficha, qual o exercicio que pareceu mais facil e qual o que pareceu mais
dificil. De seguida, iniciou-se a correcdo e debate sobre cada exercicio, verificando se houve
vérias formas de o resolver, quais as dificuldades mais comuns e explicou-se novamente o
gue nao tinha ficado bem percebido pelos alunos. Verificou-se que os alunos tiveram maior
dificuldade a resolver o exercicio 2, referente a interpretacdo de um pictograma do que a
interpretar o diagrama de Carrol no exercicio 3, 0 que ndo costumava acontecer. Depois de
refletir sobre esta subita dificuldade dos alunos a interpretar pictogramas, percebeu-se que
este era um exercicio muito diferente dos anteriores realizados com pictogramas. Até entao,
0s pictogramas tinham sido usados em exercicios em que o0s alunos tinham apenas de
multiplicar o valor da figura pelo nUmero de vezes em que ela aparecia, para chegarem ao
valor total, ou seja, a resposta pretendida era o produto do pictograma. Neste exercicio, 0s
alunos tinham de fazer o raciocinio inverso, era fornecido um valor que correspondia ao total
de cinco abdboras e os alunos precisavam descobrir quanto valia cada abdbora, ou seja, os
alunos tinham de mobilizar os conhecimentos sobre a tabuada do cinco sem se ter
formamente trabalhado a operacéo da divisdo. Esta dificuldade foi ultrapassada escrevendo
a tabuada do cinco num canto do quadro, desenhou-se varios exemplos no quadro em que
cinco itens iguais valiam um ndmero multiplo de cinco e os alunos tinham de descobrir
guanto valia cada item (por exemplo: cinco laranjas valiam 10€, cinco t-shirts valiam 20€).
Quando os alunos descobriam a resposta desenhava-se um risco a ligar o exemplo a linha
da tabuada a que correspondia. Os alunos comecaram a compreender que, se cinco
laranjas valem 10€ e 10 é igual a cinco vezes dois, entdo, cada laranja vale 2€, e
comecaram a aplicar este raciocinio a todos os exemplos apresentados, pelo que, quando
se voltou ao exercicio das abdboras, facilmente os alunos perceberam que cada abdbora
valia 3€. No final dos exercicios todos corrigidos 0s alunos coloriram a seu gosto as imagens
da ficha.

Em seguimento do que foi feito nas areas de Portugués e de Matemética, na area de
Estudo do Meio, voltou-se a usar o tema da noite das bruxas para recapitular e consolidar
conhecimentos adquiridos em aulas anteriores, como a localizacdo dos érgdos dos sentidos
no corpo, distincdo de objetos pelas suas caracteristicas (cheiro, sabor, textura e forma),
distingdo de sons, cheiros e cores do ambiente circundante e reconhecimento das
modificacBes do corpo (queda dos dentes de leite e nhascimento da denticdo definitiva). Com

este objetivo, projetou-se na parede um pequeno video sobre os 6érgaos dos sentidos, de
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seguida dividiu-se a turma em trés grupos e projetou-se no quadro interativo um jogo em
gue os alunos tinham de arrumar algumas frases na caixa com o sentido que lhe
correspondia. Por exemplo: “O chapéu da Estrabuxa é preto” — visdo, “O pélo do gato é
macio” — tato; vencia o grupo que arrumasse mais frases corretamente. Neste jogo interativo
as respostas eram imediatamente classificadas como certas ou erradas e sempre que
existia uma resposta errada voltava-se a explicar a diferenca entre o sentido que os alunos
deviam ter respondido e o sentido que responderam, as frases voltavam a repetir-se
algumas vezes ou surgiam frases muito semelhantes pelo que se podia perceber se os
alunos ja tinham percebido ou ndo o que distingue cada sentido e o seu 6rgao.

Depois desta atividade, os alunos fizeram uma fila ordeira e dirigiram-se ao campo de
jogos onde se dispuseram sentados em circulo. Explicou-se que se ia jogar ao jogo do
“sapato da bruxa”, adaptacio do “sapato por detras”, explicaram-se ainda as regras do jogo
e fez-se uma demonstragéo prévia. Este jogo consistiu em ter dois alunos em pé e s6 com
um sapato calgado, as criangas sentadas no chdo iam cantando: “O sapato por detras, tris,
tras, nem o vés nem o veras, tris, tras, olha para cima e transformas-te numa bruxa, olha
para baixo e transformas-te hum capacho, fecha os olhinhos e, quando a musica acabar,
olha para trés e vé se és tu a apanhar”. As duas criangas em pé iam saltando ao pé-coxinho,
por fora do circulo, ambas no mesmo sentido e com o sapato que descalcaram na mao.
Enquanto os colegas cantavam “Fecha os olhinhos” todos fechavam os olhos e os que
estavam a saltar pousavam o sapato que tinham na mao atras de um colega sentado, sem
fazer barulho. Quando a musica acabasse, 0s que estavam sentados olhavam para tras e
guem tivesse o sapato do colega agarrava no sapato e corria a tentar apanhar um dos
colegas que estava a saltar ao pé-coxinho, esse jogador tinha de encontrar um lugar vazio
para se sentar antes de ser apanhado. Se fosse apanhado, voltava a ficar em pé na volta
seguinte, se ndo calgava o sapato e o jogador que ndo apanhasse um colega ficava em pé
na volta seguinte, pelo que descal¢cava um sapato e preparava-se para saltar ao pé-coxinho.
O jogo repetiu-se até todos os alunos terem corrido ou saltado pelo menos uma vez, pelo
gue se pediu no inicio que quem estava a por o sapato atras dos colegas escolhesse
alguém gque ainda néo tivesse corrido, nem saltado. Quando este jogo terminou, perguntou-
se aos alunos 0 que acharam do jogo, se gostaram de o jogar, porque € que o0 acharam
interessante ou porque é que ndo gostaram dele.

Chegados a sala orientou-se 0s alunos em exercicios respiratorios para que os alunos
se comecassem a acalmar e concentrar para 0 jogo seguinte. Dividiram-se os alunos em
dois grupos e jogou-se ao “palavra proibida”, jogo que consiste em jogadores de uma equipa
escolherem uma palavra, a palavra ou expressdo mistério (por exemplo, castelo) e outras
trés cujo significado possa estar associado com a primeira - palavras proibidas (por
exemplo, pedra, alto, edificio), depois, chamam um jogador da segunda equipa e ddo-lhe um

papel com essas 4 palavras, com a palavra mistério sublinhada. O jogador da segunda
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equipa vai para a frente da sala e tem que se expressar, com desenhos, gestos, conversa,
de modo a que os seus colegas de equipa adivinhem qual é a palavra mistério, mas néo
pode usar as palavras proibidas ou suas familiares (como pedregulho, altinho, edificado,
castelinho). Se o seu grupo adivinhar a palavra mistério ganha 1 ponto, se ndo adivinhar, ou
se o jogador que esta a frente da sala disser alguma das palavras proibidas, o ponto reverte
a favor da equipe que escolheu as palavras.

Do estagio com a turma do 2.° ano de escolaridade resultou a tomada de consciéncia
de que alguns exercicios, raciocinios ou competéncias, que pelo senso comum parecem
muito simples e 6bvios podem na realidade ser tarefas complexas para os alunos, dado que
nunca os mobilizaram. O professor tem de estar atento para ndo planificar tarefas onde se
esteja a exigir dos alunos competéncias e conhecimentos mais complexos do que aqueles
que eles deveriam ter de mobilizar dado o seu grau de escolaridade.

Turma do 3.° ano

No terceiro ano, na area da Mateméatica, demonstrou-se de que forma algo téo
abstrato como as fragfes se aplica a vida real resolvendo problemas que envolviam as
nogdes de fragbes como partes de um todo. Por exemplo, usaram-se caixas de ovos com
seis ovos falsos, os alunos tinham de preencher % da caixa com ovos, dar 1/3 ao colega do
lado e perceber que lhes sobrava 1/6, os alunos tinham ainda que tentar representar a
fracdo 1/1 com a caixa e 0S 0Vos.

Na é&rea de Portugués deu-se énfase a exemplificacdo para que os alunos
percebessem qual a importancia de seis questdes fulcrais de uma noticia, na comunicacao
com as pessoas que nos rodeiam. Numa das atividades desenvolvidas, os alunos tinham de
pensar numa situacao que tivesse acontecido na escola e deviam imaginar como iam contar
essa historia a sua familia. Os alunos contaram algumas dessas histérias na aula e de
seguida a estagiaria escreveu duas delas no computador e projetou no quadro interativo. A
estagiaria, com a ajuda dos alunos foi demarcando com cores diferentes partes referentes
as questdes fulcrais de uma noticia (quem, o qué, onde, quando, como e porqué/para qué).
De seguida a estagiaria foi escondendo apenas uma dessas partes de cada vez e
perguntando se assim a histéria fazia sentido. Desta forma, os alunos perceberam que ao
contar um acontecimento, ao escrever uma noticia, € essencial responder aquelas seis
guestodes.

Para além disto, incentivou-se os alunos a pesquisar autonomamente informacgdes
adicionais sobre temas abordados em aula, promoveu-se o debate e a partilha de opiniées
promovendo o respeito mutuo, tentando sempre articular as véarias areas disciplinares. A
titulo exemplificativo da articulagdo entre &reas, antes de se fazer os cravos para as
comemoragdes do 25 de abril tentou-se perceber o que os alunos sabiam sobre este tema.
Verificou-se que os alunos sabiam que o 25 de abril tinha sido um dia em que tinha havido

uma revolugcdo, mas nao tinham nocédo da forma como esta revolucdo se repercutia nas
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suas vidas 40 anos depois. Iniciou-se entdo uma conversa, com visualizacdo de pequenos
videos no Youtube, exemplos de como a opressao politica se verificava no quotidiano das
populacdes. No dia seguinte, as criancas chegaram a sala cheias de histérias, todos tinham
algo a partilhar sobre a sua familia e o 25 de abril, todos tinham comentado a aula em casa
e traziam informagdes adicionais. Foi interessante perceber como um tema que nao fazia
parte das suas vivéncias se tornou tdo importante, despertando-lhes interesse para realizar
pesquisas e, assim, aprender mais sobre o assunto. Teria sido uma boa ideia, se os alunos
tivessem elaborado um e-book com histérias da sua familia e o 25 de abril, mas na altura
surgiu apenas a ideia de fazer os cravos para serem dispostos no relvado dos Pacos do
Concelho (Anexo 4 - Figuras 3 e 4).

No dia em que iniciou a primavera, comec¢ou-se a aula por uma breve conversa sobre
esta estacdo do ano, com o objetivo de explorar o conteudo matematico das fracdes. Para
isso, distribuiram-se pelos alunos “flores da primavera” para pintar questionando: “que
fracdo simboliza a unidade?”. Entre as varias atividades que se desenvolveram para
consolidar este topico, a que mais pareceu elucidar sobre as fracdes, a sua relacdo com o
todo e a relacdo entre fragbes equivalentes foi a atividade realizada com tiras de cartolina.
Nesta atividade os alunos podiam manipular pedagos de cartolina, recriagdes de Cuisenaire,
em que cada pedago representava uma relacdo com o todo (a unidade) (Anexo 4 — Figuras
5 e 6), essa relacdo estava expressa sob a forma de fracdo (que os préprios alunos
definiram contando quantas pecgas iguais eram necessarias para formar um conjunto com a
dimensdo igual ao todo). O Programa de Matematica do Ensino Basico (Ministério da
Educacao, 2007) defende que os materiais manipulaveis sao um recurso fundamental para
a aprendizagem da Matematica, uma vez que estes materiais didaticos ajudam o aluno a
desenvolver a sua iniciativa e autonomia, bem como o espirito critico e criativo, permitindo-
lhes ser mais sensivel na procura e construcdo de conceitos, verificando-se uma melhoria
significativa na compreensdo dos conteddos matematicos. Assim, salienta-se que estes
materiais sdo considerados recursos “fisicos” que funcionam como base para a
compreensédo dos conteldos matematicos e a sua utilizacao facilita a partilha de ideias entre
os alunos. Também o Curriculo Nacional do Ensino Basico (Ministério da Educagéo, 2001)
refere a importancia dos materiais manipulaveis, afirmando que sdo um recurso privilegiado,
podendo ser utilizados como ponto de partida ou suporte de muitas tarefas escolares, em
particular das que visam promover atividades de investigacdo e a comunicacdo Matemética
entre os alunos, ao longo de toda a escolaridade. Verificou-se que a oportunidade de
manipular os pedacos de cartolina e compara-los entre si facilitou a posterior compreenséo
de como reconhecer ou calcular fracdes equivalentes (Anexo 5 — Figura 6). Este material
esteve disponivel na sala durante todo o periodo de estagio, pelo que sempre que surgiam
duvidas sobre frac6es equivalentes ou operacfes com fracbes, os pedacos de cartolina

eram usados para exemplificacdo. Por exemplo, os alunos podiam colocar um pedaco de
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cartolina de ¥z e cobri-lo com pedacos de ¥ ou de 1/6 para verem que ¥ equivale a duas
vezes %, ou a 3 vezes 1/6. Na compreensao da relacédo entre fracdes, houve ainda o auxilio
de alguns jogos interativos como os do Manual Digital da Lusolnfo ou os da Escola Virtual
da Porto Editora.

ApOs a atividade de Matematica, a turma debrugou-se sobre um texto que falava da
primavera e, em expressao plastica, usou as flores pintadas na Matemética para construir
mobiles e enfeitar a sala de aula.

O recurso ao quadro interativo e aos jogos didaticos de Matemética e de Estudo do
Meio foi uma mais-valia, mas o uso das TIC como elemento de criatividade dos proprios
alunos foi utilizado, principalmente, no ensino do Portugués. Ao nivel da Matematica e do
Estudo do Meio, o computador e o quadro interativo foram utilizados para explorar jogos e
atividades que ja estavam criados pelas editoras, mas o ato de criar algo de novo, dos
alunos construirem algo a partir do zero, aconteceu no ambito do ensino do Portugués.

A elaboragdo de aranhas com familias de palavras ou WordClouds para formar
palavras por prefixagdo e sufixagdo, a escrita de pequenos textos e a estruturacdo de uma
noticia, culminaram com a criacdo de um e-book da turma (Anexo 4 — Figuras 7 e 8), com a
ajuda de uma plataforma on-line, este e-book foi publicado e o seu link fornecido aos alunos
para que 0s pais 0 pudessem ver em casa
http://www.calameo.com/read/00344221841aa534256a7. Tudo isto ajudou a tornar as aulas
mais motivadoras e a captar a atencdo e o envolvimento da turma. Mas, algumas
dificuldades na gestdo do nimero de computadores disponiveis, a falta da auxiliar que tinha
a Unica chave da sala de recursos TIC e as avarias de todos os scanners da escola em
simultaneo fizeram perceber que nem sempre é facil por estas atividades em pratica. E
preciso planear muito bem para gerir, ndo s6 o tempo, mas também os recursos disponiveis,
verificar se todas as pessoas necessarias para o desenrolar da atividade estardo presentes
no dia em questao e certificar que o material esta todo a funcionar.

No ambito da expresséao fisico-motora, houve a preocupacdo de intercalar, durante a
aula, atividades fisicamente mais intensas e menos complexas com atividades menos
intensas em termos de esforgo fisico mas mais complexas em termos de estratégia e
interagdo entre alunos. Durante a dinamizacao das atividades houve ainda a preocupacéo
de projetar a voz para que a fala fosse clara e audivel, de modo a que os alunos
percebessem as instrugcbes sobre as atividades. No entanto, nos dias seguintes, eram
frequentes os episddios de afonia o que indica um provavel mau uso da voz. Na primeira
atividade, a exploracdo de arcos e fitas, poderiam ter sido introduzidos novos movimentos
na exploracdo livre, incentivando os alunos a explorar mais esses instrumentos. Durante
esta atividade, consideraram-se 0s quatro momentos fundamentais na intervencdo do
professor: 1) apenas observar utilizando a comunicagédo néo-verbal com o aluno, dirigindo-

lhe o olhar e afastando-se; 2) imitar exatamente o que o aluno esta a fazer; 3) introduzir uma
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variacdo a atividade e incentivar o aluno a realizar algo progressivamente diferente do que
esta a fazer; 4) sugerir uma atividade completamente diferente daquela que o aluno esta a
realizar. A segunda atividade consistiu num jogo com lengos muito semelhante ao “rabo da
raposa”’, em que todos os alunos tinham um lenco pendurado por tras das calcas, os alunos
tinham que arrancar os lencos dos colegas vencendo o aluno que, no final, tivesse recolhido
mais lencos. Nesta atividade, as regras do jogo eram tdo simples e os alunos divertiram-se
tanto que quiseram repetir a atividade. Na terceira atividade, “corrida a 3 pés”, os alunos
formaram pares com colegas de estatura semelhante, puseram-se lado a lado para que lhes
fossem atadas as pernas que se tocavam (a esquerda de um com a direita do outro) ficando
a parecer que o par de alunos so tinha trés pernas. Explicaram-se as regras e objetivos do
jogo (chegar primeiro ao lado oposto do campo de jogos) e fez-se uma demonstracdo. No
entanto, deveria se ter deixado algum tempo para os alunos debaterem e experimentarem
formas de se coordenarem melhor e sé depois iniciar a atividade. Ao longo do percurso, 0s
alunos foram incentivados a continuar a corrida até ao fim, mesmo ja tendo alguns colegas
atingido a meta. Antes dos alunos fazerem o percurso inverso foram sugeridas algumas
formas de se coordenarem de forma a melhorarem o seu desempenho, embora a escolha
final daquela a que melhor se adaptavam tenha sido sua. No final, os alunos exprimiram as
suas opinides numa folha de registo intitulada “Reflexdo sobre as atividades” (Anexo 5).
Com base neste registo, verificou-se que a generalidade dos participantes se divertiu ao
longo das atividades desenvolvidas, estiveram motivados, sentiram necessidade de se
coordenar e trabalharam em equipa. Os alunos referiram ter gostado de manusear materiais
distintos daqueles que usam normalmente nas aulas de educacéo fisica (bolas e cordas),
gostaram de realizar a exploracdo livre de materiais ao som de uma musica e também do
modo como foram incentivados, a maior dificuldade sentida foi coordenarem-se com 0s seus

pares para fazer a corrida a 3 pés.
1.7. Avaliacéo

Quanto a avaliacdo, em ambas as praticas de ensino supervisionadas em 1.° CEB, foi
usada, preferencialmente, a observacao direta, com muita atengéo para a comunicacao nédo-
verbal dos alunos, para aferir os conhecimentos dos alunos. Assim, apesar de existirem dois
momentos de avaliagdo sumativa por periodo letivo, foram elaboradas grelhas onde se teve
em conta critérios como o interesse e participacdo dos alunos, o seu comportamento e a
gualidade das relacbes com os colegas e professoras, bem como as aprendizagens que
foram adquiridas. Para além disto, os alunos foram frequentemente envolvidos no processo
de avaliacdo, a correcdo de exercicios e atividades era, geralmente, feita em grande grupo,
com debate para perceber porque € que surgiam respostas diferentes entre os alunos e
para que, sempre que possivel, fosse a turma a decidir quais as respostas que eram
corretas e porque nao podiam ser as outras alternativas. Esta pratica revelou-se essencial

para perceber quais os contetudos abordados que estavam a gerar maiores dificuldades nos

17



alunos o que fez com que se ajustasse o ritmo e as estratégias de ensino para ultrapassar
essas dificuldades, a avaliagdo tornou-se também um recurso para a formacgéo. De facto, de
acordo com o disposto no Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho, a avaliagéo tem o objetivo
de orientar para melhorar a qualidade do ensino apreciando o cumprimento das metas
curriculares fixadas para cada nivel de ensino. Pretende-se que esta apreciacdo seja feita
por professores e alunos em conjunto para que sejam ultrapassadas as dificuldades de
aprendizagem e, caso se justifique, se ajustem procedimentos de ensino-aprendizagem em

fung&o dos objetivos curriculares.
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2. Préatica de Ensino Supervisionada em 2.° Ciclo do Ensino Basico

Os estagios em 2.° CEB, realizados ao longo do mestrado, decorreram com turmas de
5.2 ano numa Escola Béasica de 2.° e 3.° CEB, num agrupamento de escolas do Concelho de
Santarém. O primeiro estagio abrangeu as disciplinas de Portugués e Historia e Geografia
de Portugal e realizou-se entre 27 de outubro de 2014 e 23 de janeiro de 2015. O estagio
realizado entre nove de margco e trés de junho de 2015 decorreu nas disciplinas de

Matemaética e Ciéncias Naturais.
2.1. Caracterizacdo do contexto sociogeogréafico da institui¢céo

O agrupamento de escolas em que se realizaram os estagios de 2.° CEB abrange uma
area geogréfica vasta, de que fazem parte cinco freguesias urbanas, incluindo uma zona do
centro histérico da cidade, e trés freguesias rurais pertencentes ao Concelho de Santarém.
A populagdo de Santarém caracteriza-se por uma grande diversidade socioecondmica,
cultural e religiosa, ja que € um polo de insercdo de idosos e casais jovens, de populagédo do
meio rural e urbano, grupos de etnia cigana, estrangeiros e populagcdo com qualificagdes e
niveis de literacia muito discrepantes embora, maioritariamente, baixos.

O concelho de Santarém situa-se na margem direita do rio Tejo, é capital de distrito e
€ também a capital da provincia do Ribatejo (estabelecendo a transicdo entre o Litoral e o
Interior do pais). A sua sede, elevada a cidade em 1868, é rica em patrimonio historico-
cultural e nela se encontram abundantes monumentos bem como vestigios da ocupacdo
romana e arabe. De acordo com os Censos de 2011 (Instituto Nacional de Estatistica,
2012), o concelho de Santarém regista como populagcédo residente cerca de 62 mil
individuos, sendo a idade média de 43 anos. Nas ultimas duas décadas tem-se verificado
um decréscimo na populacdo residente, um aumento no indice de envelhecimento, bem
como no indice de dependéncia de idosos e no indice de longevidade da populacdo. Nos
Censos realizados em 2011, segundo informacéo disponibilizada pela Camara Municipal de
Santarém, a taxa de atividade de Santarém (taxa que define o peso da populacdo ativa
sobre o total da populacéo) era de 47,40%, ligeiramente abaixo da registada para a Leziria
do Tejo e para o Continente. A populacéo ativa estava, preferencialmente, empregada no
comércio por grosso e a retalho, reparagdo de veiculos e de bens de uso pessoal e

doméstico.
2.2. Caracterizacdo do agrupamento e da escola

Os estagios em 2.° CEB decorreram numa escola englobada num agrupamento de
que fazem parte 14 estabelecimentos de educacao e ensino do nivel pré-escolar ao 3.° CEB

publico (Quadro 5), distribuido da seguinte forma:
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Quadro 5 —
Distribuicdo dos estabelecimentos do agrupamento por cada nivel de ensino.

(o] o H
Es/colas de Escolas de 1.° Ciclo do Ensino Bésico 2°e3. C|c,Io.s do
Pré-escolar Ensino Basico
3 3 7 EB1 1 escola
Jardins de Infancia EB1 + JI (sede de agrupamento)

Com base nas caracteristicas sociais do concelho, o Projeto Educativo do
Agrupamento (PEA) assume como parte da sua missao: formar cidadéos participativos e
conscientes dos valores morais e civicos promotores de bem-estar; contribuir para o
sucesso escolar do aluno, incluindo um desenvolvimento cognitivo, emocional e social
harmonioso; orientar os alunos para percursos adequados as suas capacidades,
competéncias e motivacdes; formar individuos com uma sélida formagédo pessoal, social,
com espirito pluralista, aberto ao didlogo e capazes de julgarem com espirito critico e serem
empreendedores. Como entraves a concretizagdo da sua missdo, o PEA aponta o deficit de
recursos materiais, financeiros e humanos para apoio a inclusdo de alunos estrangeiros,
portadores de NEE e que necessitam de outros percursos educativos; a necessidade de
formacdo adequada para melhorar o perfil de desempenho dos recursos humanos; a
diminuicdo da responsabilizagdo dos alunos e dos encarregados de educacdo; a
desvalorizacdo do conhecimento na consecucdo de uma vida de sucesso; o0s
comportamentos inadequados e a indisciplina e, por fim, a disperséo da area geogréfica de
implantacdo do agrupamento. A contrapor, alguns dos pontos fortes apontados no mesmo
documento eram: o envolvimento, o empenho e a responsabilidade da maioria dos
docentes; uma boa qualificacdo do pessoal docente; uma grande abertura e capacidade de
inclusédo de alunos com necessidades educativas diversas (sejam portadores de deficiéncia
ou alunos de origem estrangeira); a diversidade de modalidades e estratégias de apoio
educativo a alunos com dificuldades; uma oferta formativa/educativa diversificada que
valoriza as aprendizagens e a organiza¢cdo da atividade pedagdgica numa perspetiva do
sucesso dos alunos; o envolvimento das Associacfes de Pais e Encarregados de Educacéo;
a diversidade de ofertas e percursos educativos, que respondem a necessidades de
populacdes escolares diferentes e o desenvolvimento de estratégias de avaliacéo interna do
agrupamento e de autorregulagcéo e melhoria.

A escola era constituida por cinco blocos de dois pisos com salas de aula e um
pavilhdo desportivo. Num dos edificios concentravam-se varias salas de gestdo da escola:
Rececéo, Secretaria, Direcdo, Sala de Professores, Sala de Diretores de Turma, Gabinete
de Conflitos, Reprografia, Enfermaria, Biblioteca e Auditério. No edificio contiguo
funcionavam: o Bar e o Refeitério, Laboratorio de Matematica, Papelaria e salas de

Multideficiéncia e de Transicdo para a Vida Ativa (TVA). A escola estava ainda provida de
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espacos verdes extensos, campo polidesportivo, circuito de manutencdo e Ludoteca. Os
restantes edificios albergavam salas de aula, laboratérios e sala de recursos TIC. Os
edificios pareciam ser bem cuidados, embora o desgaste dos anos ja fosse visivel nas salas
de aula, as paredes necessitavam de pintura nova e o pavimento tinha zonas onde se
apresentava muito danificado, com pedacos de tijoleira soltos e cimento visivel em buracos
superiores a um palmo de diametro.

A escola tinha ao seu servigo 75 professores de 2.° e 3.° ciclos, dos quais quatro eram
contratados, e 15 professores de educacéo especial que serviam todo o agrupamento, dos
quais sete eram contratados. A escola dispunha ainda de um psicélogo, mas trabalhava
apenas a meio tempo para servir as necessidades de todo o agrupamento (1 541 alunos).
Colaboravam ainda no estabelecimento 24 auxiliares de acdo educativa e 10
administrativos.

De acordo com o Regulamento Interno do Agrupamento (para os anos letivos de 2013-
2017), na EB23, o horario da componente letiva é das 8.30h as 17.35h (com intervalos das
10.00h as 10.20h e das 11.50h as 12.00h), mas, a partir das 16.00h funcionam apenas
aulas dos cursos vocacionais, salas de estudo, desporto escolar e clubes.

A populacdo escolar a frequentar este estabelecimento contabilizava-se da
seguinte forma (Quadro 6): dos 302 alunos que frequentavam o 2.° CEB, 150
recebiam o apoio destinado a alunos carenciados e, dos 336 alunos que

frequentavam o 3.° CEB, 163 recebiam o mesmo apoio.

Quadro 6 —
Distribuicdo dos alunos da escola pelos Ciclos de Ensino Basico (CEB).
2.°CEB 3.°CEB
Total 302 alunos 336 alunos
- Vocacional
Ano 50 go  Yoca o 8o g  CEF
cional 9o 8o 9o
Turmas 6 7 1 4 5 4 1 1 1
Alunos ¢/
NEE 12 11 2 8 6 3 0 4 3
Carenmadps 150 163
com apoio

A andlise dos dados do quadro 6 aponta para uma percentagem de 50% de alunos
carenciados com apoio social escolar. E de salientar ainda a média de 2 alunos com
necessidades educativas especiais por turma, média que desce a partir do 8° ano mas se

refor¢a nas turmas de ensino Vocacional do 3.° ciclo.
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2.3. Caracterizagao das turmas de intervencéo da PES em 2.° CEB — Portugués e

Histéria e Geografia de Portugal

No decurso da PES em 2.° CEB, nas disciplinas de Portugués e de Histéria e
Geografia de Portugal (HGP), a intervencéo foi realizada com duas turmas de 5.° ano, uma
turma de ensino regular, adiante referida como 5.° A, e uma turma de ensino articulado de

musica, referida como 5.° EAM. O Quadro 7 apresenta a caracterizacao dessas turmas.

Quadro 7 —
Caracterizacdo das turmas de 5.° ano de escolaridade, PES em Portugués e HGP.
Turma de 5.° Regular Turmade 5.° EAM
. . ~ Portugués
Area Curricular Portugués HGP
Numero de alunos 20 23 alunos
Idades 9 —14 anos 9-—12 anos
Geénero 10 meninas e 10 meninos 11 meninas e 12 meninos
Alunos com NEE 2 1

A turma do 5.° A era composta por 20 alunos, 10 meninas e 10 meninos, de idades
compreendidas entre os 9 e os 14 anos. Sete alunos apresentavam retencdes no seu
percurso escolar, seis dos quais tinham repetido mais do que um ano letivo no 1.° CEB e no
5.° ano. Um destes alunos, apesar dos esforcos dos professores e dos planos de
recuperacao elaborados acabou por reprovar durante o periodo em que se realizou a PES,
devido a elevada taxa de absentismo, sendo forcado a continuar a assistir as aulas até ao
final do ano letivo por estar a ser acompanhado pela Comisséo de Protecdo de Criancas e
Jovens em Risco (CPCJ) e para que os pais ndo perdessem o beneficio do Rendimento
Social de Insercdo (RSI). Dois alunos tinham apoio individualizado em algumas aulas pela
professora de educacgéo especial.

As dificuldades detetadas nesta turma estavam relacionadas com o desinvestimento
familiar na escola, a desvalorizagdo do sucesso académico como preconizador do sucesso
pessoal/profissional futuro e uma notéria baixa autoestima que se refletia nas atividades de
expressao oral e nas atividades de leitura em voz alta.

Nesta turma, trés alunos, frequentemente, punham a prova a autoridade dos
professores de varias disciplinas. Nas aulas de intervencdo em PES essa tendéncia
desafiadora foi controlada, os comportamentos desestabilizadores foram desencorajados
antes mesmo de se tornarem um foco de desequilibrio. Para isso, as estagiérias estiveram
sempre atentas a indicios de provocacdes entre colegas, chamando logo a atencéo,
cortando conversas desnecessarias e atribuindo tarefas diversas aos alunos que nao
estavam a participar construtivamente nas aulas. Dois alunos (irméo e irma) recusavam-se a
participar nas aulas, justificavam-se com a falta do manual adotado (que Ihes foi oferecido
no inicio do ano pelos servicos de acao social e escolar — SASE), entdo, a professora

cooperante, considerando o contexto socioecondémico da familia, sugeriu que pedissem um
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manual ao projeto de reutilizacdo de manuais desenvolvido pela escola mas nem os alunos
nem a encarregada de educacéo trataram disso. Para resolver a situacdo, a professora
cooperante ofereceu-lhes um manual de Portugués que tinha a mais, no entanto, na aula
seguinte, esse manual ja tinha desaparecido. Perante esta situacdo, durante as aulas as
estagiarias emprestavam o manual da estagiaria que ndo estava a intervir mas, mesmo
assim, estes alunos ndo seguiam as atividades desenvolvidas e, permanentemente,
fechavam o manual desligando-se do decurso da aula. Era sempre muito dificil conseguir
que estes alunos participassem nas leituras, exercicios e restantes atividades, até a ultima
aula foi preciso insistir continuamente para conseguir a sua participacdo. Aos poucos, foram
comecando a perder a vergonha e a ler um pouquinho mais quando a atividade era de
leitura em voz alta, no entanto, as restantes atividades continuaram a ndo |hes despertar
interesse. Apesar disto, percebeu-se que estes dois irméos gostavam de fazer cépias e
percebiam melhor os conteldos se 0s copiassem para o caderno, em vez de ouvirem
apenas a explicagdo dada pelos professores. Entdo, comegou-se a dar-lhes resumos dos
conteudos a ser abordados em aula para eles copiarem a medida que se explicava para o
resto da turma, de vez em quando solicitava-se a sua atencgéo, por breves momentos, so
para clarificar algum pormenor (durante escassos minutos eles conseguiam prestar atencao
e participar positivamente) depois deixava-se que continuassem as suas copias, pedia-se
que fizessem os exercicios tal como o resto da turma e quando se procedia a corre¢cao dos
exercicios é que se lhes exigia a atencédo integral. Esta estratégia revelou-se muito eficaz,
os alunos efetivamente aprendiam, apesar de nao terem livros, de ndo estudarem em casa,
de nunca fazerem os trabalhos de casa e de, aparentemente, ndo conseguirem manter a
atencdo na aula, pois realizaram os testes de avaliacdo junto com a turma, tendo-se
verificado que ndo copiaram pelos colegas e que tiveram avaliacdo positiva.

Para além da dificuldade de estarem quietos e atentos durante mais que cinco
minutos, estes alunos apresentavam baixa autoestima (o0 que se refletia na recusa em
participar em qualquer atividade onde pudessem ser o centro das aten¢des, por exemplo na
leitura em voz alta, correcdo de exercicios no quadro, apresentacdo oral de um tema) e
desvalorizavam a importancia da escola. Enquanto copiavam apontamentos ou faziam
exercicios, individualmente, estes alunos ndo desestabilizavam a aula. Estas observacgtes
eram também evidentes em outros alunos de etnia cigana. Assim, parecem confirmar-se as
ideias de Enguida (1996) sobre a relacdo entre a Escola e a etnicidade cigana. Para
Mariano Enguida, professor da universidade de Salamanca, a escola tem sido um
instrumento de preparacdo dos individuos para o trabalho, promovendo nos alunos os
valores da sociedade industrial assalariada (atividade regular, cooperacdo, controlo do
tempo, submissdo a autoridade), mas os padrdes de conduta rotineiros, os horarios, a
ordem e imobilidade do corpo, a realizacdo de tarefas em simultdneo com os colegas, a

submissao a conteudos determinados por um professor e 0 pensamento abstrato, ndo sao
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compativeis com a cultura cigana, comunidade conhecida por preferir a economia de
subsisténcia, o trabalho por conta prépria, os oficios de caracter artesanal, agrario ou
comercial. A par com estas incompatibilidades, existe ainda um conflito cultural entre a
hierarquia dos elementos de género masculino dentro do seu grupo familiar e a nocao de
igualdade de género promovida pela escola. A este titulo, Enguida (1996) refere que a
escola mantém juntos os rapazes e as raparigas de qualquer idade, enquanto a familia os
separa ao primeiro sinal de maturidade. Na verdade, nas aulas, rapazes e raparigas do
mesmo grupo familiar ou de grupos ciganos adversarios tinham de trabalhar em conjunto e
cooperar mas notava-se alguma alteragéo de comportamento nas raparigas quando o rapaz
cigano (com 14 anos) integrava a equipa, ficavam mais nervosas, riam mais mas nao
levantavam os olhos da mesa e desconcentravam-se da tarefa, isto ndo acontecia com os
rapazes ndo ciganos, talvez por serem mais novos ou por ndo lhe reconhecerem estatuto de
superioridade hierarquica. Esta questdo de género estd também patente na relagdo dos
rapazes com as mulheres, na escola os rapazes vardes tém de se submeter a autoridade
das professoras, quando em casa ja dao ordens as suas irméds mais velhas e, por vezes, as
maes. Para o autor supracitado, esta submissao pde a prova a sua virilidade. Durante o
estagio constatou-se que os adolescentes ciganos e ndo ciganos tinham mais participacdes
sobre comportamento incorreto nas aulas das professoras do que nas aulas dos
professores. Se bem que os professores tivessem no¢cao do comportamento problemético
daqueles alunos e chegassem a pedir-lhes para sair da sala, comportamentos graves
incluindo ofensas verbais passavam-se exclusivamente nas aulas das professoras, 0 que
denota distincdo no reconhecimento do estatuto e autoridade por parte dos alunos,
consoante estivessem perante um ou uma docente, independentemente da etnia do aluno.

A turma do 5.° AEM tinha 23 alunos: 11 meninas e 12 meninos, com idades
compreendidas entre 0os 9 e 0s 12 anos. Apenas um aluno tinha uma retencdo no seu
percurso escolar (no 5.° ano), estando a receber apoio individualizado dado pela docente da
Educacgdo Especial em sala de aula, nas disciplinas de Portugués e Matemética, e ainda
apoio suplementar uma vez por semana. No entanto, na reunido de avaliacdo do primeiro
periodo foram propostos Planos de Acompanhamento Pedagdégico (ao abrigo do Despacho
normativo n.° 13/2014) para dois alunos que tiveram trés negativas, bem como Apoio ao
Estudo em Matemética, para outros cinco alunos.

Esta € uma turma de Ensino Articulado de Musica em parceria com o Conservatorio de
Musica de Santarém, pelo que os alunos tém, de acordo com o instrumento escolhido, aulas
semanais individuais com professores especificos de Instrumento no Conservatorio, num
tempo letivo de 45 minutos por semana. De acordo com o curriculo do Curso Basico de
Musica, os alunos tém as Disciplinas de Formacgédo Geral (Portugués, Histéria e Geografia
de Portugal, Inglés, Matematica, Ciéncias Naturais, Educacao Visual e Educacédo Fisica)

com a mesma carga horaria das turmas de ensino regular, mas, em substituicdo das
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disciplinas de Educacdo Tecnologica, Educacdo Musical e DTEC (Direcdo de Turma e
Educacdo para a Cidadania), a estes alunos sdo lecionadas as disciplinas de Formacé&o
Musical e Classe de Conjunto (consideradas como Disciplinas de Formacdo Vocacional).
Nestas turmas, a avaliagdo processa-se como no ensino basico geral mas a progressao na
componente vocacional é independente do aproveitamento nas disciplinas de formacéo
geral, assim como a avaliagdo nas disciplinas de formacgdo vocacional ndo conta para
efeitos de retencdo ou para a admissdo as provas finais de ciclo. Quando existe um
desfasamento igual ou superior a dois niveis de progressdo no curso basico e no ensino
articulado, o aluno ndo podera voltar a matricular-se neste tipo de ensino (por exemplo, o
aluno estéd no 7.° nivel no conservatério e € aprovado para passar para o 8.° nivel, mas na
escola esta no 6.° ano e terd de ficar retido, isto faz com que o aluno n&do possa prosseguir
no ensino articulado).

Nesta turma, a generalidade dos alunos mostrava-se interessada e empenhada nas
atividades escolares, cumpria as tarefas estabelecidas e mantinha um bom relacionamento
com os adultos, sendo muito participativos nas aulas e prestaveis dentro e fora das
mesmas. No entanto, alguns alunos revelavam falta de concentragéo, ritmo de trabalho
lento, dificuldades na compreenséo e na interpretacdo de informagéo escrita, assim como
dificuldades ao nivel da expressao escrita. Tentou-se contornar estas dificuldades pedindo-
Ihes para ler textos e instrucbes de trabalho em voz alta e reformularem o que tinham
acabado de ler, garantindo que os alunos tinham compreendido a informacdo escrita e

percebiam o que Ihes era solicitado.

2.4. Caracterizacdo das turmas de intervencéo da PES em 2.° CEB — Matemética e

Ciéncias Naturais

Nas disciplinas de Matematica e Ciéncias Naturais, a intervencdo foi realizada com as
duas turmas de 5.° ano ja referidas no estagio em Portugués e HGP, a turma de ensino
regular, 5.° A, e a turma de ensino articulado de musica, 5.° EAM. Para além dessas turmas,
no estagio em Matemética e Ciéncias Naturais a intervencdo foi realizada com uma terceira
turma, referida futuramente como 5.° B, de ensino regular. O Quadro 8 apresenta a

caracterizacdo dessas turmas.
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Quadro 8 —
Caracterizacdo das turmas de 5.° ano de escolaridade, PES em Matematica e
Ciéncias Naturais.

Turmade5.° A Turmade 5.° EAM 5.°B
Area Curricular Matematica Ciéncias Naturais Clencw'ls
Naturais
NUmero de alunos 20 23 alunos 20
Idades 9 — 14 anos 9 — 12 anos 10— 13 anos
; 10 meninas e 10 11 meninas e 12 3 meninas e
Género . . .
meninos meninos 17 meninos
2 alunos sem
Alunos com NEE 2 1 dor,mmo da
lingua
portuguesa

As turmas referidas como 5.° A e 5.° EAM ja foram descritas anteriormente, a outra
turma do 5.° ano de ensino regular, o 5.° B, a data em que se realizou o estagio, era
constituida por 20 alunos dos quais 3 eram meninas e 17 eram meninos, com idades
compreendidas entre os 10 e os 13 anos. Nesta turma, uma aluna era estrangeira, tinha
chegado recentemente a Portugal mas a sua lingua materna era o Portugués, e dois alunos
(irméos) ndo tinham qualquer conhecimento da lingua portuguesa ou de inglés, oito alunos
ja tinham ficado retidos em algum ano de escolaridade, cinco estavam a repetir o quinto ano
e um deles estava no 5.° ano pela terceira vez, tudo indicando que néo iria transitar para o
6.° ano neste ano letivo. Cinco alunos tinham Plano de Acompanhamento Pedagdgico (ao
abrigo do Despacho normativo n.° 13/2014) e dois tinham apoio das professoras de
Educacdo Especial, dois alunos eram seguidos em consulta de psicologia no hospital
distrital, um tinha terapia da fala, um aluno estava sinalizado como tendo
disgrafia/disortografia e outro aguardava despiste de dislexia. Apenas um aluno estava a ser
acompanhado pela CPCJ.

Esta turma era de gestdo dificli em sala de aula, havia dois alunos que,
constantemente, desafiavam a autoridade das professoras e os colegas reforcavam o seu
comportamento rindo e respondendo as provocagdes com comportamentos e linguagem
desadequada. Na primeira aula de intervencdo com esta turma, as estagiarias perceberam
gue teriam de marcar o distanciamento professor-aluno dado que, na apresentacédo, alguns
alunos sugeriram que fossem tratados pelas alcunhas que os amigos usavam, piscavam o
olho e gesticulavam em giria, como se ndo houvesse distingdo entre colegas de turma,
professoras estagiarias e professores da escola, facilmente o ambiente em aula se tornava
numa confusdo. A turma tinha muitos conflitos internos e eram frequentes os
comportamentos desadequados incluindo os de agressividade verbal e fisica entre pares.
Assim, as participacdes escritas a diretora de turma eram frequentes e as suspensdes

escolares comuns devido ao acumular de queixas de varios professores.
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2.5. Planeamento da Préatica de Ensino Supervisionada em 2.° Ciclo

Ao planificar, teve-se em conta as indicacdes das professoras cooperantes sobre os
temas a abordar nas aulas seguintes, as Metas Curriculares de Portugués para o 2.° Ciclo
de Matematica (ME, 2013a) e de Ciéncias Naturais (ME, 2013b), bem como o Programa de
Histéria e Geografia de Portugal para o 2.° CEB (ME, 2004). Para além destes documentos,
na planificacédo, consideraram-se as caracteristicas da turma preparando algumas atividades
ludico-pedagdgicas para que os alunos mais despachados ndo perdessem a motivacao e
consolidassem conhecimentos.

Todos os dias eram revistos os contetdos trabalhados na aula anterior, estabelecendo
um encadeamento entre aulas. Os novos temas eram introduzidos com uma breve conversa
sobre temas significativos para os alunos, permitindo também aferir os conhecimentos
prévios dos alunos. Tentou-se ainda promover a articulagdo entre conteudos de diversas
disciplinas, no entanto, verificou-se maior dificuldade em fazer esta articulagdo no 2.° CEB
por ser dificil conciliar agendas entre os diferentes professores da turma. Ainda assim, foi
possivel praticar alguma interdisciplinaridade recorrendo a diversos recursos como videos
didaticos disponiveis na Internet, apresentacbes em PowerPoint e fichas de trabalho

elaboradas pelas préprias estagiarias, ou mesmo jogos interativos.
2.6. Operacionalizagao da atividade educativa

Aulas de Portugués

Nas aulas de Portugués pbs-se em pratica uma sequéncia didatica em que, de acordo
com as orientacdes de Dolz, Noverraz e Schneuwly (s.d.), se ofereceu aos alunos mdultiplas
ocasides de escrita e de fala sem que cada producdo se transformasse num objeto de
ensino sistematico. Para estes autores uma sequéncia didatica € um conjunto de atividades
de ensino-aprendizagem, articuladas entre si, sujeitas a uma tematica, com o objetivo de
ensinar um ou mais conteudos. Esta sequéncia é organizada por etapas e uma das
vantagens é que todos os dominios de Portugués podem ser trabalhados em conjunto, o
gue leva a aprendizagens mais significativas para os alunos.

Segundo Dolz et al. (s.d.), uma sequéncia didatica inicia-se com a apresentacdo da
situacdo, descrevendo detalhadamente a tarefa de expressao oral ou escrita que os alunos
deverdo realizar. Os alunos elaboram um primeiro texto oral ou escrito (a primeira
producdo), o que permite ao professor avaliar as capacidades adquiridas e ajustar as
atividades e exercicios da sequéncia as caracteristicas de cada turma. Segue-se uma
sequéncia de atividades (mdédulos) a dinamizar com os alunos para desenvolver o dominio
de dadas capacidades ou conhecimentos, que culmina numa producéo final em que o aluno
pode pdr em pratica os conhecimentos adquiridos e o professor pode medir 0s progressos
alcancados (avaliagdo sumativa dos contetdos trabalhados durante a sequéncia). Assim, a

sequéncia didatica posta em pratica no estagio, iniciou-se com atividades de pré-leitura de
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uma obra (pesquisa da biografia do autor realizada pelos alunos e andlise da capa),
seguindo-se a leitura da referida obra (incluindo a leitura expressiva e a leitura dialogada)
durante a qual se foi investindo no capital lexical dos alunos. Ao longo da leitura foram-se
abordando conteddos gramaticais como recursos expressivos, discurso direto e indireto,
prefixacdo, sufixagcdo e parassintese. Desenvolveu-se ainda uma atividade de oficina da
escrita sobre a elaboracdo da carta e, no final, os alunos preencheram o Guiédo de Leitura da
obra “Pedro Alecrim” de Anténio Mota. A avaliacao formativa consistiu na corre¢do do Guido
de Leitura (Anexo 7), a redacdo de uma carta e uma ficha trabalho, enquanto a avaliagdo
sumativa consistiu num teste sumativo.

Ao utilizar uma obra literaria adequada a faixa etaria e nivel de escolaridade dos
alunos podde-se explorar contelddos gramaticais contextualizados, trabalhar competéncias de
leitura, escrita, expressdo e compreensdo oral de modo que estas competéncias e
conhecimentos estivessem interligados. A sequéncia didatica permitiu ainda rever os
conteudos abordados em aulas anteriores. Por exemplo, 0S recursos expressivos estavam
constantemente a surgir ao longo do texto, tendo sido definidos, de inicio, os conceitos de
metafora, comparacéo e personificacdo partindo de partes do texto. Posteriormente, sempre
gue surgia, no texto, um destes recursos, perguntava-se que recurso era. Mais tarde, jA nem
se dizia que estava ali um recurso, perguntava-se apenas se 0s alunos tinham algo a referir
sobre um dado trecho, esperando que os alunos identificassem autonomamente qual o
recurso utilizado. Esta estratégia foi utilizada também para identificarem o tipo de discurso
(direto ou indireto) bem como as palavras formadas por derivacao. Quanto as atividades de
pré-leitura, os alunos foram orientados na andlise da capa do livro e fizeram um trabalho de
pesquisa sobre o autor, os alunos pareceram interessados na leitura da obra escolhida,
especialmente depois dos seus trabalhos de pesquisa e de alguns recursos didaticos
(PowerPoints e Slide Shares) estarem disponiveis no Blog da professora e do agrupamento.

Ao longo da exploragdo da obra, notaram-se melhorias significativas na leitura,
mormente na leitura expressiva. No inicio da leitura desta obra, os alunos tendiam a ler
monocordicamente, mas para o final a turma, regra geral, lia com entoagdo, dramatismo e
expressividade. A medida que se lia o texto, alguns conceitos foram sendo clarificados,
promovendo-se a utilizagdo do Dicionario, recurso que ndo era dominado por varios alunos.
Quanto aos conteudos gramaticais abordados, verificou-se nos varios momentos de
avaliagdo que, em ambas as turmas, cerca de 70% dos alunos tinha percebido a
identificacdo dos recursos expressivos, a formacdo de palavras por derivacdo e o tipo de
discurso. No entanto, permaneceram dificuldades em transformar discurso direto em
discurso indireto, mais de metade dos alunos limitava-se a transcrever as frases, inserindo
verbos introdutores e tirando o travessao de inicio de dialogo, pelo que se teve que trabalhar
melhor as alteracdes dos verbos e das expressfes de tempo e lugar na passagem entre

discurso direto e indireto. Na estrutura da carta, os alunos perceberam bem a distincdo entre
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destinatario e remetente mas, inicialmente, ndo percebiam muito bem a estrutura da
morada, embora tenha sido explicada, mesmo no teste de avaliacdo sumativo muitos
limitaram-se a escrever os nomes do remetente e do destinatério, apesar de terem o espaco
delimitado para a morada e codigo postal. Questionados sobre essa falha, referiram que
achavam que bastava o nome da pessoa porgque nos e-mails e no Facebook n&o era preciso
mais nada para identificar um destinatario.

O preenchimento do Guido de Leitura e a Ficha de trabalho permitiram que os alunos
esclarecessem algumas duvidas e consolidassem conhecimento antes de serem
formalmente avaliados. Estes dois recursos didaticos serviram o proposito formativo, o que
se comprovou benéfico ao analisar os resultados da avaliacdo sumativa, em questdes
semelhantes os alunos apresentaram respostas incorretas no Guido de Leitura ou na Ficha
de trabalho, mas melhoraram as suas respostas no Teste de Avaliacao.

Trabalhar com uma sequéncia didatica permitiu encadear ideias e conteudos, os
conhecimentos adquiridos recentemente tiveram de ser “encaixados” nos conhecimentos
anteriores e os anteriores tiveram de ser reformulados a luz dos novos dados. Houve um
trabalho de readaptacdo do conhecimento constante, voltou-se frequentemente a conteddos
trabalhados anteriormente, consolidou-se e reviu-se constantemente os contelidos.

Aulas de Histéria e Geografia de Portugal

Quanto as aulas de Historia e Geografia de Portugal, a maior dificuldade sentida no
estagio foi gerir uma turma muito participativa. No 5.° EAM todos os alunos queriam
participar, qualquer que fosse o tema a ser abordado, todos tinham algo mais a acrescentar
e, a dada altura, a dificuldade era p6r um travdo em tamanha participacdo. Quando se
tentava finalizar o debate os alunos ficavam frustrados e desmotivavam. Perante isto, ao
planificar primou-se pela diversificagdo de recursos e estratégias. Assim, utilizaram-se varios
recursos distintos para abordar os temas: o manual adotado, imagens de satélite e
fotografias disponiveis online, PowerPoints e videos disponibilizados pelas editoras. Para
exemplificar esta diversificacdo de recursos e estratégias utilizados em aula, refere-se a
abordagem do tema dos recursos naturais e a fixagdo humana na Peninsula Ibérica:
comecgou-se por visualizar um video (animacdo) disponivel na escola virtual seguido da
exibicdo de um video (documentério), onde os alunos puderam ver vestigios dos primeiros
aglomerados populacionais da Peninsula. De seguida, debateu-se sobre a relacdo do
sedentarismo com a préatica da agricultura e da pastoricia e compararam-se 0s modos de
vida das comunidades recoletoras e das agropastoris. Este debate foi concluido com um
exercicio interativo online sobre as comunidades recoletoras e agropastoris da escola
virtual. Para se poder utilizar esta diversidade de recursos em aula foi necessario ler,
visionar, conhecer bem os recursos que seriam utilizados, para evitar utilizar recursos com
informacg&o incompleta ou incorreta. Quanto as fontes disponiveis online, deu-se preferéncia

sites institucionais como o Instituto Nacional de Estatistica (INE), o Laboratério Nacional de
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Energia e Geologia (LNEG), a Fundacédo Calouste Gulbenkian, bem como jornais, revistas e
sites educacionais de pesquisa (universidades ou escolas superiores de educacdo). Os
recursos referidos foram articulados com livros, trabalhos em grupo, filmes e pesquisas de
campo (entre outros). Do estdgio em ensino de Histéria e Geografia de Portugal ficou o
sentimento que os alunos tém muito interesse em conhecer melhor os hébitos de vida dos
primeiros povos e os factos historicos que Ihes sucederam, no entanto, a carga horaria
semanal de HGP pareceu limitadora da pratica pedagdgica dessa disciplina. Seria
interessante, no futuro, explorar a possibilidade de desenvolver pesquisa/projeto anual em
articulagdo com outras areas curriculares, por exemplo, levar as turmas a construir um friso
cronolégico centrado nas influéncias vocabulares dos povos que contactaram com a
Peninsula Ibérica baseado numa Webquest, projeto em que se poderiam explorar mapas
para ver a localizacdo de origem e as rotas dos povos que nos influenciaram, articulando
com conteudos do Portugués, com TIC e, eventualmente, Educacédo Visual. Poder-se-ia
ainda desenvolver, com o0s alunos, projetos que Ihes permitissem perceber como os factos
historicos moldaram o modo de vida atual.

Aulas de Ciéncias Naturais

Nas aulas de Ciéncias Naturais também se pbs em pratica uma sequéncia didatica
sobre rochas e solos. Esta sequéncia didatica iniciou-se com um levantamento dos
conhecimentos prévios dos alunos acerca do tema “rochas”, o que eram e de onde
provinham. Depois, definiu-se o que sdo rochas, como se podem distinguir, quais as suas
propriedades (cor, coeréncia, estrutura, cheiro, reacdo ao &cido/efervescéncia, textura e
dureza). As turmas foram organizadas em grupos de trabalho a quem foram distribuidas
algumas amostras de rochas e pediu-se aos alunos que preenchessem uma tabela,
classificando as rochas segundo a Chave dicotémica entregue (Anexo 8 - figuras 9, 10 e
11). Ao longo das atividades, as estagiarias circularam por entre os grupos, esclarecendo
davidas e certificando-se que os alunos que ndo se distraiam das tarefas ou elaboravam
respostas muito desfasadas do que era pretendido. No final desta atividade, criou-se uma
Wordcloud através do site www.tagxedo.com (Anexo 8 - figura 12).

Prosseguiu-se a sequéncia didatica tentando perceber até que ponto os alunos
estavam familiarizados com o conceito de erosdo, agentes erosivos, alteraces das rochas e
formagédo de solos. Clarificou-se os conceitos de erosdo e sedimentos e referiram-se o0s
principais agentes erosivos complementando com um video sobre a eroséo disponivel no
site da Escola Virtual. Em seguida, os alunos realizaram uma atividade pratica para
perceberem como sdo ocupados 0s espagos entre as particulas do solo (colocaram uma
amostra de solo no gobelé, marcaram o nivel da amostra de solo com o marcador, utilizando
o pildo, calcaram o solo muito bem, voltaram a marcar o nivel do solo, deitaram um pouco
de sulfato de cobre anidro e preencheram o guido fornecido com base no que observaram,

identificando a agua e o ar como constituintes do solo) e distinguiram-se os perfis de um
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solo maduro e suas camadas ou horizontes, esclarecendo conceitos como o de “humus” ou
o de “manta morta” apdés o que os alunos foram convidados a desenhar nos cadernos a
imagem de um solo maduro imaginando que nesse solo as vdarias camadas eram
personagens de banda desenhada que falavam e se apresentavam referindo as suas
caracteristicas.

Nas ultimas aulas desta sequéncia didatica, relembrou-se tudo o que tinha sido tratado
anteriormente sobre o tema dos solos, perguntou-se aos alunos se achavam que as
caracteristicas do solo dependiam apenas das caracteristicas das rochas que lhe deram
origem ou se achavam que os seres vivos também tinham influéncia nos solos. Ouviram-se
as ideias dos alunos sobre esta questdo, projetaram-se no quadro imagens do manual e
pediu-se a alguns alunos para lerem os paragrafos sobre a importancia dos seres vivos na
formacdo do humus e a importancia do solo para todos os seres vivos que nele habitam.
Apresentou-se um PowerPoint sobre as propriedades dos solos e perguntou-se quais as
principais caracteristicas que tornam um solo adequado para a agricultura. Depois de ouvir
algumas ideias dos alunos desenvolveu-se uma atividade laboratorial para medir a
permeabilidade de cada amostra de solo (arenoso, argiloso e franco) em grupos. No fim,
discutiu-se em turma as respostas dadas no guido da atividade, pediu-se para os alunos
compararem o que tinham observado com o que tinham previsto antes de realizarem a
experiéncia.

Ao longo das aulas de Ciéncias Naturais tentou-se apresentar atividades pedagogicas
que fizessem com que os alunos aprendessem 0s contetdos programaticos e, sempre que
possivel, manipulassem materiais, experimentassem e articulassem os temas abordados em
aula com as suas experiéncias do quotidiano tornando a aprendizagem mais significativa.
Foram desenvolvidas atividades de observacéo, partilha de observacdes dos alunos sobre o
ambiente que os rodeia, atividades de leitura, atividades de escrita, desenhos, experiéncias
no laboratério de ciéncias e debates. Durante o estagio, houve ainda lugar a uma visita de
estudo a Associacdo de Gestdo e Tratamento dos Lixos do Médio Tejo — Resitejo. Os
objetivos preconizados com a realizacdo desta visita eram: sensibilizar para a importancia
de um centro de tratamento de residuos na melhoria das condigbes ambientais, conhecer no
local a estrutura e o funcionamento de um centro de tratamento de residuos, consolidar
conhecimentos adquiridos ao longo do estudo dos temas “diversidade nos animais e nas
plantas”, compreender a relagdo que existe entre as caracteristicas dos seres vivos e o
ambiente em que vivem, e desenvolver de uma forma saudavel as competéncias sociais.
Durante esta visita os alunos foram informados sobre a importancia de gerir os residuos
sélidos urbanos, incluindo a importancia de Reduzir, Reutilizar e Reciclar os materiais e
visitaram as instalacdes onde se faz a separacao de residuos recolhidos nos Ecopontos da
regido. Foi explicado o que acontece com esses materiais, de que forma eles sao

reintroduzidos na industria para fabrico de novos materiais, 0 que acontece ao lixo que néo
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€ separado, qual o seu impacto no ambiente e 0 que os cidadaos podem/devem fazer para
reduzir este impacto. Na mesma viagem, fez-se ainda uma visita ao Parque Ambiental de
Santa Margarida e ao Borboletario Tropical l& instalado, onde os alunos puderam ver
diversas espécies de borboletas, tendo sido explicados por uma bibdloga alguns factos sobre
a biologia e ecologia destes insetos. Os alunos puderam mobilizar conhecimentos
aprendidos anteriormente nas aulas de ciéncias, nomeadamente sobre metamorfose, a
importancia da conservagdo da diversidade de seres vivos, as caracteristicas de habitats e
como os fatores abidticos influenciam o comportamento dos seres vivos. A visita a Resitejo
foi, posteriormente, usada para reforcar contetdos abordados em aula, por exemplo, sobre
a poluicdo das 4guas, estacdes de tratamento de aguas residuais, poluicdo dos solos e
enriguecimento dos solos para agricultura (dado que alguns residuos eram utilizados para
enriguecer adubos e compostos para o solo agricola).

Durante a visita os alunos apresentaram-se motivados para participar, entusiasmados
por ver na pratica o que foi trabalhado em aula. Assim, confirmou-se a importancia
pedagdgica que pode ter uma visita de estudo. Segundo Guedes e Moreno (2002), a
formacdo pedagodgica ndo se concentra apenas no espago escolar, € indispensavel
complementa-la no exterior com atividades variadas, com conhecimentos e experiéncias
diversos. As saidas de campo e as visitas de estudo sdo um recurso eficiente para
apresentar, desenvolver ou até consolidar diversos temas curriculares. Este recurso
desperta o interesse dos alunos e leva a que estes participem ativamente, pois permite a
observacao direta e em ambiente natural. Para Soutinho (2007), esta estratégia de ensino e
de aprendizagem, se utilizada de forma consciente, fundamentada e com intencionalidade,
pode contribuir para o sucesso dos alunos e para a melhoria global das praticas educativas.

De acordo com os autores citados no paragrafo anterior, quando se programa uma
saida de campo ou uma visita de estudo deve-se ter em conta trés etapas: a preparacao, a
saida de campolvisita de estudo e a avaliacdo da saida/visita. Na fase de preparacado da-se
a conhecer aos alunos onde se vai realizar a saida/visita e quais os seus objetivos. E
importante que o professor faca uma apresentacdo detalhada do modo como a saida ir4
decorrer. Na verdade, a todos os alunos do 5.° ano da escola (mesmo os que nao foram a
visita) foi dado um guido da visita, varios dias antes, onde era explicado: os locais a visitar,
0s objetivos que se pretendiam atingir com esta visita, 0 que seria preciso os alunos levarem
consigo, cuidados que os alunos deviam ter, o que deveriam observar e registar durante a
visita e o itinerario detalhado, para o caso de algum aluno se perder.

Na aula seguinte & visita, a professora pediu para os alunos mostrarem o guido da
visita com as respostas as questdes preenchidas, partilharam-se ideias e esclareceram-se
davidas que surgiram sobre a visita, mas néo foi realizado nenhum trabalho que sintetizasse
a experiéncia dos alunos e as suas observac¢des. Teria sido importante, mas como Guedes

e Moreno (2002) referem, o aspeto mais importante da visita € o envolvimento dos alunos.
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Aulas de Matematica

No estagio em ensino de Matemética, todas as aulas comegavam com um aluno a ir
ao quadro abrir a licdo e escrever o sumario da mesma. O facto do sumario ser escrito no
inicio da aula criou uma pressdo para que se cumprisse exatamente o que tinha sido
planificado, o que de certa forma foi positivo dado que uma das dificuldades sentidas na
PES esta relacionada com dificuldades na gestdo do tempo. Para além deste ritual, no inicio
de todas as aulas, registava-se numa tabela se os alunos tinham realizado os trabalhos de
casa da aula anterior, este registo era tido em conta para a avaliacdo sumativa dos alunos.
A generalidade dos alunos costumava apresentar os trabalhos de casa feitos, embora
muitos os fizessem na escola, durante o intervalo da manha ou apenas os copiassem pelos
colegas, mas alguns alunos da turma faziam apenas uma parte dos trabalhos e trés alunos
nunca os faziam. Ao longo das aulas foi ficando claro que algumas dividas que os alunos
apresentavam eram s6é para justificar o facto de terem feito menos de metade do trabalho de
casa, até porque, por vezes, faziam exercicios que mobilizavam os mesmos conhecimentos
e competéncias e nao faziam outros mais simples.

A importancia do trabalho de casa € um tema polémico, ndo ha consenso generalizado
sobre a sua eficacia, alguns professores mandam o0 que 0s pais consideram muitos
trabalhos, outros ndo mandam nenhuns ou apenas mandam trabalho de casa
esporadicamente. O trabalho de casa é definido por Cooper (citado por Alves, 2012) como
um conjunto de tarefas prescritas pelos professores aos alunos, realizadas fora do horario
escolar. A realizacdo dos trabalhos de casa depende de vérios fatores, inerentes ao préprio
aluno ou ndo, como o ambiente de aprendizagem criado em casa e a valorizagédo do papel
da escola no desenvolvimento integral dos alunos. De acordo com a investigacéo levada a
cabo por Alves (2012), para os encarregados de educacdo, os trabalhos de casa na
disciplina de Matematica sdo muito importantes porque ajudam os alunos a adquirir habitos
de trabalho, sdo um incentivo ao estudo e permitem um aprofundamento dos conteudos
trabalhados na escola. Ainda com base nos resultados da mesma investigacdo, podemos
afirmar que a maioria dos encarregados de educag¢do ndo considera que os trabalhos de
casa sejam mais importantes na disciplina de Matematica do que nas outras disciplinas,
estas tarefas escolares sdo consideradas como um modo da familia perceber o que o aluno
aprende na escola, propiciam a aplicacdo dos conhecimentos a novas situacdes e o
desenvolvimento de competéncias de realizagdo de problemas. Apesar das conclusdes de
Alves (2012), baseadas na andlise de inquéritos preenchidos pelos encarregados de
educacao, na turma com a qual se realizou o estdgio em ensino de Matematica verificou-se
gue a maioria dos encarregados de educacao nédo se certificava da realizacdo dos trabalhos
de casa pelos seus educandos, percebendo apenas que ndo estavam a ser realizados

guando a professora escrevia um recado na caderneta do aluno.
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A seguir ao registo da realizacdo dos trabalhos de casa, procedia-se a sua correc¢ao,
geralmente, este momento ocupava os primeiros 45 minutos da aula e era de extrema
importancia dado que os restantes 45 minutos eram usados a apresentar novos conteddos a
turma. Desta forma, ndo havia muito tempo para consolidar os contetdos apresentados,
pedindo-se para fazer, em casa, os exercicios do livro que ndo tinham sido realizados em
aula. Assim, os trabalhos de casa permitiam aos alunos p6r em pratica o que tinha sido
aprendido/lecionado na aula e apresentar as duvidas ou dificuldades na aula seguinte. A
maior dificuldade sentida neste estagio foi gerir o tempo dispensado a corre¢cdo dos
trabalhos, havia sempre um exercicio que levantava mais duvidas, principalmente quando
mobilizava conhecimentos matematicos que ja deveriam ter sido adquiridos, para que os
alunos percebessem a sua resolucdo era preciso explicar conteldos matematicos
anteriores. Por vezes, isto levava bastante tempo e tinha que se explicar aprofundadamente
algo, restando menos tempo para cumprir 0 que estava sumariado.

Em comparacdo com as aulas de Ciéncias Naturais, as aulas de Matematica tiveram
uma dindmica mais expositiva. Boavida, Paiva, Cebola, Vale e Pimentel (2008) referem que,
na escola, as intervencdes dos alunos estédo frequentemente limitadas as respostas dadas
as perguntas dos professores. Para estes autores, a matematica escolar continua a ser
tratada como um conjunto de nimeros, regras e procedimentos fixados e reproduzidos, pelo
que sugerem que se valorize a comunicacdo matematica, criando momentos de interacdo
em torno de ideias significativas dos quais resultam oportunidades para que os alunos se
apropriem de ideias diferentes das suas ou aprofundem as suas ideias. Efetivamente, ao
longo dos estagios, observou-se que os alunos reestruturam o seu préprio pensamento ao
partilharem ideias, o que os leva a compreender melhor o que ja sabiam e até a estabelecer
novas ligacbes entre conhecimentos, articulando diversos saberes e formulando novos
pensamentos e conhecimentos. Se isto acontece quando o aluno pretende comunicar as
suas ideias aos outros, entdo a comunicagdo entre pares e entre alunos-professor promove
ainda mais o desenvolvimento de novas relagbes entre conhecimentos adquiridos e
aquisicdo de novos conhecimentos. Mesmo entre alunos que ndo apresentam duavidas ver
uma resolucédo diferente das suas para um dado exercicio permite-lhes aperceberem-se de
aspetos a que néo tinham dado a mesma ateng&o. Tal como dizem os autores supracitados,
compreender as estratégias e métodos usados por outros e avaliar a sua correcao, validade
e utilidade, contribuem para alargar o conhecimento matemético. Por este motivo, tentou-se
gue houvesse alguma interacdo durante a correcdo dos trabalhos de casa ou durante a
abordagem de novos conteudos, permitiu-se que 0s alunos expressassem as suas ideias, o
gue revelou como eles estavam a pensar, que concecdes eles estavam a usar e que nao
lhes permitiam progredir no conhecimento matematico e permitiu saber como ultrapassar

essas barreiras.
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Para além deste fator comunicacional, pretendeu-se que os alunos fossem ativos na
sua construcdo de conhecimento, para isso, sempre que possivel foram usados recursos
pedagdgicos alternativos a régua, compasso e transferidor. Por exemplo, papel para
perceberem melhor que a soma dos angulos internos de um triangulo era 180° ou para
demonstrar que a amplitude de um angulo externo de um triangulo é igual a soma das
amplitudes dos dois angulos internos que ndo Ihe sdo adjacentes. Outro recurso pedagdgico
usado em estagio foram as AnglLegs (material manipulavel constituido por conjuntos de
pernas em 6 comprimentos que facilmente se encaixam para motivar os alunos a explorar
geometria plana) (Anexo 9 - figura 13). Para essa atividade, distribuiu-se por cada aluno
uma barra vermelha (14,14 cm), uma azul (12,24 cm), uma roxa (7,07 cm) e uma cor de
laranja (5 cm) para que os alunos formassem tridngulos com as barras, de todas as
maneiras possiveis e registassem num quadro as combina¢gBes de barras com as quais
conseguiam (por exemplo, 14,14 + 12,24 + 7,07) e com as quais nao conseguiam (por
exemplo, 14,14 + 7,07 + 5) formar triangulos (Anexo 9 - figura 14). De seguida, os alunos
compararam cada comprimento com a soma dos outros dois com que tentaram construir um
triangulo e tentaram tirar alguma conclusao sobre o que observaram. Esta atividade serviu
de base para trabalhar a Propriedade da desigualdade triangular.

Durante este estagio promoveu-se ainda uma aula especialmente dedicada a
resolugcdo de problemas sobre &ngulos e triangulos. Esta aula pretendeu mobilizar e
consolidar conteudos matematicos lecionados anteriormente promovendo ainda o raciocinio
critico, com diferentes tipos de problemas que fossem desafiantes para os alunos (Anexo 9 -
figuras 15 e 16). Na sua elaboracdo tentou-se que os problemas fossem: de facil
compreensdo, para que os alunos percebessem o0 que era esperado responder; que
tivessem interesse para os alunos, para os motivar a pensar sobre eles e para que a sua
resolucdo Ihes fizesse sentido; que tivessem diferentes graus de dificuldade e
possibilitassem diferentes resolu¢des, promovendo assim algum desenvolvimento do
pensamento matematico; que permitissem significado matematico e que permitissem aos
alunos fazer analogias com problemas semelhantes ja realizados em aulas anteriores,
servindo para consolidar e mobilizar conhecimentos e estratégias aprendidas anteriormente.
A turma foi dividida em 4 grupos, criados de modo a ter alunos mais participativos com
alunos menos participativos, bem como alunos com mais sucesso a matematica com alunos
gue apresentavam maiores dificuldades. Um dos objetivos do trabalho em grupo foi que os
alunos construissem conhecimento e pensamento matematico enquanto interagiam uns com
0s outros. A correc¢do foi feita no quadro, de modo a que todos pudessem ver as estratégias
usadas pelos colegas e discutir o raciocinio que foi mobilizado. No final desta aula verificou-
se que os alunos tiveram alguma dificuldade em aceitar resolugbes “faceis” em Matematica.
Aparentemente, 0s alunos procuram respostas mais complexas por temerem que o que €

muito 6bvio esteja provavelmente errado.
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2.7. Avaliacéo

A avaliacdo permite aos professores perceber se os alunos adquiriram um dado nivel
de conhecimento sobre os contetdos trabalhados ou se a aprendizagem efetuada foi
insuficiente. Mas a avaliagdo (em todos 0s seus momentos e processos) permite,
principalmente, perceber até que ponto a préatica estd adequada ao grupo de alunos com
que se estd a trabalhar ou se se deve rever estratégias de modo a tornar mais eficientes os
esforgos de ensino e os processos de aprendizagem dos alunos.

Ao longo da PES, foi-se constantemente avaliando. De modo mais informal, foi-se
fazendo o diagnéstico dos conhecimentos e competéncias j& dominados pelos alunos, a
motivacao e empenho em realizar as tarefas propostas, a atencéo nas aulas, a participacao
adequada, a relacdo entre colegas, a realizacédo dos trabalhos de casa e a correcdo desses
trabalhos. Os alunos iam recebendo feedback sobre esta avaliagdo, o que se revelou uma
mais-valia motivando-os para participarem no seu processo avaliativo. Esta avaliacdo foi a
mais importante porque permitiu adaptar as estratégias de ensino imediatamente e acionar
as medidas necessarias para promover o sucesso dos alunos. Para complementar esta
avaliacdo utilizaram-se, também, algumas grelhas de observacdo disponibilizadas pelas
editoras, adaptadas a realidade da PES e nelas se registaram parametros como: atitudes,
expressao oral, leitura, escrita, realizacdo de TPC, participacdo nos trabalhos de grupo. No
entanto, o preenchimento destas grelhas em todas as aulas foi impraticavel, demorava-se
tanto tempo a preencher as grelhas como a dar uma aula e levava o dobro desse tempo a
planificar, pelo que se agravava a dificil gestdo do tempo.

Para além dessas grelhas de avaliagdo continua, foi realizado um momento de
autoavaliacdo dos alunos no final do primeiro periodo, o0 que permitiu verificar se a avaliacdo
dos alunos sobre si mesmos era coincidente com a dos professores e serviu de base para
referir alguns pontos fortes e pontos a melhorar, por cada aluno, a fim de melhorar o seu
desempenho escolar. Os alunos foram ainda sujeitos a testes de avaliacdo global, cuja
cotacdo esta registada numa grelha com ponderacdo para cada questdo. Ao corrigir 0s
testes, ndo se marcou apenas as respostas como certas ou erradas, escreveu-se 0 que
faltava para terem a cotagdo maxima naquela questdo para que os alunos percebessem o
gue era esperado e como podiam fazer no futuro, ou seja, ao receber e analisar os testes de
avaliacdo os alunos tinham mais um momento de esclarecimento de duvidas ou aquisicdo

de conhecimento.
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3. Balanco global sobre a Pratica de Ensino Supervisionada

De uma maneira geral, a PES decorreu de forma positiva, a integracdo nas instituicbes
de acolhimento foi boa, embora ao inicio tenha havido alguma desconfianca quanto a
capacidade e responsabilidade das estagiarias para assumir uma turma em sala de aula. No
final do estagio, o receio deu lugar a outro tipo de sentimentos positivos, entre 0s quais a
satisfacdo pelas prestacdes das estagiarias. Ao longo dos estagios, existiu uma colaboragéo
intensa entre estagiarias e a comunidade escolar e uma disponibilidade total para participar
em todas as atividades promovidas pelas escolas, incluindo reunides e atividades no
exterior da escola (como, por exemplo, a “Caminhada pela Saude”).

Apesar das planificacBes terem atendido as caracteristicas das turmas, a maioria das
estratégias e atividades foram desenvolvidas de modo semelhante em todas as turmas
lecionadas. Em algumas turmas era previsivel que certas atividades ndo fossem correr bem,
no entanto ndo se privou os alunos dessas turmas das atividades referidas, na verdade,
algumas aulas correram melhor nas turmas que previamos que fossem criar mais
instabilidade e vice-versa.

Sempre que necessario, as salas foram reorganizadas de forma a melhorar o decurso
das atividades desenvolvidas e/ou controlo de comportamentos. Tentou-se perceber o
historial de cada aluno para adequar as estratégias no sentido de todos beneficiarem de um
ambiente mais equilibrado e adequado em sala de aula. Houve, da parte das estagiarias,
atencdo redobrada a comportamentos menos corretos entre colegas, promovendo o respeito
pela diferenca entre pares, a aceitacdo do préprio e dos outros e a comunicacdo entre
pares. As atividades desenvolvidas em aula visaram promover ainda a cooperacdo entre
pares e a autonomia de cada aluno.

Algumas aulas ndo correram como se esperava o que levou a uma analise da pratica
e do contexto em que se desenrolou para que fossem identificados os pontos a manter e 0s
pontos a alterar de modo a que a atuacdo fosse mais eficiente. A maior dificuldade, nas
aulas de Matematica, foi a adequacdo do vocabulario e a mobilizacdo de conhecimentos ao
nivel de ensino em que se estava a estagiar. Antes de se comecgar a explicar fosse o que
fosse, tentava-se perceber que conhecimentos os alunos ja tinham e que estratégias
poderiam ser utilizadas. Por exemplo, ndo se deve recorrer a regra de trés simples em
Matematica no 5.° ano, nem falar em catetos e hipotenusas dado que os alunos ainda néo
tinham conhecimento sobre o teorema de Pitagoras.

Na maioria das aulas de Matemética os alunos pareceram atentos e interessados. Nas
aulas de Ciéncias Naturais havia duas turmas muito conversadoras mas, quando se
perguntava alguma coisa sobre o que estava a ser lecionado, a maioria dos alunos
respondia acertadamente. Por diversas vezes, estes alunos demonstraram refletir sobre os
temas abordados mesmo fora da escola. Por exemplo, numa aula de ciéncias levou-se uma

amostra de solo argiloso comentando com os alunos que aquele solo tinha sido recolhido de
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um quintal onde as plantas tinham muita dificuldade em sobreviver, depois de seco o solo
ndo deixava passar a agua para as camadas inferiores e apertava de tal forma as raizes que
as plantas acabavam por secar e morrer. No final da aula, depois da experiéncia sobre a
permeabilidade dos solos, um aluno perguntou o que € que se podia fazer para o solo do
quintal ser melhor para cultivar. Varios colegas apontaram algumas hipéteses, algumas bem
vélidas, mas umas aulas mais tarde esse aluno trouxe a solug¢édo. O aluno esteve a pensar
no assunto e expods a situagdo ao avd, pedindo conselhos. O aluno tinha mesmo ficado a
pensar naquele assunto e sé descansou quando encontrou uma solugéo, para além disso,
de entre as vérias hipéteses levantadas pelos colegas para resolver o assunto estavam
respostas muito validas como misturar partes de areia, partes de solo franco e adubar véarias
vezes a terra. Ainda nas aulas de Ciéncias Naturais, verificou-se que ha muitas
criangas/pré-adolescentes que ndo falam sobre sexualidade, ndo querem falar, nem querem
ouvir falar. Numa aula de educacéo sexual dada por uma enfermeira do Hospital Distrital,
uma aluna (filha de uma enfermeira) entrou mesmo em choque e queria sair da aula. A aula
foi dada de uma forma ligeira, sem entrar em pormenores chocantes, mas abordando temas
importantes de educacdo sexual e a reacdo de varios alunos foi reveladora de grande
imaturidade e nenhuma capacidade para aceitar com naturalidade o conhecimento sobre
este tema.

Para finalizar a primeira parte deste relatorio, refere-se apenas que o0 que mais custou
nos estagios foi estar sentada a assistir as aulas do par de estagio ou da professora
cooperante. Apesar do ingresso na carreira docente ndo ser facil, a vontade de estar

brevemente a lecionar em 1.2 ou em 2.° ciclo é enorme.
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Parte Il — A Promocao do Pensamento Critico e as Atividades Experimentais

nas aulas de Ciéncias Naturais do 2.° Ciclo do Ensino Basico

1. Introducéo

Cada vez mais, a pratica docente é reconhecida como uma atividade complexa que
vai para além da simples transmissdo de conhecimento do professor para os alunos. O
professor deve assumir um papel de orientador em situagdes de ensino-aprendizagem nas
quais os alunos séo os atores principais, intervindo de forma ativa e reflexiva na construgéo
dos seus conhecimentos.

Segundo Ponte (2002), os professores, para além de conduzirem o0 processo de
ensino-aprendizagem, ainda contribuem para o desenvolvimento da relagéo entre a escola e
a comunidade, o que lhes suscita a necessidade de se envolverem em investigacdo que
lhes permita lidar com as questdes que resultam da sua préatica. De acordo com este autor,
para serem bem-sucedidos, os professores devem ser participativos na vida escolar, devem
questionar e fundamentar as suas propostas através da atividade investigativa ou
pesquisadora.

Perante as premissas acima enunciadas, e decorrente dos contextos de préatica de
ensino supervisionada em 1.° Ciclo do Ensino Basico, verificou-se que a maioria dos alunos
ndo era critica em relagdo as informagbes que eram trabalhadas em aula. Os
conhecimentos tendiam a ser aceites sem questionamento e as observacdes sobre os
fendmenos naturais ndo eram sujeitas a crivo l6gico-dedutivo por parte da generalidade dos
alunos. Desta constatacdo, surge a necessidade de compreender se o recurso a atividades
nas quais os alunos tém um papel ativo podera contribuir para a promocao das suas
capacidades de pensamento critico.

O presente estudo constitui-se como uma pesquisa sobre promoc¢do do pensamento
critico nos alunos, através do ensino experimental das ciéncias, para responder a questao:
“Qual a influéncia das atividades experimentais, implementadas durante as aulas de
Ciéncias Naturais, no desenvolvimento de capacidades de pensamento critico em alunos do
2° Ciclo do Ensino Basico?”. Esta pesquisa sobre a prépria pratica profissional foi realizada
com uma turma de 5.° ano de escolaridade, tendo assumindo o formato de um estudo de
caso através do qual se pretendeu compreender se as atividades experimentais realizadas
nas aulas de ciéncias contribuiram para o desenvolvimento de capacidades de pensamento
critico dos alunos.

Nesta seccao do relatorio, apresenta-se o enquadramento tedrico, a metodologia e o
design do estudo, bem como os respetivos participantes. Procede-se a apresentacdo dos
instrumentos de recolha de dados utilizados, dos resultados obtidos e da sua respetiva

andlise. Por fim, conclui-se com as consideracgdes finais.
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2. Enquadramento Teorico
2.1. Pensamento e pensamento critico

Na linguagem comum, a palavra “pensar” tem varios significados, pode ser sinénimo
de recordacéo (por exemplo, “Nao consigo pensar no nome dele”), de atenc¢ao (por exemplo,
“Pensal”) ou de crencga (por exemplo, “Eu penso que a selecdo portuguesa vai vencer o
campeonato europeu de futebol”’). Estas diversas aplicagbes sugerem que a palavra se
refere virtualmente a qualquer processo psicolégico do individuo, que é inobservavel do
exterior (Gleitman, 1993). No entanto, “pensar’ também pode significar raciocinar, ponderar
ou refletir. Neste sentido mais minucioso, o termo “pensamento” € um conjunto de atividades
internas dirigidas para a solucao de um problema (Gleitman, 1993).

Watson, psicologo comportamentalista citado por Gleitman (1993), acreditava que o
pensamento era apenas mais um comportamento. O pensamento era considerado como
uma atividade corporal, envolvendo também reagBes musculares, mas os musculos que
constituiam o pensamento teriam tamanho reduzido, pelo que os seus movimentos eram
muito dificeis de observar. Por isso, o pensamento era tdo privado, conhecido somente por
guem pensa e oculto ao olhar alheio. Watson justificava esta cren¢a afirmando que os
discretos movimentos da lingua e da laringe, reacdes implicitas a fala, seriam a base da
maioria dos pensamentos humanos. O pensamento era um falar silencioso consigo proprio.

Estudos mais recentes sobre as teorias de Watson provaram que, efetivamente,
sujeitos que tentavam resolver problemas mateméticos propostos tinham um aumento
significativo de tensdo muscular na regido dos mecanismos da fala (Jacobson citado por
Gleitman, 1993). Num grupo de pessoas surdas, que se comunicavam por linguagem
gestual, a resolucdo de problemas era acompanhada por uma reacdo motora centrada
principalmente nos dedos (Max citado por Gleitman, 1993). Esta evidéncia leva a crer que
pensamento e acdo estdo, de certa forma, interligados. No entanto, num estudo posterior, foi
injetada uma droga ao investigador paralisando todos 0s seus movimentos musculo-
esqueléticos, tendo sido providenciado o suporte basico artificial de vida enquanto o efeito
da droga administrada ndo terminava. Quando recuperou as suas fungdes, o0 sujeito desta
experiéncia relatou que ndo houve nenhuma interrupcdo no seu estado de consciéncia,
referiu que esteve sempre llcido e respondeu as questfes que lhe tinham sido colocadas
enquanto estava em paralisia total (Smith, Brown, Toman, & Goodman, citados por
Gleitman, 1993). Perante estes dados, a comunidade cientifica teve de admitir que o
pensamento ndo tem uma base muscular, embora pensamento e acdo estejam
relacionados.

A relacdo pensamento/acdo é muito evidente na infancia, fase em que a crianca vai
fazendo tentativas comportamentais para alcancar os objetos que pretende, vai tentando e
errando até conseguir ser bem-sucedida. Nas primeiras fases da vida, a resolucdo de

problemas baseia-se em comportamentos alternativos executados até se encontrar a
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solucdo. Mais tarde, na cabeca do adulto, as alternativas ja sao testadas implicitamente, as
hipoteses séo testadas interiormente (Gleitman, 1993), sendo a acdo motora menos visivel.

Para os psicologos modernos, quando o pensamento envolve fenébmenos centrais,
como imagens e sons mentais que entram e saem do estado de consciéncia, sendo
associados entre si para resolver problemas intelectuais estamos perante um pensamento
figurativo. Mas o pensamento também se baseia em elementos essencialmente abstratos e
simbdlicos, por exemplo, palavras, frases, conceitos e proposi¢cdes remetendo para o
pensamento simbdlico (Gleitman, 1993). A frequéncia com que usamos maioritariamente o
pensamento figurativo ou o pensamento simbdlico na resolu¢éo dos problemas do dia a dia,
determina 0 modo como agrupamos pensamentos em quadros mais abrangentes de tomada
de decisdo e nos envolvemos ativamente em resolucédo de questdes individualizadas ou de
cariz social?

Na sociedade atual, a globalizacdo exerce pressdes sobre a cultura, a politica e o
conhecimento, exigindo que cada cidadao pense e actue de forma independente, reflexiva,
critica e elaborada, de modo a construir conhecimento e ser interventivo. Partindo desta
assercdo, em 2007, a United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
(UNESCO) publica um relatorio onde define a escola como a melhor instituicio para se
constituir como baluarte no combate ao obscurantismo e extremismo, desde que seja o
lugar onde se desenvolve um pensamento livre, critico e independente. Neste mesmo
relatério, os professores e formadores sdo apontados como potenciais guias (em vez de
mestres dogméticos) para ensinar a refletir, discutir evidéncias e desconfiar de certezas e
axiomas (UNESCO, 2007). Na instituicdo “Escola” todas as criancas deverdo ter acesso a
um local onde podem colocar questdes sobre temas que Ihes séo significativos e onde
esses temas poderdo ser debatidos racional e intelectualmente, com garantia de liberdade
de opinido e respeito pela diferenca de crengas e costumes. Isto providenciara a base para
gue estas criancas se tornem adultos contributivos para o debate publico, promotores de
cidadania democratica, inovadores e criativos.

Atendendo a esta realidade, Marchdo e Henriques (2015) destacam como é
importante que, desde cedo, as criangas aprendam a questionar, argumentar, opinar e
tomar decisGes sobre as suas acdes e sobre aquilo em que devem acreditar, construindo
assim 0 seu conhecimento pessoal, social, civico, académico e cultural. Neste sentido,
Marchéo (2012) afirma que é essencial que nos conteudos curriculares e nas estratégias de
ensino das criancas, desde o pré-escolar e o 1.° CEB, se criem oportunidades para
promover as capacidades e as competéncias de pensamento critico. March&o (2012) explica
que isto pode ser conseguido através da estimulagdo precoce do pensamento, levando a

uma crescente racionalidade e independéncia.
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2.2. O pensamento critico e a sua importancia no ensino

Para promover uma formag&o que proporcione o desenvolvimento de competéncias
que permitam o0 exercicio de uma cidadania interventiva e critica, e uma constante
adaptacdo as mudancas sociais, S& (2015) considera essencial conceber modelos
educativos que ndo descurem o desenvolvimento do pensamento critico e que se apliquem
estes modelos na formacé&o de professores.

Segundo Vieira (2015), ao se assumir o valor incontestavel de uma educagédo que
permita a todos enfrentar os desafios e a complexidade dos problemas do mundo atual, é
possivel formar cidaddos capazes de agir racionalmente e intervir socialmente nas tomadas
de deciséo e na resolucdo de problemas de ambito local, regional, ou mesmo mundial. Para
o efeito, os alunos devem compreender as ideias chave das varias ciéncias e serem
capazes de pensar cientificamente, de modo a viverem com qualidade, contribuindo para o
progresso social e econébmico, sem porem em causa a sustentabilidade do planeta. Este
autor acrescenta que é necessario que 0s alunos consigam extrapolar a partir do que
aprenderam e apliguem o0s conhecimentos construidos na interacdo com 0S outros,
comunicando posi¢des, argumentando de forma eficaz e participando nos processos de
resolucdo de problemas e de tomada de posicdo sobre questdes ou assuntos socialmente
relevantes que envolvem a Ciéncia e Tecnhologia. O objetivo é que os alunos compreendam
a natureza e a construcdo do ambiente, tenham conhecimento de si préprios e dos outros,
para poderem atuar de forma segura e fazer escolhas promotoras do bem-estar individual e
coletivo.

Em Portugal, existem referéncias explicitas as capacidades de pensamento critico,
tanto na Lei de Bases do Sistema Educativo como nos varios documentos curriculares de
todos os ciclos de ensino. A Lei n.° 46/1986 de 14 de outubro, Lei de Bases do Sistema
Educativo, com as sucessivas alteracdes introduzidas das quais resulta a Lei n.° 49/2005 de
30 de agosto, estabelece o quadro geral do sistema educativo como o0 conjunto de meios
pelo qual se concretiza o direito a educacdo, garantindo uma permanente formacgéo que
favoreca o desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a democratizagéo
da sociedade. Assim, logo nos principios gerais deste documento (artigo 2.°, n. 2 e 5) é
referido que a educagédo promove “o desenvolvimento do espirito democratico (...) aberto ao
dialogo e a livre troca de opinies, formando cidaddos capazes de julgarem com espirito
critico (...) o meio social em que se integram e de se empenharem na sua transformacéo
progressiva”. Este principio geral aparece consolidado para os diversos niveis de ensino,
pelo que se se debruga, a titulo exemplificativo, sobre o que diz respeito aos niveis de
ensino desde a educacgdo pré-escolar ao segundo ciclo do ensino basico. Por exemplo, no
artigo 7.° (alinea a)), um dos objetivos do ensino basico é assegurar uma formacdo que
garanta a descoberta e o desenvolvimento dos interesses e aptiddes dos alunos, a

capacidade de raciocinio, meméria e espirito critico, bem como a criatividade, sentido moral
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e sensibilidade estética. Outro desses objetivos € 0 de proporcionar “a aquisicao de atitudes
autébnomas, visando a formacgéo de cidadaos civicamente responsaveis e democraticamente
intervenientes na vida comunitaria” (p.5126). Finalmente, no artigo 8.° (n.° 3, alinea b)),
mencionam-se para o 2.° ciclo as varias areas disciplinares como veiculos para os alunos
assimilarem e interpretarem critica e criativamente a informagdo, para que adquiram
métodos e instrumentos de trabalho e de conhecimento que permitam a continuidade da sua
formagédo, perspetivando o desenvolvimento de atitudes ativas e conscientes perante a
comunidade e os seus problemas mais importantes.

Em cumprimento da lei supracitada, os diversos programas e metas curriculares do
ensino basico tém contemplado a promocdo do pensamento critico dos alunos. Nos
paragrafos seguintes descrevem-se alguns exemplos de como os documentos mais
recentes aludem & importancia dessa promogao.

No Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico (Ministério da
Educacao e Ciéncia, 2015) a promoc¢ao de capacidades de pensamento critico ndo esta tdo
explicita como nas areas de Matematica ou de Ciéncias Naturais, ainda assim, objetiva-se
claramente que os alunos sejam capazes de compreender as diferentes intencionalidades
comunicativas e que saibam produzir textos e discursos com objetivos criticos, pessoais e
criativos.

No Programa e Metas Curriculares de Matemética do Ensino Bésico (Ministério da
Educacéo e Ciéncia, 2013a, p.2) “destacam-se trés grandes finalidades para o ensino da
matematica: a estruturacdo do pensamento, a analise do mundo natural e a interpretacao da
sociedade”. A estruturacdo do pensamento relaciona-se com a apropriacao e hierarquizacao
de conceitos matematicos. O estudo das propriedades matematicas e a argumentacéo clara
e precisa sdo fundamentais para a organizacdo do pensamento e para 0 raciocinio
hipotético-dedutivo. Este trabalho permite consolidar a capacidade de analisar
objetivamente, de comunicar de forma coerente, de argumentar e detetar falacias e
raciocinios falsos. A analise do mundo natural possibilita compreender fendbmenos do mundo
envolvente, criando modelos dos sistemas naturais que permitem prever a sua evolucao,
fendmenos esses que podem ser estudados noutras disciplinas do curriculo do ensino
bésico (por exemplo, Fisica, Quimica, Ciéncias Naturais). A interpretacdo da sociedade
baseia-se cada vez mais no método matematico. Este método é indispensavel ao estudo de
diversas areas da atividade humana, como os mecanismos da economia global ou da
evolugdo demogréfica, os sistemas eleitorais em democracia e as campanhas de venda e
promocao de produtos de consumo. Assim, considera-se que 0 ensino da matematica
contribui para o exercicio de uma cidadania plena, informada e responsavel.

No Programa de Estudo do Meio para o 1.° CEB (Ministério da Educagédo, 2004),
embora se refira a intengcdo de que os alunos se confrontem com os problemas concretos da

sua comunidade e com a pluralidade das opinides nela existentes, para que adquiram
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responsabilidade pelo ambiente e a sociedade em que se inserem e compreendam o seu
papel dindmico nas transformacfes da realidade envolvente, nada é dito explicitamente
sobre a promocdo de pensamento critico durante as aulas de estudo do meio. A
semelhanga do que acontece neste documento, no documento que estipula as Metas
Curriculares para o Ensino Basico de Ciéncias Naturais, do 5.° ao 8.° ano de escolaridade
(Ministério da Educacéo, 2013b), a promocédo de capacidades de pensamento critico ndo
aparece referida de forma explicita. No entanto, esta preocupacao esté patente, quando se
analisa o documento de forma aprofundada, nomeadamente, a leitura dos objetivos gerais e
dos descritores que indicam desempenhos observaveis que os alunos deverao revelar. Por
exemplo, quando se espera que os alunos de 5.° ano sejam capazes de “relacionar os
impactes da destruicao de habitats com as ameacgas a continuidade dos seres vivos” (p. 4) e
“sugerir medidas que contribuam para promover a conservagao da Natureza” (p.3).

Estes esforgos, presentes nos documentos curriculares em vigor, resultam em grande
parte de estudos da Comissdo Europeia sobre iniciativas para despertar o interesse dos
jovens pelos estudos cientificos, identificando as condigbes necessarias para que iSsO
aconteca. O declinio do interesse dos jovens para os estudos cientificos teve origem,
sobretudo, no modo como a ciéncia tem vindo a ser ensinada nas escolas (Rocard et al.
2007). Estudos internacionais encomendados pela Comissdo Europeia permitiram constatar
que cerca de um a dois tercos da populacdo ndo tem as capacidades consideradas minimas
e essenciais para adquirir ou produzir mais aprendizagem ou para funcionar em todas as
areas da vida nas sociedades cada vez mais dependentes do dominio do conhecimento
(Rocard et al., 2007).

Vieira (2015) refere que, para além das mudangas no curriculo, € fundamental ndo
descurar outros elementos do sistema educativo tais como os recursos didaticos criados e o
desenvolvimento profissional dos professores para que adaptem e transformem as suas
praticas de modo a que todos os alunos tenham a oportunidade de participar e agir. S6
assim, os alunos poderdo sentir a necessidade de desenvolver conhecimentos e
capacidades que possam servir de base a uma atuagéo pessoal e social responsavel. Deste
modo, é importante que os conhecimentos trabalhados, as capacidades promovidas, as
normas desenvolvidas e as disposi¢fes estabelecidas tenham fundamento em referenciais

de pensamento critico orientadores de uma educacao democratica, emancipadora e plural.
2.3. Pensamento critico: definicdes e conceitos

Ao falar de pensamento critico é preciso ter nocao de que existem diversas definicdes
para este conceito. Ndo serd possivel descrever todas neste trabalho mas serdo referidas
algumas das definicbes de pensamento critico mais aludidas na bibliografia consultada.

Halpern (citada por Reid & Anderson, 2011) afirma que o pensamento critico é
intencional, racional, dirigido para uma meta e se baseia no uso de capacidades cognitivas

qgue favorecem a probabilidade de se atingir resultados desejaveis ao resolver um problema
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ou tomar uma decisdo. Ao pensar criticamente, 0s sujeitos estdo também a avaliar os
possiveis resultados de uma hipotética deciséo e, depois de tomada a decisdo, avalia-se
ainda o resultado obtido na resolucdo desse problema. Assim, pode-se afirmar que o
pensamento critico envolve uma componente de avalia¢éo.

No relatério estruturado pela UNESCO (2007) o conceito de pensamento critico
aparece definido como uma competéncia que permite decompor uma situacdo, um conceito,
teoria ou sistema de pensamento e obter expressfes mais simples que revelam 0s seus
multiplos sentidos, as suas intencionalidades e desafios. Para além de servir para tentar
identificar e comparar todos os aspetos de um problema de uma forma sistemética, o
pensamento critico possibilita analisar as relacdes de causa-efeito que podem ajudar a sua
resolucdo, recorrendo a uma logica e metodologia rigorosas que permitem chegar a
solucdes realistas. O pensamento critico procura identificar as razdes subjacentes a cada
atitude, os efeitos de cada deciséo e os limites de cada sistema de conceitos, comparando-
os com outras formas de construgdo da realidade.

Segundo Ennis (1996), o pensamento critico € um processo racional de tomada de
deciséo sobre o0 que se acredita e 0 que fazer. Esta é uma atividade reflexiva que envolve
aptidées/capacidades (aspetos cognitivos, por exemplo: 1. Focar uma questao; 2. Analisar
argumentos) e disposi¢cfes (aspetos afetivos, por exemplo: 3. Tentar estar bem informado;
(...) 5. Tomar em consideragao a situacdo na sua globalidade). Ennis (1996) organizou as
capacidades previstas na sua concecdo de pensamento critico em cinco areas basicas: a
clarificacdo elementar, o suporte basico, a inferéncia, a clarificacdo elaborada e ainda as
estratégias e taticas para implementar o pensamento critico (Anexo 10). Para este autor, 0
pensamento critico desempenha um papel fulcral na vida quotidiana dado que todo o
comportamento depende daquilo em que se acredita e do que se decide fazer. Este conceito
inclui o pensamento criativo dado que é a criatividade que permite formular hipéteses,
aceitar diversos pontos de vista e planificar uma investigacdo para encontrar uma resposta
adequada aos problemas que 0s sujeitos enfrentam.

Tenreiro-Vieira (2000; 2001) afirma ainda que a superabundéancia de conhecimento, o
ritmo de crescimento e a mudanca da sociedade atual, fazem com que seja impossivel aos
individuos dominar todos os conhecimentos disponiveis e responder as exigéncias sociais,
culturais, politicas e econdémicas. Esta situagdo pode ser contornada se, em vez de se dar
importancia sumaria a detengdo de conhecimento, se desenvolver nos cidadaos
capacidades de pensamento critico para que os individuos sejam capazes de ter uma
resposta racional e informada as exigéncias e necessidades do mundo contemporaneo.
Para esta autora, o pensamento critico constitui-se como uma pedra basilar na formacéo de
individuos para que estes se realizem enquanto pessoas socialmente intervenientes.
Tenreiro-Vieira e Vieira (2005) referem que o desenvolvimento do pensamento critico

permite que os individuos tenham a capacidade de avaliar as suas préprias crencas,
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fundamentando-as racionalmente ou pondo-as em causa, isto permite que tomem decisdes
sensatas e devidamente sustentadas. As varias definicbes de pensamento critico
encontradas na literatura consultada parecem coincidir na ideia de que o pensamento critico
esta relacionado com a resolucdo de problemas e a tomada de decisdo ponderada,
fundamentada e consciente, sendo esta a definicdo adotada para este estudo.

2.4. O trabalho experimental reflexivo no ensino de ciéncias

Reconhecendo a necessidade de proporcionar praticas de ensino-aprendizagem
promotoras de pensamento critico, o trabalho experimental reflexivo em ciéncias emerge
como um contexto particularmente rico para o desenvolvimento destas capacidades nos
alunos. Sa (2004) define como ensino experimental reflexivo o que “orienta para a promogao
de uma clara intencionalidade dos alunos em termos de uma continuada pratica reflexiva na
planificacdo das atividades experimentais, na sua execugéo e avaliagdo” (p.35). Um ensino
com esta orientacdo enfatiza os processos de construcdo do conhecimento e a qualidade do
pensamento, numa atmosfera de comunicagao e cooperagao (Sa, 2004).

Importa agora distinguir o conceito de trabalho experimental de outros conceitos,
muitas vezes utilizados de forma indiscriminada. Segundo Hodson (1988), ha que distinguir
os termos “trabalho experimental” de “trabalho laboratorial” ou de “trabalho pratico”. Para
este autor, “trabalho pratico” € um conceito mais geral e inclui todas as atividades que
exigem que o aluno esteja ativamente envolvido, o “trabalho laboratorial” inclui atividades
que envolvem a utilizacdo de materiais de laboratério e o “trabalho experimental” refere-se a
atividades que envolvem controlo e manipulacdo de variaveis e que podem ser laboratoriais,
de campo ou outro tipo de atividades praticas.

Para Martins et al. (2007), ao executar uma experiéncia cientifica, os alunos devem
ter, antecipadamente, exposto as ideias prévias que tinham sobre o tema em questao,
clarificado a questao-problema que pretendem investigar e planificando os procedimentos a
adotar. Esta planificacéo é de extrema importancia, ela deve partir da questao inicial (devem
ser identificadas as variaveis independente e dependente em estudo, bem como a variavel
de controlo) e das hip6teses levantadas para Ihe responder, permitindo aferir o que se sabia
inicialmente sobre o0 assunto e que previsdes os alunos podem fazer. Na fase de execucao
da experiéncia, os alunos devem ser capazes de definir o que vao fazer e que cuidados vao
ter ao realizar a experiéncia planificada e ao recolher os dados. Ao registar os dados, 0s
alunos devem pensar bem em como os organizar de modo a perceber o que esses dados
guerem dizer. Os dados deverdo ser comparados com as previsdes feitas e avaliados
quanto a sua adequacédo para responder a questdo inicial. Apos a andlise dos dados, os
alunos devem estruturar uma concluséo, elaborando uma resposta a questdo-problema em
estudo. A partir das conclusdes obtidas, os alunos devem ser incentivados a levantar novas

questdes para futuras investigacées e devem ainda proceder a comunicacao dos resultados
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e da conclusdo, apresentando oralmente ou por escrito os resultados que obtiveram, os
procedimentos que seguiram e as conclusdes que alcancaram.

Martins e seus colaboradores (2007) referem que no procedimento investigativo os
alunos tém que compreender o que é um ensaio controlado. Levar a cabo um ensaio
controlado é estudar o efeito da variagdo de uma variavel independente no valor da variavel
dependente, mantendo sem alteracdo o valor das outras varidveis independentes
identificadas. O professor pode ajudar os alunos a distinguir as variaveis dependentes das
variaveis independentes, colocando questdes relacionadas com contextos familiares aos
alunos para que percebam que cada variagdo nos valores atribuidos a variavel
independente manipulada vai condicionar os valores possiveis da variavel dependente.
Desta forma, o professor promove o pensamento dos alunos nao reproduzindo “experiéncias
fechadas”.

Ainda para os mesmos autores, € essencial que, ao conduzir uma investigacdo, 0s
alunos organizem uma carta da planificagédo. Este instrumento é importante porque, durante
a sua elaboracdo pelos alunos, o professor pode aceder as suas concegbes prévias,
perceber como eles interpretam a questao-problema, que respostas lhes sdo aceitaveis e
como podem saber se uma previsdo se confirma. Martins et al. (2007) sugerem que 0sS
professores usem o modelo de carta de planificacdo que inclui a explicitacdo e a tomada de
decisao sobre cada aspeto da experiéncia a executar: “O que vamos mudar” é o parametro
onde os alunos identificam a variavel independente em estudo; em “O que vamos medir” os
alunos definem a variavel dependente escolhida; “O que vamos manter” leva os alunos a
pensar nas variaveis independentes que poderiam alterar os resultados do estudo e se
devem manter controladas; “O que pensamos que vai acontecer e porqué” é o parametro
onde os alunos elaboram previsdes e as justificam; em “Como vamos registar os dados”, os
alunos decidem a melhor forma de ter os dados disponiveis para analise, se € melhor
construir tabelas, gréaficos, ou desenho; em “Qual o equipamento de que precisamos” os
alunos antecipam e planeiam a preparacdo dos materiais que vao utilizar ao longo da
experiéncia.

Hart, Mulhall, Berry, Loughran e Gunstone (2000) sugerem que a realizagdo de
atividades experimentais promove interac¢des sociais que contribuem para desenvolver
atitudes e crescimento cognitivo. As atividades experimentais criam oportunidades de maior
interacdo construtiva entre alunos e entre alunos e professor, promovendo interacdes
sociais e cooperacdo num ambiente de aprendizagem positivo. As atividades experimentais
de investigacdo oferecem aos alunos uma exposicdo direta a experiéncias e reforcam a
natureza investigativa da ciéncia.

Hofstein (2004) defende que as atividades experimentais investigativas sé&o
oportunidades para os alunos desenvolverem competéncias de cooperacdo e comunicacao

e estarem mais envolvidos na aprendizagem. Estas atividades decorrem em varias fases do
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trabalho cooperativo: a negociacdo sobre o que fazer, da selecdo dos materiais a
planificacdo das estratégias; a negociacdo sobre os conhecimentos, em que o grupo define
quais os resultados experimentais a procurar e os registos a fazer e, também, o estimulo
mutuo para prosseguir a atividade.

Para além disto, Almeida (1998) refere que a discussdo pés-laboratorial, realizada
entre cada grupo e a turma, proporciona o confronto dos diversos resultados obtidos, das
diferentes interpretacdes dos alunos e da avaliacdo dos processos desenvolvidos, sem a
pressdo de se chegar a resposta certa, isto estimula os alunos a (re)pensar as ideias
anteriores e 0s processos adotados.

2.5. Desenvolver capacidades de pensamento critico através do ensino de ciéncias

Tenreiro-Vieira (2001; 2004) e Tenreiro-Vieira e Vieira (2000; 2005) recorrem a
taxonomia de capacidades e disposi¢cdes de pensamento critico proposta por Ennis (Anexo
10) para desenvolver estudos e recomendagfes de praticas promotoras de pensamento
critico na estruturagdo dos programas de educacdo, na elaboracdo de manuais escolares,
na atuacdo dos professores nas aulas, bem como na formacgéo de futuros professores. Os
mesmos autores afirmam que, mesmo quando os docentes (de qualquer area disciplinar)
sdo sensiveis a importancia de treinar as capacidades de pensamento critico dos alunos,
nao sabem bem como fazé-lo na pratica. Assim, torna-se urgente conceber instrumentos
que facilitem a elaboracdo de atividades centradas em conteldos (a autora refere-se
principalmente aos contetdos de ciéncias) que exijam a manifestacdo e utilizacdo de
capacidades de pensamento critico, independentemente dos programas de intervencao que
sdo comercializados com este proposito.

Vieira e Martins (2005) referem que a colaboracé@o entre todas as areas do trabalho
cientifico pode contribuir para que todos possam ter um conhecimento mais profundo da
natureza, tecnologia e sociedade, melhor qualidade de vida e um ambiente sdo e
sustentavel para as geracdes atuais e futuras. Esta colaboracdo promove ainda o
pensamento cientifico, a capacidade de analisar problemas de diferentes prismas e procurar
explicacdes para os fenOmenos naturais e sociais pautadas por pensamento critico e livre.
Neste sentido, a alfabetizag@o cientifica tem-se tornado o ideal central e organizador do
curriculo de ciéncias e comecam-se a evidenciar, como finalidades da educacdo em
ciéncias, o pensamento critico e a orientacdo CTS, orientacdo que visa encorajar o interesse
pela interacdo da Ciéncia com a Tecnologia e a Sociedade e acompanhar 0s processos de
transformacéo social (Vieira, Tenreiro-Vieira & Martins, 2011).

Vieira e Martins (2005) referem que diversos autores se debrugcaram sobre a relagéo
entre o pensamento critico e a perspectiva CTS esclarecendo que tanto a resolugédo de
problemas como a tomada de decisdo referenciadas na educacdo CTS carecem do
pensamento critico. A somar a isto, alunos do ensino basico e secundario imbuidos num

contexto de ensino com perspetiva CTS demonstraram melhores resultados ao nivel de
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capacidades e de conhecimentos cientificos o que leva a concluir que, quando a ciéncia é
ensinada sem descurar 0 pensamento critico, 0os alunos beneficiam na compreenséo e no
dominio das capacidades de pensamento. Apresentar aos alunos temas CTS permite
desenvolver 0 seu pensamento critico e as suas competéncias de tomada de deciséo, ou
seja, muni-los de alfabetismo cientifico critico.

Apesar do exposto, a forma de desenvolver capacidades de pensamento critico de
alunos numa perspetiva CTS (orientacdo CTS-PC) tem sido pouco explorada, de acordo
com Vieira e Martins (2005). A educagcdo CTS e o pensamento critico ndo tém sido
expressamente integrados, como objetivos educativos, no processo de ensino-
aprendizagem das ciéncias o0 que poderd dever-se a uma deficiente formacdo de
professores. Estes autores desenvolveram um programa de formacéo de professores de 1.°
e 2.° CEB com orientagdo CTS-PC cuja avaliagdo demonstrou que os professores com este
tipo de formacdo alteram de uma pratica de ensino das ciéncias sem diversidade
metodoldgica ou interacéo, centrado na transmissédo de conhecimentos cientificos para uma
pratica docente com recurso a atividades, estratégias de ensino e materiais diversificados
(incluindo debates, pesquisa, mapas de conceitos e trabalho de grupo). Neste contexto, 0s
professores envolvidos elaboraram atividades para a exploracdo de questbes de interagcédo
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade fomentadoras de capacidades de pensamento critico. Com
efeito, € necessério formar professores numa perspetiva de ensino com orientacdo CTS-PC,
para que possam desenvolver estas capacidades também com os seus alunos.

E com base nos trabalhos de Tenreiro-Vieira e Vieira e na taxonomia e definicdo de
pensamento critico de Ennis, anteriormente descritos, que se desenvolve a pesquisa

apresentada neste relatorio.
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3. Metodologia

Neste estudo adotou-se uma metodologia essencialmente qualitativa, tendo em conta
0 seu carater empirico e por se pretender compreender e interpretar o impacto de uma
interven¢cdo num grupo-alvo ndo aleatério (de um dado contexto social), ndo visando a
generalizagao (Coutinho, 2011). O design de investigagéo utilizado foi o estudo de caso, de
forma a aprofundar a compreensao de uma situacao que esté a ser vivida por um grupo de
pessoas (neste caso, alunos de uma turma de 5.° ano) para conhecer melhor alguns fatores
gque possam estar a contribuir para a construcdo da sua forma de estar e de atuar (Quivy &
Campenhoudt,1995).

Num estudo de caso, a recolha de dados é feita no ambiente natural do grupo de
sujeitos, os dados recolhidos sdo essencialmente descritivos e a sua andlise € indutiva
(Bogdan & Biklen, 1994).

Apesar do carater predominantemente qualitativo do estudo, dado que se desejava
obter informacdes sobre as capacidades de pensamento critico promovidas nos alunos,
através da interagcéo direta com eles, da observacéo dos seus comportamentos e da analise
das suas producbes escritas (Fernandes, 1991), recorreu-se ainda a uma analise
quantitativa para o tratamento dos dados. Com a combinacdo de métodos quantitativos e
qualitativos pretende-se alcancar uma melhor compreensdo do estudo de caso, permitindo
evidenciar diferencas ou padrdes através da organizacdo dada aos dados.

3.1. Participantes

O estudo realizou-se numa turma de 5.° ano de escolaridade de uma escola publica do
distrito de Santarém, durante as aulas de Ciéncias Naturais. Esta turma era constituida por
17 alunos, quatro do sexo feminino e 13 do sexo masculino, com idades compreendidas
entre os 10 e os 13 anos. No entanto, um dos alunos (do sexo masculino) esteve ausente
das aulas durante a realizagdo das atividades experimentais e ndo respondeu ao
questionario do Teste de Pensamento Critico de Cornell (Nivel X) depois de ter realizado as

atividades experimentais.
3.2. Instrumentos de recolha de dados e andlise

Os dados foram recolhidos em ambiente de sala de aula utilizando diversos
instrumentos de recolha. Recorreu-se a um questionario designado por - Teste de
Pensamento Critico de Cornell (Nivel X) (Anexo 11) em dois momentos distintos, antes da
realizacdo de atividades experimentais promotoras de pensamento critico (antes-Atividades)
e apoés a sua implementacéo (depois-Atividades), para aferir as capacidades de pensamento
critico dos alunos.

O Teste de Pensamento Critico de Cornell (Anexo 11) baseia-se na concecdo de
pensamento critico definida por Ennis (citado por Tenreiro-Vieira, 2001; Tenreiro-Vieira &

Vieira, 2000; 2005) e foi elaborado especificamente para medir a capacidade de
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pensamento critico de um individuo ou de um grupo. O Nivel X destina-se a alunos do 4.° ao
9.° ano de escolaridade, tendo sido validado para este nivel de ensino por Vieira (1995).

O teste é constituido por 76 itens de escolha multipla e mede aspetos interligados do
pensamento critico como: a inducdo, a deducdo, a observacdo/credibilidade e a
identificacdo de assuncgdes. O teste € constituido por quatro partes. Na primeira, 0s sujeitos
tém que ajuizar se um determinado facto sustenta ou ndo uma hipétese; na segunda apela-
se para que os sujeitos avaliem a credibilidade das observagdes relatadas com base na
origem e nas condi¢des segundo as quais séo obtidas; na terceira parte pretende-se medir a
capacidade de deducdo dos alunos ao avaliarem se determinadas hip6teses podem ser
consequéncia das afirmac0es feitas; na quarta parte pede-se que o0s sujeitos identifiquem o
que se toma por certo hum argumento e o que serve de base a construcao de raciocinios
permitindo aos investigadores reconhecer as assungoes feitas.

A aplicagédo do teste, em cada momento, teve a duragdo de 135 minutos, embora o
tempo de resposta dos alunos fosse de 64 minutos, tal como definido nas instrugdes
especiais nele incluidas (Anexo 11). A aplicagdo, antes das atividades como depois das
atividades, foi realizada em duas aulas, uma aula de 90 minutos para aplicar a primeira e a
segunda parte (com 20 minutos para resposta efetiva a cada uma das partes) e uma aula de
45 minutos para aplicar a terceira e a quarta parte do teste (com 12 minutos para resposta
efetiva a cada uma das partes). Nas aulas de aplicacdo do teste os alunos sentaram-se nos
seus lugares, foi-lhe explicado o que iriam fazer e pedido para ndo escreverem 0 seu nome
na folha de respostas, para se identificarem apenas com um numero definido para fazer
corresponder os mesmos alunos ao teste antes-Atividades e ao teste depois-Atividades.
Distribuiu-se a primeira parte do teste a cada aluno e uma folha de respostas da primeira
parte (Anexo 12) na qual tinham de selecionar a opgdo que consideravam ser a correta.
Disponibilizou ainda lapis e borracha, para os alunos que nao tivessem esse material. Antes
de iniciar o teste, procedeu-se a leitura (em voz alta) da introducdo e de um exemplo da
parte | para esclarecer dividas e explicar o que se pretendia com o teste, ainda se reforgou
o exemplo com a leitura do item 2, clarificando dividas que subsistissem. Assim que era
dada indicag&o para os alunos comecarem a realizagéo do teste, era iniciada a contagem de
tempo no cronémetro e mantido o siléncio na sala.

A cotacdo do teste foi obtida recorrendo a uma chave, inseriram-se as respostas
dadas pelos alunos numa grelha de Excel (Anexos 13 e 14), contou-se as respostas certas
(quadriculas azuis) e as respostas erradas (quadriculas cor de rosa), a cota¢cdo do aluno
correspondeu a diferenga entre o numero de respostas corretas e metade das respostas
incorretas, excluindo os itens exemplo e as respostas em branco, tal como indicam os
autores do questionario.

Ap6s a aplicacao do primeiro teste (antes-Atividades) a turma sujeita ao estudo, foram

implementadas trés atividades de cariz experimental, previamente estruturadas pela
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estagiaria-investigadora e complementadas com guides de atividade (guibes orientadores),
com o intento de promover o pensamento critico dos alunos participantes.

Ao longo destas atividades foram-se recolhendo dados através da observacdo
participante e da andlise documental dos guifes orientadores das atividades, elaborados
pela estagiaria-investigadora e preenchidos pelos alunos (Anexos 15, 16 e 17). Para esse
efeito, foram utilizadas grelhas de avaliacdo das atividades desenvolvidas, grelhas de
observacdo e notas de campo. A combinacdo de multiplas fontes de evidéncias permite
investigar aspetos diferentes do mesmo fendémeno e triangular dados, dando mais
consisténcia ao estudo (Coutinho, 2011). O registo da observacao participante através de
grelhas e notas de campo permite ao investigador registar o que vé, pensa e experiencia
durante a recolha de dados (Bogdan & Biklen, 1994).

3.3. Questdes éticas do estudo

Antes de proceder a recolha de dados, junto dos alunos, foi solicitado, por escrito, um
pedido de autorizag&o ao Diretor do agrupamento de escolas onde se fez a interven¢cdo com
a turma alvo deste estudo (Anexo 18). Nao foi solicitada autorizacdo aos encarregados de
educacdo dos alunos, uma vez que a Direcdo do agrupamento considerou ndo ser
necessaria. A razao pela qual ndo se procedeu a esse pedido deve-se ao facto de, no inicio
do ano letivo, todos os encarregados de educagdo desta turma terem assinado uma
autorizacdo para recolha de imagens e outros dados para fins académicos. No entanto,
foram salvaguardadas algumas questbes éticas quanto a participacdo informada e
consentida dos alunos. De acordo com Vilelas (2009), os sujeitos devem ter conhecimento
de que estdo a participar num estudo e os seus dados pessoais devem ser protegidos.
Assim, a turma foi informada do tema e do tipo de estudo que seria realizado, de como seria
realizada a recolha de dados, quais os objetivos desse estudo, qual o periodo de tempo em
que iria decorrer e de que forma seria preservada a sua identidade. Todos os alunos
consentiram em participar. Durante a recolha de dados, nenhum registo foi feito sobre a
identidade dos alunos patrticipantes, apenas foram recolhidos dados que permitissem uma
comparagdo de resultados entre aplicacdo do teste antes e depois das atividades
experimentais, nomeadamente, um nimero de ordem atribuido previamente que os alunos
registaram em todas as folhas de resposta utilizadas.

Os dados foram tratados estatisticamente no programa Excel do Windows, de forma a
obter frequéncias e outros dados para descricdo do caso em estudo no que se refere,

especificamente, as capacidades de pensamento critico dos alunos.
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3.4. Planificacéo, implementacéo e avaliacdo das atividades promotoras de

pensamento critico

Quanto as atividades implementadas com o objetivo de desenvolver as capacidades
de pensamento critico dos alunos enquanto se promovia a aprendizagem dos conteldos

curriculares de ciéncias naturais, este estudo envolveu trés fases.
3.4.1. Selecao das atividades experimentais promotoras de pensamento critico

Foram selecionadas quatro atividades praticas com o objetivo de promover o
pensamento critico nos alunos durante as aulas de ciéncias naturais, no entanto, uma
dessas atividades ndo se enquadrava nas caracteristicas das atividades experimentais por
nao ter manipulacéo e controle de variaveis, pelo que nao foi considerada para este estudo
apesar de ter sido desenvolvida com a turma. Tendo em conta que a turma estava atrasada
na abordagem dos conteddos curriculares previstos para o terceiro periodo e que ainda era
necessario disponibilizar duas aulas para a aplicagdo do Teste de Pensamento Critico de
Cornell (Nivel X) (Ennis & Millman, 1985) (depois-Atividades), o professor cooperante
responsavel pela turma alertou para o facto de que nao seria possivel que se aplicasse uma
guarta atividade. Assim, este estudo que inicialmente previa a realizacdo de quatro
atividades experimentais promotoras de pensamento critico contou apenas com trés.

Das trés atividades experimentais desenvolvidas, a primeira aparece sugerida no
manual escolar adotado no agrupamento de escolas, para a disciplina de Ciéncias Naturais
do 5.° ano (Sales, Portugal & Morim, 2011). A segunda é proposta noutro manual de
Ciéncias Naturais para 0 5.° ano (Ramos & Lima, 2013) e a terceira foi criada de raiz para
este estudo. As trés atividades desenvolvidas e implementadas foram selecionadas porque
permitiam que os alunos aprendessem os conteddos previstos no dominio que estava a ser
abordado na altura (de acordo com a planificacdo anual do agrupamento) e eram passiveis
de ser estruturadas ou entdo reformuladas e adaptadas (no caso das duas atividades
propostas em manuais escolares) de modo a permitir que os alunos desenvolvessem
capacidades de pensamento critico. Para implementar estas atividades, certificando que
eram potencialmente promotoras de capacidades de pensamento critico, foram elaborados
Guibes de Atividade (Anexos 15, 16 e 17) para nortear a acao participante dos alunos nas
mesmas. Estes guides foram estruturados tendo em conta as indicacbes propostas por
Tenreiro-Vieira e Vieira (2000) e teve-se ainda em consideracdo a possibilidade (que se veio
a confirmar) dos alunos n&o terem experiéncia prévia no preenchimento de guides
orientadores. As atividades promotoras de pensamento critico concebidas foram: Atividade |
— Diferentes tipos de solo tém a mesma permeabilidade? (Anexo 15); Atividade Il - Presenca
de agua em alguns alimentos (Anexo 16); Atividade Ill — A influéncia da qualidade da &gua

sobre o crescimento da alface (Anexo 17) (Quadro 11).
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Quadro 11
Atividades experimentais promotoras de pensamento critico realizadas com a turma
de 5.° ano de escolaridade.

Ano de escolaridade Dominio Atividades

| - Diferentes tipos de solo tém a
mesma permeabilidade?

A agua, o ar, as rochas Il - Presenca de agua em alguns
5.2ano e o solo — Materiais alimentos
terrestres Il - A influéncia da qualidade da
agua sobre o crescimento da
alface.

As atividades | e Il foram implementadas em aulas de 90 minutos, uma aula para cada
unidade, mas a atividade Il foi-se desenvolvendo ao longo de véarias semanas, por ser uma
atividade em que era necessario observar e registar o crescimento de plantas de alface (tal

como se descrevera adiante).
3.4.2. Construcdo dos guibes de registo do aluno

Os guides de registo dos alunos das atividades experimentais implementadas no
ambito deste estudo foram estruturados de modo a potencialmente desenvolver diversas
capacidades de pensamento critico (Quadro 12), considerando as capacidades de
pensamento critico propostas na taxonomia de Ennis e referidas por Tenreiro-Vieira e Vieira
(2000).

Apresentam-se, de seguida, as varias capacidades de pensamento critico que se
pretenderam promover identificando quais as atividades implementadas e em que questdes
foram trabalhadas. As capacidades estdo organizadas no quadro, pela ordem em que
surgem na taxonomia de Ennis (Anexo 10). Cada capacidade pode ter sido trabalhada numa
s6 das atividades desenvolvidas, em duas das atividades ou em todas, ou pode ter sido
trabalhada em varias questbes da mesma atividade, da mesma maneira que a mesma
questdo pode trabalhar, simultaneamente diversas capacidades. A titulo exemplificativo,
refere-se a capacidade 2 a) analisar argumentos — identificar conclusdes, é trabalhada nas
questdes 7, 8, 9, 10 e 11, da Atividade |, questdes 7, 8, 9, 10 e 12 da Atividade Il e questbes
7, 8, 9 e 11 da Atividade Ill. Por outro lado, a questdo 7 da Atividade Il trabalha as
capacidades 2 a), 5e 7 ).

A consulta do quadro 12 pode ser complementada com a consulta das listas de
verificagdo das capacidades desenvolvidas, elaboradas para cada atividade, inseridas nos
Anexos 19, 20 e 21.
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Quadro 12

Capacidades de pensamento critico promovidas, por atividade implementada com a

turma de 5.° ano de escolaridade (adaptado de Tenreiro-Vieira & Vieira, 2000).

Capacidades de Pensamento Critico Atividade  Questdes
1 Atividade | 2
Focar uma a) - Identificar ou formular uma questdo.  Atividade Il 2
questao Atividade Il 2
- 7,8,9,10
Atividade | e 11
a) Identificar conclusdes Atividade Il £ 86’ 192 10
3
S Atividade i 78 9@
£ 11
S 2
© Analisar Atividade | 11
o
1% argumentos d) Procurar semelhancas e diferengas Atividade 1l 12
= Atividade Il 8e9
©
O Atividade | 12
g) Resumir Atividade 1l 11
Atividade Il 10
3 Atividade |
Fazer e —
questdes de '
clarificagéo e Atividade 11l 6
desafio
o 7,8,9e
% Atividade | 10
\@©
Q 5 Fazer e avaliar observacdes
[
< Atividade 11 759 €
s
n Atividade 111 7
b) Explicar e formular hip6teses — Atividade | 6
critérios: explicar a evidéncia e ser Atividade Il 6
consistente com os factos conhecidos. Atividade IlI 6
. . S Atividade | 2,3,4e5
Ko 7 Delinear investigagoes,
g Fazer e incluindo o planeamento Atividade Il 3465
:;ﬁ_) avaliar do controlo efetivo de ’
IS inducdes o) variaveis. Atividade III 2,3,4,5
Investigar e’
o Atividade1 & 29¢€
Procurar evidéncias e 10
contra-evidéncias
Atvidade I 8 9€
10
Q s Atividade | 1
@ ini i inices —
S g 9 b) Def!m.r termos.e.ayallar definicdes Atividade |1 1
£ 8 estratégia de definicao.
o Atividade 1l 1
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3.4.3. Avaliacao das capacidades de pensamento critico promovidas nos alunos

A avaliacdo das capacidades de pensamento critico dos alunos foi realizada com
recurso a listas de verificacdo de capacidades de pensamento critico construidas para esse
efeito, com base no desempenho dos alunos durante o preenchimento dos guides
orientadores de cada atividade. Assim, construiram-se as seguintes listas de verificagéo:
Lista de verificacdo da Atividade | — Diferentes tipos de solo tém a mesma permeabilidade?
(Anexo 19); Lista de verificacdo da Atividade Il - Presenca de 4gua em alguns alimentos
(Anexo 20); e Lista de verificacao da Atividade Il — A influéncia da qualidade da agua sobre
o crescimento da alface (Anexo 21). Estas listas de verificagdo deram posteriormente origem
a grelhas de andlise dos desempenhos grupais por atividade e por capacidade de
pensamento critico desenvolvida (Anexos 22, 23 e 24).

Todas as atividades aqui descritas foram sucedidas por um momento de debate e
partilha de ideias e opinides entre os grupos de trabalho. Considera-se que ao longo destes
momentos poderéo ter sido desenvolvidas disposicdes e capacidades de pensamento critico
previstas na Taxonomia de Ennis (Anexo 10), tais como (passo a transcrever): a)
disposic¢bes: procurar razdes, tentar ndo se desviar do cerne da questdo, ter abertura de
espirito considerando seriamente outros pontos de vista além do seu préprio, suspender
juizos sempre que a evidéncia e as razbes ndo sejam suficientes, procurar tanta preciséao
quanta 0 assunto o permitir, usar as suas proprias capacidades para pensar de forma critica
e ser sensivel aos sentimentos, niveis de conhecimento e grau de elaboracdo dos outros; b)
capacidades: de Clarificacdo elementar (focar uma questdo - manter presente em
pensamento a questdo; analisar argumentos - procurar semelhancas e diferencas, identificar
e lidar com irrelevancias; fazer e responder a questdes de clarificacdo e/ou desafio (como
por exemplo: “porqué?” e “diria mais alguma coisa sobre isto?”); Inferéncia (induzir e avaliar
inducdes; inferir conclusbes e hipéteses explicativas - afirmacdes causais). Apesar de ter
sido elaborada uma grelha de avaliagdo individual do momento de debate/discusséo,
utilizada para as trés atividades (Anexo 25), néo foi feito um registo organizado ou uma
avaliacdo objetiva sobre a efetiva exploragdo das disposicbes e capacidades de

pensamento critico por limitag6es de tempo.
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3.4.4. Método de analise dos dados obtidos nas diferentes atividades

experimentais realizadas

Tal como referido anteriormente, para avaliar os resultados obtidos pelos alunos nas
atividades implementadas, analisaram-se os guifes orientadores (Anexos 15, 16 e 17),
recorrendo as respetivas listas de verificacdo (Anexos 19, 20 e 21). Os valores obtidos
foram posteriormente inseridos em grelhas de tratamento de dados, num ficheiro Excel
(Anexos 22, 23 e 24).

Uma vez que, durante as atividades, os alunos trabalharam sempre em grupo,
verificou-se que os Guides orientadores da atividade estavam preenchidos de igual forma
por todos os elementos de cada grupo. Sendo assim, tornava-se redundante a sua analise
ser feita aluno a aluno, pelo que se decidiu fazer a analise e o tratamento de dados
recolhidos durante a implementacéo das atividades experimentais numa perspetiva grupal e
ndo individual. Nos momentos de debate, considerando que a participacdo era individual, as
avaliacdes foram registadas individualmente (Anexo 25).

No preenchimento das listas de verificagdo, sempre que o aluno/grupo respondesse
corretamente a uma questado do guido de atividade, considerava-se que tinha atingido uma
capacidade de pensamento critico, pelo que lhe era atribuido 1 ponto. Para verificar a
frequéncia relativa obtida em cada capacidade procedeu-se ao somatério dos valores
obtidos, por cada grupo, na respetiva capacidade, sendo que este valor era posteriormente
dividido pelo nimero de grupos que realizou a atividade. No caso de capacidades que eram
testadas diversas vezes ao longo da atividade o valor resultante da divisdo pelo nimero de
grupos era ainda dividido pelo nimero de vezes que a capacidade era testada (Anexos 22,
23 e 24).

Para se avaliar os resultados obtidos pelos alunos no Teste de Pensamento Critico de
Cornell (Nivel X) inseriu-se as respostas dadas por cada aluno numa folha de analise de
dados Microsoft Excel, e utilizou-se a Chave de Verificagdo (Anexos 13 e 14), tanto para o
teste “antes-Atividades” como para o teste “depois-Atividades”. Estes valores foram ainda
inseridos em grelhas especificas para cada um dos quatro aspetos da taxonomia de Ennis
referido por Tenreiro-Vieira e Vieira (2000) (Anexo 10), a saber: a) a inducao; b) a deducao;

c) as observacdes / credibilidade; e d) as assunc¢des (Anexos 26 e 27).
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4. Apresentacao e discusséo dos resultados

A fim de perceber se as capacidades de pensamento critico, trabalhadas durante a
realizacdo das atividades experimentais nas aulas de ciéncias, foram efetivamente
desenvolvidas pelos alunos, se sofreram todas o0 mesmo efeito na sequéncia da intervencgéo
ou se alguma capacidade se desenvolveu mais do que as restantes, construiram-se quadros
e gréficos elucidativos dos dados resultantes das listas de verificacdo de capacidades de
pensamento critico relativas aos guides orientadores das atividades implementadas. O
tratamento dos dados pretendeu ainda verificar se houve avancos (ou recuos) no uso das
capacidades de pensamento critico ao longo da implementacdo das atividades promotoras

de pensamento critico.

4.1. Contributo das atividades experimentais na promoc¢do do pensamento critico

dos alunos

4.1.1. Atividade | - Diferentes tipos de solo tém a mesma permeabilidade?

A atividade | — Diferentes tipos de solo tém a mesma permeabilidade? (Anexo 15) é,
tal como as atividades Il e Ill, uma atividade pratica do tipo experimental, uma vez que
envolve o controlo e a manipulagéo de variaveis independentes (Hodson, 1988).

Para a implementacdo desta atividade foi planeada uma aula de 90 minutos.
Comecgou-se a aula por relembrar os conteudos abordados anteriormente nas aulas de
Ciéncias Naturais sobre a constituicdo do solo (ar, agua, minerais e matéria organica).
Questionou-se ainda brevemente (com o intuito de relembrar) os alunos sobre as
caracteristicas de um solo maduro, como se forma o himus e qual a sua importancia para a
fixacdo de seres vivos num dado local. Prosseguiu-se a aula explicando que a “rocha mae” e
a biodiversidade de um solo fazem com que cada solo tenha propriedades distintas de
outros tipos de solo. Informou-se a turma de que se iria realizar uma atividade laboratorial e
pediu-se aos alunos para se organizarem em grupos de 3 alunos, um dos grupos ficou com
4 alunos (foram dadas algumas indicacdes sobre a constituicdo dos grupos tendo em conta
as indicacbes do professor cooperante e as caracteristicas de cada aluno, para que os
grupos fossem tdo heterogéneos quanto possivel).

Quando os grupos estavam organizados e os alunos sentados e calmos, explicou-se
que iam realizar uma atividade para verificarem a permeabilidade de tipos de solo distintos e
entregou-se a cada aluno a primeira pagina do guido de atividade. Explicou-se que nesta
atividade se pretendia medir a permeabilidade de cada amostra de solo (arenoso, argiloso e
franco), conceito abordado em aulas anteriores, e instruiu-se os alunos para que, em grupo,

pensassem e respondessem as questdes do guido.
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Nesta pagina estavam algumas questbes que permitiram anteceder e preparar 0s
alunos para a atividade que se iria realizar. A primeira questdo visava perceber até que
ponto os alunos dominavam o conceito de permeabilidade e como esse conceito se adequa
ao tema dos solos (O que sei sobre a permeabilidade dos solos). Verificou-se que sé um
dos alunos da turma estava perfeitamente familiarizado com o termo “permeabilidade”, pelo
que teve de se clarificar o significado deste conceito. Nesta questdo, pretendia-se ainda
testar a capacidade de pensamento critico 9 b) — Definir termos e avaliar defini¢des,
estratégia de definicdo. A segunda questdo (Questdo-problema? - O que vamos investigar?)
visava levar os alunos a estabelecerem uma questdo que dirigisse a sua investigacdo, no
entanto, os alunos ndo perceberam o que era esperado que fizessem, afirmaram que nunca
tinham preenchido um guido de atividade, ndo conseguiram responder a questdo e foi
necessario formular em conjunto com a turma a questdo-problema. A capacidade de
pensamento critico trabalhada com esta questdo foi a 1 a) — ldentificar ou formular uma
guestdo. As questbes 3, 4 e 5 (O que vamos medir?; O que vamos mudar? e O que vamos
manter e como o vamos fazer?) pretendiam que os alunos planificassem uma atividade
laboratorial que lhes permitisse testar experimentalmente a permeabilidade de trés amostras
de solo distintas. Perante estas questdes, alguns alunos comecaram a participar um pouco
mais, adiantando oralmente algumas hip6teses de resposta. Ainda assim, 0s grupos tiveram
de ser ajudados pelo professor cooperante e pela estagiaria dado que tinham muita
dificuldade em estruturar uma resposta por escrito e o receio de errar levava-os a preferir
ndo responder. Com as questdes 2, 3, 4 e 5, pretendeu-se promover a capacidade 7 c) —
Delinear investigages, incluindo o planeamento do controlo efetivo de variaveis.

Quando os alunos tinham respondido as questdes iniciais, distribuiu-se por cada grupo
um tabuleiro com o material necessario (amostras de diferentes tipos de solo: solo franco —
terra para vasos, solo arenoso — areia da praia e solo argiloso — argila verde; 3 provetas
graduadas; 3 funis; algodao; e 3 gobelés com agua para a atividade) e a pagina 2 do guido.
De seguida, a estagiaria leu os procedimentos e explicou o que deveriam fazer para realizar
a atividade. Apds este momento, 0s alunos tiveram de antecipar o que iriam observar com a
atividade, os alunos tinham que responder a questéo 6 (O que pensas que vai acontecer?
Porqué?). Deste modo, trabalharam-se as capacidades 7 b) e 3 a): 7 b) - Explicar e formular
hipoteses — critérios: explicar a evidéncia e ser consistente com os factos conhecidos; 3 a)
Fazer e responder a questbes de clarificacdo e desafio, por exemplo: Porqué?. Nesta
guestdo, os alunos demonstraram relativa facilidade em fazer previsdes sobre o que iria
acontecer mas sO com insisténcia e ajuda do professor e da estagiaria € que conseguiam
estruturar uma resposta para a questao “porqué?”.

S6 depois desta parte do guiao (“Antes da Experimentagao”) estar preenchida é que
foi entregue a terceira pagina do guido aos alunos (“Experimenta”). Nesta fase, o professor

cooperante e a estagiaria seguiram atentamente a forma como os alunos procediam,
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certificando-se que os alunos efetivamente respeitavam a mudanca e manutencao correta
das variaveis independentes (quantidades de &gua e de solo utlizadas) para nédo
invalidarem a sua experiéncia, bem como se respeitavam as regras de manipulacdo do
material de laboratério, e deixaram-nos debater em grupo sobre o que observaram durante a
atividade. Ao responder as questdes 7, 8, 9 e 10 (Que quantidade de agua deitaste sobre
cada amostra de solo?; Qual foi o solo que deixou passar a 4gua mais rapidamente?; Qual
foi 0 solo que deixou passar maior quantidade de dgua?; e Preenche a tabela com os dados
gue observaste.) os alunos tiveram de observar e registar o que observaram ao mesmo
tempo que tiravam algumas conclusdes com base nas evidéncias. Estas respostas foram
dadas com relativa facilidade pelos alunos. Assim, considera-se que com estas questdes 0s
alunos articularam as capacidades de pensamento critico 5, 7 ¢) e 2 a) (7 c) - Fazer e avaliar
inducdes, Investigar — Procurar evidéncias e contra-evidéncias; 5 - Fazer e avaliar
observacdes e 2 a) - Analisar argumentos — ldentificar conclusdes).

A questdo 11 (Resume a informacdo que conseguiste recolher através das
observacdes que fizeste) foi alvo de alguma rejeicdo por parte dos alunos, que nédo
compreendiam porque € que tinham que escrever um resumo de informacdo que estava
toda registada nas respostas anteriores do guido. Foi preciso explicar ao alunos que a
informacgé&o estava, de facto, registada nas respostas as questfes anteriores, mas que, de
certa forma, estava dispersa e era proveitoso estrutura-la num pequeno texto que incluisse
apenas as informacdes essenciais para que alguém, ao ler o resumo, ficasse logo com uma
ideia geral do que os alunos tinham observado. Ainda assim, foi preciso bastante reforgo e
insisténcia para que os alunos fizessem o resumo. Esta questdo visava promover as
capacidades 2 g) — Analisar argumentos — resumir. Para orientar os alunos na resposta a
qguestao 12 (O que podes concluir, quanto a permeabilidade de diferentes tipos de solo?),
discutiu-se com a turma as respostas as questdes (da 7 a 11) e pediu-se para os alunos
compararem 0 que observaram com o0 que tinham previsto antes de realizarem a
experiéncia. Cada grupo apresentou a turma os resultados que obteve e como 0s
interpretou, no final a turma formulou uma conclusdo sobre tudo o que observou e
respondeu a questdo-problema inicialmente formulada. A questdo 12 intentou assim
promover as capacidades de pensamento critico 2 d) e 2 a) (2 — Analisar argumentos; d)
Procurar semelhancas e diferencas; a) Identificar conclusoes).

Ao longo desta atividade as maiores dificuldades demonstradas pelos alunos
prenderam-se com o facto de n&do estarem habituados a participar ativamente nas
experiéncias das aulas de ciéncias. Como os proprios alunos referiram, durante o 1.° ciclo
do ensino béasico as poucas experiéncias realizadas em aula foram dinamizadas de tal forma
gue apenas a professora mexia no material, aos alunos era apenas permitido observar o
gue a professora fazia. Para além disso, os alunos nunca tinham preenchido guibes de

atividades experimentais, o que fez com que o inicio da atividade se caracterizasse por um
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grau de autonomia dos grupos muito baixo relativamente a orientacdo do professor e da
estagiaria. A questdo 11 suscitou bastante contestacdo por parte dos alunos, a palavra
resumo causou-lhes evidente rejeicdo, talvez porque estivessem habituados a que resumir
fosse apenas “encurtar” um texto sem objetivo pratico evidente. Para além destas
dificuldades, ha ainda a referir a dificuldade de gestdo da turma. Os alunos ndo estavam
habituados a trabalhar em grupo, facilmente se esqueciam da tarefa que estavam a
desenvolver e conversavam sobre outros assuntos entrando, por vezes, em conflito. A turma
estava dividida em 5 grupos, todos muito dependentes da orientacdo dos professores (que
eram dois, o professor cooperante e a estagiaria), pelo que era dificil estar
permanentemente a dar atencao a todos.

Na Atividade | foram, testadas dez capacidades de pensamento critico: cinco
capacidades de Clarificacdo Elementar (capacidades 1 a), 2 a), 2 d), 2 g) € 3 a)); uma
capacidade de Suporte Basico (capacidade 5); trés capacidades de Inferéncia (capacidades
7 b), 7 c) controlo de variaveis e 7 c) procura de evidéncias) e uma capacidade de
Clarificacdo Elaborada 9 b)). O numero de vezes que cada capacidade foi testada nesta
atividade pode ser consultado no anexo 22.

Considerando que, de cada vez que uma capacidade era atingida era atribuido um
ponto ao grupo, nesta atividade os grupos poderiam somar 23 pontos no total. Por exemplo,
na primeira atividade, o grupo D alcancou as capacidades 2 a), 2 d), 2 g), 3 a), 7 b) € 9 b) uma
vez cada (1 ponto x 6 capacidades = 6 pontos) e alcancou a capacidade 7 c) trés vezes, o
que perfaz um somat6rio de 9 pontos num total de 23 que poderiam ser somados por cada
grupo ao longo da atividade.

Ao analisar a grelha dos valores obtidos nas diversas capacidades de pensamento
critico - Atividade | (Anexo 22) pode-se constatar que, nesta atividade, os valores de
frequéncia relativa obtidos variaram entre 0,40 e 1,00, ou seja, entre 40% e 100%. Na
capacidade 1 a) foi obtido um valor de 40%, ou seja, 40% dos grupos atingiram a
capacidade de identificar ou formular uma questéo; na capacidade 2 a) foi obtido um valor de
52%; na 2 d) foi obtido um valor de 100%; na 2 g) foi obtido um valor de 60%; na 3 a) foi
obtido um valor de 60%; na capacidade 5) foi obtido um valor de 80%; na capacidade 7 b) foi
obtido um valor de 40%; na 7 c) foi obtido um valor de 80% para o controlo efetivo de
variaveis e 48% para procurar evidéncias e contra-evidéncias e na capacidade 9 b) foi obtido
um valor de 60%. Considerando as dificuldades apresentadas pelos alunos durante a
realizacdo da atividade, suspeita-se que estes valores teriam sido muito inferiores se os
alunos tivessem preenchido os guibes de atividade individualmente, sem orientacdo dos
professores ou cooperagcdo entre colegas. As capacidades onde se registaram valores
inferiores foram a 1 a) - Identificar ou formular uma questdo - e a 5 - Fazer e avaliar
observacdes - 0 que se pode dever, no primeiro caso, ao facto dos alunos ndo estarem

habituados a formular questdes-problema. No segundo caso, os alunos revelaram pouca
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responsabilidade no registo das observagdes, em cinco grupos um ndo respondeu as
questdes 7 a 9, dois grupos responderam sem nexo e sO dois grupos responderam
corretamente. A capacidade em que se atingiu 100% de aquisicdo foi a 2 d) e resulta da
resposta a questao “O que podes concluir quanto a permeabilidade dos diferentes tipos de
solo?”, a resposta a esta questao foi praticamente elaborada pela turma, com orientagao do
professor e estagiaria, apdés breve debate, pelo que todos o0s grupos a registaram
corretamente.

Com esta atividade foi obtida uma média global de 53% de capacidades de
pensamento critico atingidas (Anexo 22).

4.1.2. Descricao da atividade Il - Presenca de 4gua em diferentes alimentos

A atividade experimental Il - Presenca de agua em diferentes alimentos (Anexo 16) foi
desenvolvida durante uma aula de 90 minutos. A titulo de introdugcdo, comegou-se por
recordar a tematica da importancia da agua para os seres vivos que foi iniciada em aulas
anteriores, questionaram-se o0s alunos sobre a importancia da dgua para os seres vivos, e
sobre como 0s animais obtém a agua de que necessitam para sobreviver. No seguimento
deste momento introdutdrio, colocou-se a questao “sera que s6 a agua que bebemos entra
no nosso organismo?”. O objetivo deste momento de aula era perceber a existéncia de
algumas concec¢des alternativas sobre a entrada de agua nos organismos vivos. Alguns
alunos acreditavam que o corpo dos animais absorvia a 4gua da chuva e do banho (como
se fosse uma esponja), outros acreditavam que a Unica &gua que se introduzia nos
organismos era a agua que € bebida. Apés alguma partilha de ideias, informaram-se os
alunos que iam realizar uma pequena investigacao sobre a presenca de agua nos alimentos.
Assim, a turma foi dividida em 4 grupos de 3 elementos e um grupo de 4 elementos, tendo
as mesmas preocupacdes de heterogeneidade grupal que foram consideradas na primeira
atividade. A cada aluno foram dadas apenas as duas primeiras paginas do guido (Anexo 13)
com as questdes relativas a capacidades de pensamento critico a serem trabalhadas antes
da experiéncia propriamente dita (O que sei sobre a presenca de agua nos alimentos;
Questao-problema? - O que vamos investigar?; O que vamos medir?; O que vamos mudar?;
O gque vamos manter?; Sabendo que o sulfato cobre anidro muda de cor - para azul- na
presenca de agua, que resultados esperas obter?; e Explica a razdo das respostas dadas
anteriormente). Solicitou-se que os alunos, em grupo, respondessem a estas questbes
tentando lembrar-se de como se tinha feito na atividade anterior. Apesar de ainda existirem
algumas duavidas, nomeadamente nas questdes 3 e 5 (O que vamos medir?; O que vamos
manter?) notou-se maior autonomia dos alunos. A dificuldade na resposta a estas questdes
prendeu-se com o facto de os alunos néo perceberem como se mede a mudanca de cor do
sulfato de cobre, porque a cor ndo se mede. Na generalidade da turma, os alunos
perceberam bem o que iam mudar — os alimentos — mas ndo estavam a compreender o que

iam manter — a quantidade de sulfato de cobre e as condicbes ambientais.
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Na primeira questdo tentava-se perceber se os alunos tinham nocdo de que os
alimentos tém &gua, a maioria dos alunos respondeu acertadamente a esta questdo mas
alguns tinham duvidas sobre os alimentos aparentemente secos como o0 pdo e a batata.
Nesta questdo, pretendia-se testar a capacidade de pensamento critico 9 b) — Definir termos
e avaliar definicdes, estratégia de definigéo.

A segunda questéo (Questao-problema? - O que vamos investigar?) visava levar os
alunos a formularem uma questdo que dirigisse a sua investigacdo. Nesta atividade
(comparativamente ao que aconteceu na atividade |) os alunos j& tiveram mais facilidade em
responder autonomamente a esta questdo no entanto, os alunos ainda demonstraram
alguma inseguranca nas suas respostas tendo chamado o professor ou a estagiaria s para
confirmar se estavam certos. A capacidade de pensamento critico trabalhada com esta
questao foi a 1 a) — Identificar ou formular uma questéao.

Depois de se verificar que todos os grupos tinham respondido a questao 2, leu-se em
voz alta, para a turma a parte do guido intitulada “Antes da experimentagao”, onde se
descreve 0 material necessario para a experiéncia que se segue (5 placas de Petri, 1
espatula, 1 faca, sulfato de cobre anidro, 1 batata, 1 tomate, pdo, bolachas e flocos de
cereais) bem como o procedimento a seguir (estes procedimentos sO serdo realizados
guando se entregar a terceira folha do guido, apés a resposta a questao 6).

As questdes 3, 4 e 5 (O que vamos medir?; O que vamos mudar? e O que vamos
manter e como o vamos fazer?) pretendiam que os alunos identificassem nesta atividade
laboratorial 0 que se estava a variar na experiéncia (variavel independente — os alimentos
testados); o0 que se tinha que manter constante para ter a certeza que as diferencas nos
resultados se deviam efetivamente a presenca de mais ou menos agua nos alimentos — a
gquantidade de alimento e a quantidade de sulfato de cobre anidro; e o que se ia medir (esta
medi¢do ndo podia ser feita em centimetros ou mililitros, teria de ser uma medicé@o percetiva
sobre a quantidade de agua em cada tipo de alimento, com base na mudanca mais ou
menos acentuada na cor do sulfato de cobre anidro ao contactar com o alimento — variavel
dependente). Depois de clarificadas estas questdes, alguns grupos referiram oralmente
algumas respostas perguntando se estavam certos antes de registar no guido. Com as
guestdes 3, 4 e 5, pretendeu-se promover a capacidade 7 c) — Delinear investigagoes,
incluindo o planeamento do controlo efetivo de variaveis.

A questdo 6 tinha duas partes: uma grelha para preencher respondendo a “Sabendo
que o sulfato cobre anidro muda de cor (para azul) na presenca de agua, que resultados
esperas obter?” e uma solicitagdo: “Explica a razdo das respostas dadas anteriormente”.
Deste modo, trabalharam-se as capacidades 7 b) - Explicar e formular hipéteses — critérios:
explicar a evidéncia e ser consistente com os factos conhecidos; e 3 a) Fazer e responder a

questdes de clarificacdo e desafio, por exemplo: Porqué?. Nesta questdo, os alunos
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demonstraram relativa facilidade em fazer previsdes sobre o que iria acontecer mas s6 dois
grupos é que conseguiram estruturar uma resposta para a questao “porqué?”.

Logo ap6s os alunos terem feito previsbes sobre o que iria acontecer, entregou-se a
terceira pagina do guido, um tabuleiro com o material necessério, excepto a faca e o sulfato
de cobre anidro que foram manipulados pelo professor cooperante e a estagiaria. Depois de
se ter orientado os grupos quanto a disposi¢cao dos alimentos nas placas de Petri, de se ter
cortado o tomate, a batata e 0 pdo e de se presenciado a aplicacdo do sulfato de cobre
anidro sobre cada alimento, deixaram-se 0s grupos proceder a observacédo e registo dos
dados no guido orientador. No final, cada grupo partilhou com a turma as observacdes e
conclusBes a que chegou e promoveu-se um pequeno dialogo. Os Ultimos 10 minutos da
aula foram reservados para limpeza e arrumo do material de laboratério.

Ao registar 0 que observavam na tabela da questdo 7, os alunos estavam a
desenvolver as capacidades de pensamento critico 5 - Fazer e avaliar observacdes e 2 a) -
Analisar argumentos, Identificar conclusGes. Mas esta questdo, em conjunto com as
guestbes 8 (Todos os alimentos reagiram da mesma forma perante o sulfato de cobre
anidro?) e 9 (Se ndo, quais os alimentos que tiveram uma reagdo mais visivel?) também
visava desenvolver a capacidade 7 c) - Fazer e avaliar indugdes, Investigar, Procurar
evidéncias e contra-evidéncias. Nestas questdes, os alunos tiveram de observar e registar o
gue observaram ao mesmo tempo que tiravam algumas conclusdes, o que foi feito com
relativa facilidade pelos alunos.

Na questdo 10 (Que conclusdes podes retirar através das observacdes que fizeste?)
eram trabalhadas duas capacidades de pensamento critico: 2 a) - Analisar argumentos,
Identificar conclusbes e a 2 d) - Procurar semelhancas e diferencas. A capacidade 2 d)
continua a ser trabalhada com a questdo 11 (Compara os teus registos com os dos teus
colegas. Identifica as semelhancas e as diferencas). Na questdo 12 os alunos tinham que
responder a duas subquestdes (Tendo em conta as observacdes que fizeste: escreve as
razbes que te levam a ter confiangca nas observacdes e registos feitos por ti. E escreve as
razbes que te levam a nao ter confianca nas observagdes e registos feitos por ti). Os alunos
nao perceberam a pertinéncia destas subquestbes, responderam quase todos que, se o
professor ndo tinha dito que as suas respostas anteriores estavam erradas, entdo s6 podiam
estar certas. Aqui esta indiciada uma confian¢ca no conhecimento com base na autoridade
de quem o “passa’, ou seja, se o professor disser seja o que for, é provavel que estes
alunos o aceitem como sendo verdadeiro, s6 porque foi o professor que disse, mesmo que
ndo faca sentido. Somente dois grupos responderam a esta questdo. O mesmo aconteceu
na questdo 13 (Tendo em atencdo as respostas dadas as questdes anteriores, consideras
necessario repetir a experiéncia e voltar a registar o que acontece? Porqué), questado que se
relacionava com o desenvolvimento da capacidade 3 a) - Fazer e responder a questbes de

clarificagdo e desafio, por exemplo: Porqué?
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Ao longo desta atividade notou-se uma melhor compreenséo do que era solicitado no
guido orientador por parte dos alunos, maior autonomia e maior participacdo na atividade.
As maiores dificuldades demonstradas pelos alunos prenderam-se com a confianga nas
suas proprias respostas, o que se pode dever ao facto de ndo estarem habituados a
participar ativamente nas experiéncias e na procura de respostas para questbes-problema.
A gestdo da turma continuou a ser dificil e professor e estagiaria tiveram de ter muito
cuidado para que os alimentos néo fossem consumidos pelos alunos contendo sulfato de
cobre anidro.

Na atividade Il os grupos poderiam totalizar 17 pontos, em nove capacidades de
pensamento critico distintas que estavam a ser testadas (menos uma que na atividade 1). No
anexo 23 é possivel verificar que esta atividade testava quatro capacidades de Clarificacdo
Elementar (capacidades 1 a), 2 a), 2 d), € 3 a)); uma capacidade de Suporte Basico
(capacidade 5); trés capacidades de Inferéncia (capacidades 7 b), 7 c) variaveis controlaveis
e 7 c) evidéncias e contra-evidéncias) e uma capacidade de Clarificacdo Elaborada 9 b),
pode-se ainda apurar o nimero de vezes que cada capacidade foi testada nesta atividade.

Ao analisar a grelha dos valores obtidos nas diversas capacidades de pensamento
critico - Atividade Il (Anexo 23) pode-se constatar que, nesta atividade, os valores de
frequéncia relativa obtidos nas diferentes capacidades variaram entre 0,40 e 1,00, ou se€ja,
entre 40% e 100%. Na capacidade 1 a) foi obtido um valor de 100%, ou seja, todos os
grupos atingiram a capacidade de identificar ou formular uma questdo; 0 mesmo aconteceu
nas capacidades 2 a), 2 d), 7 b) e 9 b). Na capacidade 3 a) foi obtido um valor de 40% (menos
20% que na primeira atividade); na capacidade 5) foi obtido um valor de 70% (menos 10%
do que na primeira atividade); na 7 c) foi obtido um valor de 80% (0 mesmo que na atividade
.

Tendo em conta as dificuldades apresentadas pelos alunos durante a realizagdo da
atividade I, e a diferenga na autonomia dos alunos durante a realizagdo da atividade I, é
provavel que os resultados registados sobre a aquisicdo de capacidades de pensamento
critico, por parte dos alunos, seja mais fidedigna nesta atividade do que na anterior.
Comparativamente a atividade | verifica-se uma subida acentuada em todas as capacidades
de pensamento critico testadas com a exce¢do da capacidade 3 a). Alias, a capacidade
onde se registou o valor minimo foi mesmo a 3 a) - Fazer e responder a questdes de
clarificacdo e desafio, Porqué?, testada pela pergunta 6 e pela pergunta 13. Na pergunta 6
os alunos fizeram previsbes na tabela sobre o que iriam observar a seguir, mas nao
conseguiram explicar porque é que achavam que era iSso que ia acontecer, na questdo 13
os alunos também n&o foram bem-sucedidos no objetivo de clarificar a resposta. Com esta
atividade foi obtida uma média global de 61% de capacidades de pensamento critico

atingidas (Anexo 23), o que representa uma melhoria, face aos 53% atingidos na atividade I.
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4.1.3. Descricao da atividade lll - A influéncia da qualidade da 4gua sobre o

crescimento da alface

A atividade experimental 11l — A influéncia da qualidade da 4gua sobre o crescimento
da alface decorreu de forma diferente das atividades | e Il. A atividade Il foi iniciada numa
aula de 90 minutos mas foi decorrendo ao longo de varias semanas, até ao final do periodo
letivo para que os alunos avaliassem qual a influéncia da qualidade da agua observando o
crescimento de plantas de alface no laboratério.

Para introduzir esta atividade, solicitou-se logo a entrada da aula (no laboratério) que
os alunos se sentassem em grupos com a dimensdo do costume e encetou-se uma
pequena conversa onde se tentou perceber a existéncia (ou ndo) de concecdes alternativas
face a influéncia dos fatores abidticos no desenvolvimento das plantas. Os alunos
demonstraram conhecer razoavelmente a influéncia da luz e da 4gua na germinagédo e no
crescimento das plantas, referindo a importancia das plantas e todos 0s seres vivos terem
acesso a certa quantidade de agua e luz, mas, relativamente a qualidade da agua, nao
existiam ideias estabelecidas. Alias, alguns alunos referiram que era importante que as
plantas tivessem agua mas, como as plantas conseguem crescer junto a esgotos e lagos
poluidos, ndo devia fazer diferenca para as plantas se a agua esta poluida ou se é agua
potavel. Este facto parecia fazer sentido tanto mais que um aluno relatou que a avé deixava
a agua do tanque da roupa escorrer para um canteiro onde as plantas cresciam, mesmo as
plantas que a av6 estava sempre a arrancar (provavelmente, ervas daninhas).

Ao finalizar esta breve conversa distribuiu-se pelos alunos a primeira folha com as
duas primeiras paginas do guido de atividade e, para evitar a confusdo que se costumava
instalar com todos os grupos a apresentar duvidas, a estagiaria leu, pausadamente,
esclarecendo o que era pretendido até a questao 6. De seguida, distribuiu-se por cada grupo
0 material necessario (trés floreiras iguais, um saco de solo franco — terra para vasos, 9 pés
de alface em igual estado de desenvolvimento, trés frascos, etiquetas para os frascos,
cartdes de identificacdo para as floreiras e trés gobelés). Nesta fase, pediu-se aos alunos
que respondessem as questdes do guido enquanto aguardavam que o professor cooperante
ou a estagiaria fossem ter com 0 seu grupo.

A semelhanca do que aconteceu nas duas primeiras atividades, a quest&o | (O que sei
sobre a qualidade da agua) pretendia testar a capacidade de pensamento critico 9 b) —
Definir termos e avaliar definicfes, estratégia de defini¢do, e visava perceber até que ponto
os alunos dominavam 0s conceitos de agua potavel, 4gua salobra e agua poluida. Alguns
alunos comecaram por referir estados da agua (sélido, liquido e gasoso) pelo que o
professor cooperante lhes disse que ndo era disso que se estava a tratar e deu-lhes uma
pista “pensem no que falamos nas aulas sobre agua salobra. Nao vos lembra nada?”. Para
trés grupos esta pista ndo foi suficiente, pelo que, apenas dois grupos responderam

corretamente a esta questéo.
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A segunda questdo (Questao-problema? - O que vamos investigar?) visava levar os
alunos a estabelecer uma questdo que dirigisse a sua investigacdo e trabalhava a
capacidade de pensamento critico 1 a) — Identificar ou formular uma questdo. As questdes 3,
4 e 5 mantiveram-se iguais as da Atividade | e Atividade Il tanto no conteudo (O que vamos
medir?; O que vamos mudar? e O que vamos manter e como o vamos fazer?) como na
capacidade de pensamento critico trabalhada.

Enquanto os alunos iam respondendo as questdes da parte do guido na sua posse,
professor e estagiaria foram percorrendo cada grupo. A cada aluno foi dada a pagina 3 do
guido, onde eram explicados os procedimentos a tomar nesta e nas proximas aulas. Com a
ajuda do professor/estagiaria cada grupo marcou as floreiras de forma a distingui-las
facilmente com os cartbes (Floreira A, Floreira B e Floreira C) (Anexo 28 - figuras 18 e 19),
os alunos plantaram 3 pés de alface em cada floreira usando o solo franco fornecido,
certificaram-se que as 3 floreiras estavam iguais em quantidade de terra e fase de
desenvolvimento das alfaces e que ficaram expostas as mesmas condicdes ambientais,
nomeadamente, humidade do ar e luminosidade, regaram as alfaces das 3 floreiras com a
mesma quantidade de 4gua potavel e mediram a sua altura. Plantaram-se trés alfaces em
cada floreira para prevenir a possibilidade de algumas alfaces néo resistirem a
transplantacdo ou ressentirem-se do transporte a que foram sujeitas. Nesta aula, as alfaces
foram todas regadas com agua potavel para melhorar as hip6teses delas pegarem bem a
terra das floreiras. Ainda neste momento, professor cooperante e estagiaria ajudaram os
grupos a preparar as diferentes amostras de dgua com que se iria regar as alfaces ao longo
das proximas aulas: marcaram-se os frascos com as etiquetas “Rega A — agua potavel;
Rega B — agua salobra e Rega C — agua poluida”.

Ap6s este momento, os alunos tiveram de antecipar o que iriam observar com a
atividade, os alunos tinham que responder a questdo 6 (O que pensas que vai acontecer?
Porqué?), referindo se achavam que as alfaces de cada floreira iam desenvolver bem, se
iam murchar ou se iam morrer. Deste modo, trabalharam-se as capacidades 7 b) e 3 a): 7 b) -
Explicar e formular hipbteses — critérios: explicar a evidéncia e ser consistente com os factos
conhecidos; 3 a) Fazer e responder a questbes de clarificacdo e desafio, por exemplo:
Porqué?. Mais uma vez, tal como nas atividades | e Il, nesta questdo, os alunos fizeram
previsdes com facilidade mas s6 com insisténcia do professor e da estagiaria é que dois
grupos estruturaram uma resposta para a questao “porqué?”.

Depois desta parte do guido (“Antes da Experimentagao”) estar preenchida explicou-se
aos alunos os procedimentos a ter nas aulas seguintes, exemplificando como fazer a
observacéo e o registo do que era observado, tendo em conta a cor das folhas, se estavam
vigosas/firmes ou murchas e quantos centimetros de comprimento tinham as alfaces desde

0 pé até a ponta da folha mais comprida.
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Na segunda aula foi entregue a terceira folha do guido aos alunos, com as paginas 4 e
5, que incluiam na questdo 7 uma tabela para registo das observacdes feitas ao longo das
aulas. Pediu-se aos alunos para se certificarem que as observagbes registadas pela
estagiaria estavam de acordo com o que eles observavam nas suas floreiras e ao longo das
semanas seguintes, nas aulas realizadas no laboratério, foram disponibilizados 10 minutos
da aula para que os alunos regassem e registassem o que observavam.

Os grupos foram observando resultados muito semelhantes. Na 3.2 aula (15 dias ap6s
a plantacdo) as alfaces regadas com agua salobra comegcaram a apresentar-se murchas e
ao fim de 3 semanas de experiéncia estavam todas secas e, aparentemente, mortas.
Também na terceira semana, as alfaces regadas com agua poluida mantinham-se tao
firmes como as regadas com 4gua potavel e apresentavam o mesmo comprimento, no
entanto, as alfaces da floreira C comecavam a ter as margens das folhas amareladas. Na
guarta semana, quinta aula apos o inicio da experiéncia, o crescimento das alfaces das
floreiras A e C era idéntico em tamanho, mas as folhas das alfaces regadas com agua
poluida, apesar de firmes, apresentavam-se esbranquigas, tal como o solo, ao contrario das
da floreira A que estavam verdes e o solo castanho-escuro.

Ao responder a questdo 7 os alunos tiveram de observar e registar o que observaram
articulando as capacidades de pensamento critico 7 c) - Fazer e avaliar indugdes, Investigar
— Procurar evidéncias e contra-evidéncias - ; 5 - Fazer e avaliar observacdes - e 2 a)
Analisar argumentos — ldentificar conclusoes.

Nas questdbes 8 (Que amostra desenvolveu melhor durante a experiéncia?
Fundamenta a tua resposta.) e 9 (Que amostra teve um desenvolvimento menos vantajoso?
Explica o que te leva a afirmar isso.) os alunos mobilizaram as capacidades 2 a) e 2 d)
revelando bastante facilidade em responder ao solicitado, mas a questdo 10 (Resume a
informacg&o que conseguiste recolher através das observacdes que fizeste) voltou a suscitar
pouca motivacdo nos alunos, tendo a capacidade a que se refere (2 g) — Analisar
argumentos — resumir) sido atingida apenas por um dos grupos.

Como os cinco grupos registaram observagdes semelhantes, a questdo 11 (O que
podes concluir, quanto a influéncia da qualidade da agua sobre o desenvolvimento das
alfaces?) registou também respostas semelhantes. Esta questdo pretendeu promover a
capacidade de pensamento critico 2 a) Analisar argumentos - Identificar conclusées.

Ao longo desta atividade os alunos demonstraram-se muito motivados, todos
participaram ativamente, excetuando na questdo 10 em que se solicita que os alunos fagam
um resumo do que observaram. Tal como nas atividades anteriores, 0os alunos continuaram
a mostrar dificuldades acentuadas nas questfes de clarificacdo e desafio (porqué) mas a
autonomia dos grupos melhorou bastante, bem como as relacdes entre pares durante a
realizacdo das atividades (continuava a haver conflito, mas com uma frequéncia mais

pontual e observou-se uma progressiva colaboracao entre alunos).
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Na Atividade Ill foram, testadas nove capacidades de pensamento critico: cinco
capacidades de Clarificacdo Elementar (capacidades 1 a), 2 a), 2 d), 2 g) € 3 a)); uma
capacidade de Suporte Basico (capacidade 5); duas capacidades de Inferéncia
(capacidades 7 b), e 7 ¢)) e uma capacidade de Clarificacdo Elaborada 9 b), tal como se pode
analisar no anexo 24.

Na totalidade, nesta atividade, os grupos podiam somar 17 pontos ao longo da
atividade. As frequéncias relativas obtidas, por cada capacidade de pensamento critico
atingidas pelos grupos, foi de 20% (para a capacidade 2 g) — resumir) a 100% (nas
capacidades 2 d) 5 e 7 b)) (Anexos 19 e 9). Ou seja, todos 0s grupos conseguiram atingir as
capacidades de procurar semelhancas e diferencas, fazer e avaliar observacdes e formular
hip6teses. Na capacidade 1 a) foi obtido um valor de 60%; na 2 a) foi obtido um valor de
90%:; na 3 a) foi obtido um valor de 40%; na capacidade 7 c) foi obtido um valor de 88% e na
capacidade 9 b) foi obtido um valor de 40%. Em média, os grupos somaram 14 pontos,
tendo alcangcado uma média global de 59% de capacidades de pensamento critico atingidas
(Anexo 24), o que representa uma melhoria ainda que pouco significativa relativamente a

primeira atividade.
4.1.4. Comparacao dos resultados obtidos em cada atividade

Para se poder comparar os resultados obtidos para cada capacidade de pensamento
critico ao longo das trés atividades experimentais, elaborou-se um grafico de forma a
sistematizar a informacdo relativa as capacidades trabalhadas nas diferentes atividades
(Figura 20).

A andlise do gréfico da figura 20 permite constatar que principalmente nas
capacidades pensamento critico 5 (Fazer e avaliar observagdes), 7 b) (Explicar e formular
hipéteses) e 7 c) (Delinear investigacdes incluindo o planeamento do controlo efetivo de
variaveis) se verificou uma evolugdo na sua aquisicao ao longo da aplicacao das atividades
experimentais. Também houve uma subida na média das frequéncias relativas das
capacidades de pensamento critico atingidas em cada atividade. Nas capacidades 2 g)
(resumir) e 3 a) (clarificacdo — porqué?) registou-se um decréscimo acentuado na frequéncia
relativa entre a primeira e a terceira atividade, significando que menos grupos atingiram
estas capacidades nas atividades Il e Ill, relativamente a frequéncia obtida na atividade |,
mas este registo ndo significa que os alunos tenham perdido a capacidade, significa que os
alunos foram ajudados na atividade | (criando um resultado ilusério), o que ja ndo aconteceu

nas atividades Il e lll (a ter em conta que a atividade 2 g) ndo foi testada na atividade II).
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Figura 20 - Grafico com valores de frequéncia relativa, por capacidade de pensamento
critico, em cada atividade experimental implementada.

Os resultados foram ainda agrupados pelos aspetos de controlo: Clarificacdo
elementar, Suporte basico, Inferéncia e Clarificagdo elaborada, de acordo com a taxonomia
de Ennis (Anexo 10). Tendo-se verificado que, de uma forma geral, as capacidades que
apresentaram maiores dificuldades de aquisicdo foram as de Clarificacdo elaborada e
Clarificag@o elementar (com 67% e 68% de taxa de aquisicdo no total das trés atividades,
respetivamente) e as capacidades de Suporte bésico registaram uma taxa de aquisicdo ao
longo das trés atividades experimentais implementadas de 70%. As capacidades de
Inferéncia 83%, revelaram ser o aspeto de controlo de mais facil aquisicdo. Esta categoria
refere-se as capacidades de formulacdo de hipéteses, delineacdo de investigacbes com
planeamento do controlo efetivo de variaveis, e, procurar evidéncias e contra-evidéncias.
Efetivamente, as capacidades relacionadas com as questfes que mantiveram os alunos
mais motivados no desenrolar da implementacéo das atividades promotoras de pensamento

critico foram as que envolveram a inferéncia.

4.2. Andlise comparativa dos resultados da aplicagdo do Teste de Pensamento
Critico de Cornell (Nivel X)

Considerando que o presente estudo incluiu a aplicagdo de um questionario - Teste de
Pensamento Critico de Cornell (Nivel X) - antes e depois das atividades realizadas em sala
de aula, apresentam-se, de seguida, os resultados em termos do nivel de pensamento

critico de ambos os momentos (Quadro 13).
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Quadro 13
Sintese comparativa dos resultados globais dos alunos no questionario aplicado antes e
depois das atividades experimentais.

Antes-Atividades Depois-Atividades
Minimo -4,5 4.5
Maximo 30 33,5
Média 13,03 15,94

Assim, aplicado o Teste de Pensamento Critico de Cornell (Nivel X), antes de os
alunos realizarem as atividades experimentais, o valor médio obtido para a turma
correspondeu a um nivel de pensamento critico de 13,03 pontos (média) sendo o seu valor
minimo de -4,5 pontos e o maximo de 30 pontos. Depois de os alunos terem participado nas
atividades experimentais, a média obtida foi de 15,94 pontos, o que revela uma ligeira
subida nas pontuacdes obtidas pelos alunos relativamente ao primeiro momento de
aplicacdo do teste, subida essa que se confirma quando comparamos 0s valores extremos
obtidos pelo grupo de alunos, respetivamente, o minimo de 4,5 (uma subida de 9 pontos
relativamente ao antes-Atividades) e maximo de 33,5 pontos (mais 3 pontos e meio em
comparagdo com o antes-Atividades).

No quadro 14 pode-se comparar as variagdes em cada aspeto do pensamento critico
entre os momentos antes e depois das atividades.

Quadro 14
Sintese comparativa dos resultados globais dos alunos no questionario aplicado antes
e depois das atividades experimentais, por Aspeto de Pensamento Critico.

Minimo Méaximo Média
Antes Depois Antes Depois Antes Depois
Atividades Atividades Atividades Atividades Atividades Atividades

Inducao -5,00 -0,50 20,00 21,00 7,28 8,28

Deducéo -6,00 -3,50 12,00 15,00 2,41 4,19
Observacéo/

o -3,00 -3,00 7,50 10,50 2,56 2,56
Credibilidade

Assuncdes -2,00 -3,50 4,00 7,00 0,97 2,00

Pode-se verificar que ao nivel da indugdo, houve uma subida de um ponto na média
obtida pela turma (de 7,28 para 8,28) registando-se uma diferenca acentuada nos minimos
obtidos nos dois momentos de aplicacdo do teste (de -5,00 para - 0,50). Relativamente a
deducgédo houve uma subida de 2,41 para 4,19 na média da turma, ou seja, de 1,78 pontos.
No que concerne a Observacao/Credibilidade, a média da turma manteve-se, mas houve

variacdes nos valores maximos entre os dois momentos de aplicacao do teste. E no aspeto
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das Assuncdes os alunos passaram de uma pontuacdo média de 0,97 para 2,00, tendo
havido variacdes significativas nas pontuagdes minimas e maximas obtidas.

Assim, considera-se que na generalidade, os alunos revelaram progresso em trés dos
quatro aspetos definidos pelo teste supracitado: na indugdo, avaliada com base nas
respostas aos itens da primeira parte do teste onde se pede que 0s alunos ajuizem se um
dado facto sustenta ou ndo uma hipotese e nas respostas aos dois Ultimos itens da segunda
parte; na deducéo, cuja avaliacdo remete para a jungdo da terceira e quarta partes do teste,
nas quais se pretende medir se dadas hipéteses podem ser consequéncia das afirmacdes
feitas; e na identificacdo de assunc¢des, que se baseia nas respostas a quarta parte do teste,
onde se exige a identificacdo do que se toma por certo num argumento.

No aspeto de pensamento critico referente a observacédo e a credibilidade, os alunos
ndo revelaram qualquer alteragdo na média dos resultados da turma. A avaliacdo deste
aspeto remetia para as respostas dadas pelos alunos aos itens da segunda parte do teste
administrado na qual os alunos eram confrontados com duas observagdes distintas e tinham
de ajuizar sobre a credibilidade das observagfes relatadas decidindo se apenas uma das
observacdes era credivel (e qual) ou se eram ambas crediveis. De facto, ao longo das
atividades desenvolvidas com o intuito de promover as capacidades de pensamento critico
dos alunos, ndo foram trabalhadas capacidades de suporte basico descritas no nimero 4 da
taxonomia de Ennis, a saber, “4. Avaliar a credibilidade de uma fonte segundo os seguintes
critérios: a) a fonte é perita, conhecedora ou versada; b) ndo ha conflito de interesses; c)
acordo entre fontes; d) reputacado; e) utilizacdo de procedimentos ja estabelecidos; f) risco
conhecido sobre a reputacdo; g) capacidade para indicar razdes; h) habitos cuidadosos”.
Nem foi trabalhada a capacidade 5 c) — Avaliar observa¢cdes com base nas caracteristicas do
relato da observacéo, por exemplo, se passou pouco tempo entre a observagdo e o
relatério, se o relatério foi elaborado pelo préprio observador, em vez de o ser por outra
pessoa qualquer (isto é, ndo por ouvir dizer), se é possivel corroborar o que esta a ser
relatado. Para testar o efeito nesta dimensao em andlise, teria sido necessério desenvolver
atividades que permitissem trabalhar estas capacidades.

A aplicacéo do t-teste (t-student) bicaudal (porque interessa a diferenca das médias
tanto no sentido positivo como no negativo), do tipo | (por ser o mesmo grupo de sujeitos a
ser testado em dois momentos diferentes), comparando a matriz de dados do teste “antes-
Atividades”, com a matriz de dados “depois-Atividades”, ndo permitiu rejeitar a hipétese de
que as diferengcas entre as médias obtidas no teste “antes-Atividades” e no “depois-
atividades” ndo sejam significativas (hipétese nula do t-student) (Quadro 15), dado que os

cinco p-values obtidos séo superiores ao nivel de significancia de 0,05.
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Quadro 15
Resultados do t-teste para a comparacdo das médias do teste antes-Atividades e
depois-Atividades.

Teste t-student para médias do teste antes-Atividades e depois-Atividades

Pontuacéao Observacéao /
Inducéo Deducéo o Assuncdes
geral Credibilidade

p-value = 0,37 p-value=0,59 p-value = 0,26 p-value =1 p-value = 0,35

Assim, considerando o nivel de significancia de 0,05, as diferencas nos resultados
obtidos no teste antes e depois das atividades ndo séo estatisticamente significativas ao
nivel dos aspetos do pensamento critico estudados.
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5. Consideracdes finais

Este estudo pretendia responder a questao inicial: “Qual a influéncia das atividades
experimentais, implementadas durante as aulas de Ciéncias Naturais, no desenvolvimento
de capacidades de pensamento critico em alunos do 2° Ciclo do Ensino Bésico?”. Com base
nos resultados obtidos pode-se afirmar que, as atividades experimentais estruturadas e
desenvolvidas tiveram um impacto positivo nas capacidades de Pensamento Critico dos
sujeitos, excepto no aspeto de observacdo / credibilidade. A diferenca entre os valores
médios iniciais (antes-Atividades) e finais (depois-Atividades), para o nivel de Pensamento
Critico, na pontuacdo média geral e para as médias dos trés aspetos em que se registou
diferenca nos resultados: Inducdo, Deducdo e Assuncgdes, aponta para uma evolucdo e
ganho de capacidades de pensamento critico nos alunos. No entanto a aplicacao do t-teste
ndo permitiu descartar a hipotese de que as diferencas entre as médias obtidas no teste,
antes e depois da implementacdo das atividades experimentais promotoras de pensamento
critico, ndo sejam significativas.

Embora ndo se possa descartar a hipétese nula do t-teste, ha a referir a analise
empirica que aponta para um aumento das capacidades de pensamento critico nos alunos,
apoés implementacao das trés atividades experimentais preparadas e dinamizadas com essa
finalidade, nas aulas de Ciéncias Naturais. Estes dados vado no sentido de estudos
realizados anteriormente em que as investigadoras constataram um progresso no uso de
capacidades de pensamento critico, por alunos de 2.° CEB, apés a implementacao de
atividades estruturadas com esse objetivo (Costa, 2007; Matos, 2015; Pinto, 2011).

Da observagdo participante resulta a constatacdo que ao longo das atividades
experimentais, realizadas em grupo, se desenvolveu a autonomia dos alunos bem como a
cooperacgao entre pares. Apesar de ainda haver bastantes desentendimentos entre colegas,
nas Ultimas aulas em que decorreu a pesquisa, os confrontos diminuiram e a colaboracdo
entre colegas do mesmo grupo e entre grupos da turma foi visivelmente crescendo,
confirmando-se as afirmacdes de Hofstein (2004) de que as atividades experimentais
propiciam que os alunos desenvolvam competéncias de cooperagcdo e comunicagdo, bem
como as sugestdes de Hart et al. (2000) de que as atividades experimentais promovem a
interacdo construtiva entre alunos e entre alunos e professor, a cooperacdo e o ambiente de
aprendizagem positivo.

As observacgdes realizadas e os resultados obtidos levam a crer que os alunos desta
turma efetivamente desenvolveram algumas capacidades de pensamento critico, seria
interessante propor um projeto ao agrupamento em que os alunos pudessem desenvolver
algumas das capacidades trabalhadas durante este estudo. Por outro lado, e relativamente
a esta turma, seria fundamental dar continuidade ao trabalho desenvolvido e apostar ndo s6

nas capacidades aqui trabalhadas que ainda precisam de maior evolucao, principalmente as
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que se prendem com os atos de justificar ou de resumir, bem como no desenvolvimento de
capacidades relacionadas com a avaliacédo da credibilidade de fontes.

Tal como no estudo apresentado por Matos (2015), neste estudo ndo foi considerado
um grupo de controlo, o Teste de Pensamento Critico e as atividades experimentais foram
aplicados a toda a turma. Concordando com o que esta autora afirma, € essencial que as
atividades promotoras de pensamento critico sejam realizadas de forma recorrente uma vez
que € a Unica forma de garantir que os alunos desenvolvem estas capacidades. Vieira
(2015) acrescenta que é necessario que os alunos consigam extrapolar a partir do que
aprenderam e apliguem os conhecimentos construidos na interagio com 0s outros,
comunicando posi¢des, argumentando de forma eficaz e participando nos processos de
resolucédo de problemas e de tomada de posi¢do. Neste sentido, proporcionar aos alunos a
implementacéo frequente de atividades experimentais nas aulas de ciéncias, em que eles
sejam efetivamente ativos nas investigacdes levadas a cabo, constituira certamente uma
forma de promover, ndo s6 as capacidades de pensamento critico mas, também outras
capacidades e competéncias. As atividades experimentais implementadas ao longo deste
estudo contribuiram para desenvolver o raciocinio l16gico dos alunos (muito visivel na fase
de debate apds as experiéncias), 0 seu sentido critico e argumentativo, as capacidades de
comunicagédo, a predisposi¢do para colaborar com os colegas e a autonomia em relagdo aos
professores, ao mesmo tempo que 0s ajudaram a compreender 0s conhecimentos
cientificos relativos aos conteudos trabalhados com essas experiéncias.

Em suma, € de maxima importéncia que os alunos sejam ajudados a desenvolver as
suas capacidades de pensamento critico e que as extrapolem para todos os ambitos da sua
vida (vida académica, pessoal e social) e, tal como referido no relatério da UNESCO (2007),

a escola é o melhor lugar para que se leve esta tarefa a cabo.
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Reflex&o Final

A estruturacdo deste relatério permitiu que fossem reunidos varios elementos sobre o
meu percurso ao longo deste Mestrado, com especial enfoque para as Préaticas de Ensino
Supervisionadas.

A reflexéo sobre este percurso formativo levou-me a constatar que, apesar de lecionar
desde 1996, tanto em aulas de inglés para criancas como em moédulos de formacédo
profissional para jovens adultos, a minha préatica docente tinha muito que progredir. A maior
diferenca que sinto refere-se ao objetivo da minha atuacdo em aula. Antes de frequentar a
Licenciatura em Educacéo Béasica e o Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° Ciclo do Ensino
Basico, a minha preocupacéo principal era “dar a matéria toda”. E certo que me preocupava
que todos os alunos ficassem a dominar os conteldos em aula, mas a preocupacao
principal estava em abordar todos os conteldos previstos, dentro do prazo de tempo
estipulado, sumariando em como a minha tarefa de formadora (ou professora) tinha sido
cumprida. Para além disso, as minhas aulas eram muito expositivas e 0os alunos raramente
desenvolviam atividades de carater pratico para além dos exercicios propostos nos manuais
adotados.

Atualmente, considero que a minha pratica docente sofreu grandes alteracoes,
sumariar conteddos ja ndo é o cerne da minha abordagem em aula e hoje sou capaz de
procurar estratégias e recursos de ensino-aprendizagem diversificados. Percebo também
que ser professora nao € apenas ajudar os alunos a adquirir conhecimentos académicos
mas é também agir de forma a munir os alunos de capacidades e competéncias, pessoais e
sociais que lhes permitam ao longo da vida ser individuos informados e (bem) formados
para que possam agir de forma construtiva em sociedade.

De uma maneira geral, os quatro estagios decorreram de forma positiva, a integracao
nas instituicbes de acolhimento foi boa, as pessoas das escolas em que estagiei estavam
dispostas a colaborar e eu gostei muito de (e aprendi muito ao) participar em todas as
atividades promovidas pelas escolas, incluindo atividades no exterior da escola (como
visitas de estudo, desfiles etnogréficos, recuperagdo de espagos degradados para as
criangas poderem usufruir).

A maior dificuldade ao longo deste Mestrado foi a gestdo de tempo, o tempo para
planificar, o tempo para trabalhar um dado contetdo em aula, o tempo para corrigir testes, o
tempo para preencher grelhas de dire¢do de turma para levar para as reunides de avaliacéo.
Tenho consciéncia de que a gestdo de tempo serd sempre uma questdo a que tenho que
estar atenta dado que levo tempo a realizar determinadas tarefas, um dos motivos para isso
é o facto de eu procurar que todos os alunos compreendam os conteudos trabalhados em
aula, esclarecendo as suas duvidas sempre que necessario.

Outra dificuldade que enfrentei com algumas turmas foi a gestdo de conflitos entre

alunos, que facilmente se revelavam dentro da sala de aula, pondo em causa o0 ambiente
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educativo necessario para uma aprendizagem eficaz. Ao longo dos estagios fui
experimentando diversas estratégias para melhorar o ambiente em aula, constatei que o
afastamento fisico dos alunos mais reativos reduzia a frequéncia de confrontos, a curto
prazo, mas, a médio prazo, adensava o problema das provocacdes verbais, acabando por
envolver toda a turma na “conversa”’. Uma atividade que se revelou potencialmente
apaziguadora de conflitos foi o debate realizado apés as atividades experimentais. Durante
os debates, os alunos tinham de ouvir as ideias dos colegas e, ao comentar, tinham que
fundamentar porque é que concordavam ou discordavam da ideia do colega. Isto fazia com
que os alunos fizessem um esfor¢o para perceber o raciocinio dos colegas para o poderem
apoiar ou contestar e fazia também com que alunos em conflito tivessem um momento em
gue tinham de ser cordiais na interagdo um com o outro. Talvez o debate de ideias a somar
as atividades de trabalho em grupo, tenham contribuido para que, no fim do periodo de
estagio, se notassem algumas melhorias nas relagfes entre alunos.

A Prética de Ensino Supervisionada levou-me ainda a aprofundar as minhas pesquisas
sobre temas que iam emergindo de situagfes com que me deparava ao longo dos estagios,
por exemplo, como gerir um aluno aparentemente sobredotado em aula?, porque é que uns
alunos de minoria étnica aparentam estar tdo desmotivados para as tarefas escolares?,
entre outros. Foi também a partir de situacdes que aconteceram em estagio que surgiu o
interesse em desenvolver uma pesquisa sobre a promog¢éo de capacidades de pensamento
critico dos alunos através do ensino experimental das ciéncias. A pesquisa que, entao,
desenvolvi: “A Promocao do Pensamento Critico e as Atividades Experimentais nas aulas de
Ciéncias Naturais do 2.° CEB” possibilitou que eu conhecesse formas fundamentadas de
proporcionar aos alunos aprendizagens de contetdos curriculares e, em simultaneo, dotar
os alunos de capacidades que os ajudem a tornar-se cidadaos criticos e interventivos nas
guestdes fulcrais da vida em sociedade. Da minha préatica, constatei que os alunos se
mostram mais motivados nas aulas com atividades experimentais de ciéncias e séo estas
aulas as que eles referem com mais frequéncia quando pretendem falar de um tema ja
abordado em aula, o que indica que nas aulas com atividades experimentais os alunos
constroem o seu conhecimento de forma mais significativa para si.

Como futura professora, pretendo ndo descurar as aprendizagens até agora
adquiridas e desejo continuar o meu percurso profissional investindo na formacgéo
permanente, considero que ha sempre novas técnicas, estratégias e recursos para melhorar

0 processo de ensino-aprendizagem e é essencial mantermo-nos atualizados.
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Anexo 1 — Evidéncias de atividades desenvolvidas na PES em 2.° ano.

Figura 1 - Material de apoio ao calculo.

Figura 2 - Material de apoio ao calculo.
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Anexo 2 — Conteudos abordados em estagios de 1.° e de 2.° CEB

Quadro 3
Conteldos abordados em estagio de 2.° ano do 1.° CEB.

Dominios e Conteudos de Portugués

Iniciacdo a Educacdao Literaria

Audicao e leitura de textos;

Compreensao do essencial de textos escutados e lidos;
Expresséo de sentimentos e emocoes;

Interpretacéo de adivinhas;

Leitura de textos literarios;

Tipos de texto.

Leitura e Escrita

Ler textos diversos;

Compreenséo do texto

Texto narrativo

Organizacéo da informacao de um texto lido
Elaboracéo de perguntas

Identificacéo de erros

Leitura em voz alta;

Monitorizagéo da compreenséo;

Apropriacéo de novos vocébulos;

Vocabulério relativo ao livro Narrativa: personagem, espaco, tempo e acgao;
Sons e fonemas: palavras com ar, er, ir, or, ur

Planificar a escrita de textos;

Redacao de textos curtos;

Reconto

Vocabulério relativo ao livro/narrativa: personagem, espago, tempo e agéo
Planificagao de textos usando esquemas e quadros;

Desenvolver o conhecimento da ortografia;

Escrever cartas e convites;

Mobilizar o conhecimento da pontuacao;

Apropriar-se de novos vocabulos.

Oralidade

Regras de interacdo discursiva: Respeitar as regras de interacédo discursiva
Produzir um discurso oral com correcao;

Compreensao do oral: Informacgéo essencial e acessoria; instrucdes, indicacbes
Expressao oral: Regras e papéis sociais da interagdo oral

Intencionalidade comunicativa: Producéo de um discurso oral, com inteng¢des
especificas

Articulacdo, entoagéo e ritmo.

Formas de tratamento e principio de cortesia.

Gramatica

Sons e fonemas

Acentos graficos: mobilizar o conhecimento da pontuagéo
Flexdo nominal — nimero (singular e plural)

Flexao pronominal — nimero (singular/plural)

Sinénimos e anténimos;

Numero e género dos nomes;

Familia de palavras;

Nome préprio € nome comum.
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Dominios e Conteudos de Matematica

NO2 - Numeros e Operacdes

NUmeros naturais;

Adicao e subtracdo

Problemas de um ou dois passos envolvendo situagdes de juntar, acrescentar, retirar,
comparar ou completar

Célculo mental

Multiplicagéo;

Divisao;

Decomposicdo de nimeros;
Sistema de numeracao decimal,
Relacbes numéricas;

NUmeros pares e impares.

GM2 — Geometria e Medida

Figuras geométricas
Retas e semirretas;
Parte interna e externa de linhas planas fechadas;
Atributos geométricos e ndo geométricos de um objeto.
Solidos geométricos — poliedros e ndo poliedros; piramides e cones; vértice,
aresta e face;
Medida
Medir o tempo
Unidades e medidas de tempo:
Marcar as horas em relégios analégicos a partir de reldgios digitais;
Elaborar e interpretar um calendario
Localizacéo e orientacdo no espaco.

OTD2 — Organizacao e tratamento de dados

-Representacgéo e interpretacdo de dados
-Tabelas de frequéncias absolutas e pictogramas.

Dominios e Contetudos de Estudo do Meio

Bloco 1 — A descoberta de si mesmo

A salide do seu corpo
Tipos de dentes e dentigéo;
Higiene oral
Cuidados com a visdo e com a audi¢ao;
Os érgaos dos sentidos
A seguranca do corpo
Normas de prevencéao rodoviaria;
Cuidados na utilizacao:
- dos transportes coletivos;
de passagens de nivel.
Regras de seguranga na praia, nos rios e nas piscinas.
Identificar a agua potavel e as suas carateristicas;
Identificar uma alimentacao saudavel,
Reconhecer o prazo de validade dos alimentos.

Bloco 2 — A descoberta dos outros e das Instituicdes

Identificar modos de vida e fun¢des de alguns membros da comunidade (merceeiro,
médico, agricultor, sapateiro, etc.).

Bloco 3 — A descoberta do Ambiente Natural

Os aspetos fisicos do meio local
Reconhecer alguns estados do tempo (chuvoso, quente, frio, ventoso...);
Relacionar as estacdes do ano com os estados do tempo carateristicos.

84



Bloco 5 — A descoberta dos materiais e objetos

Reconhecer materiais segundo as suas propriedades;

Realizar experiéncias com o ar

Reconhecer a existéncia do ar.
Experimentar o comportamento de objetos na presenca de ar.
Reconhecer que o ar tem peso (massa).
Construir um cata-vento

Reconhecer unidades de tempo: 0 més e o ano.

Tecnologias da Informag&o e Comunicacéo

Levar os alunos a familiarizarem-se com as TIC;

Processamento de texto;

Dominar as técnicas basicas para usar o teclado de um computador;

Escrever pequenos textos em Word, utilizando o teclado de um computador e mostrar
que é capaz de utilizar algumas fungdes simples de tratamento de texto;

Digitalizar documentos;

Enviar um email com Anexo.

Expressao Artistica e Fisico-Motora

Jogos

- Participar em jogos ajustando a iniciativa propria e as qualidades motoras na
prestagéo, as possibilidades oferecidas pela situacéo de jogo e ao seu objetivo,
realizando habilidades béasicas e a¢des técnico-taticas fundamentais, com
oportunidade e correcdo de movimentos.
- Praticar jogos infantis, cumprindo as suas regras, selecionando e realizando com
intencionalidade e oportunidade as acdes caracteristicas desses jogos,
designadamente:

PosicBes de equilibrio;

Deslocamentos em corrida com «fintas» e «mudancas de direcdo» e de
velocidade;

Combinagdes de apoios variados associados com corrida, marcha e voltas;
- Competir individualmente;
- Competir em grupo;
- Competir fisicamente;
- Competir intelectualmente;
- Arranjar formas de expressar um conceito sem poder usar uma dada palavra
(sinbnimos, ilustracéo, gesticulacao, etc.);
- Compreender o conceito que se tenta transmitir, sabendo que a palavra que se
pretende transmitir ndo é dita.

Expressao Artistica Plastica

Construcbdes
- Fazer e desmanchar construgdes
- Ligar/colar elementos para uma construcao
- Atar/agrafar/pregar elementos para uma construgao
- Desmontar e montar objetos
- Inventar novos objetos utilizando materiais ou objetos recuperados
- Construir uma arvore de Natal a partir de uma representagéo no plano
(esquema ou imagem).
Tecelagem:
Fazer o enchimento de moldes de pompons com |a grossa.
Dobragem
Explorar as possibilidades de diferentes materiais: papel de lustro ou papel
colorido, papel de impressao
Fazer dobragens
Exploracao de técnicas diversas de expressao
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Explorar e tirar partido de materiais diversos (plasticidade, resisténcia);
Inventar/Construir aderecos utilizando materiais diversos;
Explorar as possibilidades técnicas de:

- Lapis de cor;

- Canetas de feltro;

- Materiais diversos.

Expressao motora

Danca
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Quadro 4
Conteudos abordados em estagio de 3.° ano do 1.° CEB.

Dominios e Conteldos de Portugués

Educacéo Literaria

Fazer inferéncias (de tempo atmosférico, de estacbes do ano, de instrumento —
objeto).

Leitura e Escrita

Intencionalidade comunicativa: informar, recrear, mobilizar a acéo.
Reconto.
Texto narrativo, expositivo.

Assunto e ideia principal.

Ficcdo, nao-ficcdo

Informacéao relevante e acessoria.

Planificacao, textualizaco e revisdo de textos, seleccdo e organizagédo da
informacé&o.

Escrever pequenos textos informativos, a partir de ajudas que identificam a
introducéo ao tépico, o desenvolvimento do tépico com factos e pormenores, e a
concluséao.

Diacriticos: hifen.

Oralidade

Recontar, contar e descrever.

Gramatica

Identificar afixos de uso mais frequente;
Produzir novas palavras a partir de sufixos e de prefixos;
Determinantes possessivos

Dominios e Contetdos de Matematica

NO3 - Numeros e Operactes

NuUmeros racionais nao negativos:

- Utilizar corretamente os termos “numerador” e “denominador”;

- Utilizar as fragBes para designar grandezas formadas por certo numero de partes
equivalentes a uma que resulte da divisdo equitativa de um todo;

- Identificar fragcbes equivalentes;

- Identificar fracdes decimais;

- Decomposigéo decimal de um numero racional representado na forma de uma
dizima finita.

- Representar na forma de dizimas finitas frag6es decimais;

- Reduzir ao mesmo denominador fragfes decimais;

- Adicao e subtracdo de numeros racionais na forma de dizima.

- Adicao de numeros racionais representados por fracées decimais com
denominadores até mil;

- Algoritmos para a adi¢do e para a subtracdo de nimeros racionais representados
por dizimas finitas;

- Representacgédo de fragfes na reta numérica.

- Ordenacao de numeros racionais representados por fragbes com 0 mesmo
numerador ou o0 mesmo denominador.

- Adicao e subtracdo de numeros racionais representados por fracdes com o
mesmo denominador.

Dominios e Contelidos de Estudo do Meio

Bloco 3 — A descoberta do Ambiente Natural

Os Astros
- Distinguir estrelas de planetas (Sol — estrela; Lua — planeta).
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- Reconhecer o Sol como fonte de luz e calor.
- Verificar as posi¢des do Sol ao longo do dia (nascente/sul/poente).
- Conhecer os pontos cardeais.

Tecnologias da Informacdo e Comunicagao

Levar os alunos a familiarizarem-se com as TIC;

Processamento de texto;

Dominar as técnicas basicas para usar o teclado de um computador;

Escrever pequenos textos em Word, utilizando o teclado de um computador e mostrar
gue é capaz de utilizar algumas funcdes simples de tratamento de texto;

Digitalizar documentos

(Elaboracdo de um e-book da turma)

Expressdes Artistica e Fisico-Motora

Expresséao Artistica Plastica

Recorte, dobragem e colagem

Expressao Fisico-motora

Desenvolver a pericia e a manipulacao
- Realizar ag6es motoras basicas com aparelhos portateis, combinando
movimentos, conjugando as qualidades do aparelho com as préprias qualidades
do aluno;
- Utilizar combinacdes pessoais de movimentos para expressar a sua sensibilidade
a uma musica sugerida pela professora.
Psicomotricidade
- Desenvolver a agilidade corporal e rapidez de reacéo;
- Utilizar mudancas de direcdo e velocidade;
Psicossocial
- Promover a cooperagdo, bem como o respeito pelos adversérios e pelas regras
do jogo;
- Incentivar a perseveranca.
- Desenvolver a capacidade critica, de expressar ideias e sentimentos de forma
assertiva.
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Anexo 3 — Ficha de trabalho de Matematica do 2.° ano do 1.° CEB

Atividade de Matematica 2.° ano

1. Desenha linhas abertas em volta das abéboras e linhas fechadas

=

em volta dos fantasmas.

4

2. Descobre o valor de cada enfeite de Halloween sabendo que:

€.
Il
:l




1. No dia 31 de outubro alguns colegas do Francisco foram
mascarados para a escola. O Francisco decidiu registar o que

viu:
.4man’:zaz:ez{220 mascar 1 A
13NEas ascararam , ascararam
meninas 5 3
meninos 2 10

1.1 Quantos meninos ndo se mascararam?

1.2 Quantas criangas faltaram a escola?

1.3 O gue te parece, hd mais meninas ou meninos na turma do
Francisco?
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Anexo 4 — Evidéncias de atividades desenvolvidas na PES em 3.° ano.

| 4",'7" -

Figura 4 - Cravos dispostos nos Pacos do Concelho.
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Figura 5 — Material manipulavel para a atividade sobre
fracOes.

Figura 6 — Comparacédo e estabelecimento de relacdo de
equivaléncia entre fragcbes com recurso a material
manipulavel.
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Figura 8 — Exemplo de paginas interiores do e-book.
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Anexo 5 — Ficha para reflex@o sobre as atividades de Expresséo Fisico-Motora.

Reflexdo sobre as atividades (3.” ano)

Fuicapazde...

Tive dificuldades em._ ..

(' guemais gostsl nas abividades fod. .
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Anexo 6 — Conteludos abordados em estagios de 2.° CEB.

Quadro 9
Conteldos abordados em estagio de 2.° CEB — Portugués e HGP.

Dominios e Conteudos de Portugués

Educacdo Literaria

Texto narrativo.

Textos da tradicdo popular. (Conto popular. Lenda. Fabula.)

Elementos constitutivos do texto narrativo: personagens (principal e secundarias),
narrador, contextos temporal e espacial, acao.

Estrutura do texto narrativo: introducdo, desenvolvimento e conclusao.

Recursos expressivos: comparacgao, personificacdo, enumeracdo, onomatopeia.

Linguagem figurada.
Relagdes entre textos.

Leitura

Pesquisa e organizacdo da informacdo: tema, hierarquizacdo da informacéo;
esquemas.

Autor, obra, titulo, editor, data de edicéo, indice.

Leitura em voz alta (com alteragdo do tipo de narrador, leitura dialogada e leitura
encenada).

Textos narrativos, descritivos, textos de dicionarios.

Tema.

Inferéncias.

Informacgéo essencial e acessoria.
Opinido critica.

Escrita

Planificacdo, redacéo e revisdo de textos.
Coeséao textual: articulacdo de frases; dispositivos de encadeamento, de retoma e de
substituigao.
Carta.
Texto narrativo.
Texto descritivo (descricdo de pessoas e objetos).
Dialogo.
Legenda.
Sinais de pontuacao e sinais auxiliares de escrita.
Paragrafo.
Translineacao.

Oralidade

Compreensao e expressao oral.
Reconto.
Principios reguladores da interagéo discursiva. Formas de tratamento.
Registo de lingua formal e informal.
Informacéo (registo e retencdo: tomar notas).
Planificacao do discurso oral (topicos).
Apresentacéo oral sobre um tema.
Apresentacdo de argumentos.
Facto e opinido.
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Gramatica

Nome: flexao; subclasses.
Formac&o de palavras: derivagao.
Familia de palavras.
Pronome: subclasses.
Adjetivo: flexdo.
Verbo: tempos e modos; conjugacdes.
Discurso direto/indireto.
Sinonimia.
Homonimia, homofonia, homografia e paronimia

Dominios e Conteldos de Historia e Geografia de Portugal

A Peninsula Ibérica: dos primeiros povos a formacao de Portugal (século XII)

* Ambiente natural e primeiros povos

As primeiras comunidades recoletoras

As primeiras comunidades agropastoris

Povos mediterranicos que contactaram com a Peninsula Ibérica
* Os Romanos na Peninsula Ibérica

A localizacédo e expansdo de Roma

A resisténcia dos povos ibéricos e a conquista romana

A romanizacao da Peninsula Ibérica

A cristianizagé@o da Peninsula Ibérica

O fim do Império Romano
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Quadro 10
Conteudos abordados em estagio de 2.° CEB — Matematica e Ciéncias Naturais.

Dominios, subdominios e Metas Curriculares de Ciéncias Naturais

A AGUA, O AR, AS ROCHAS E O SOLO — MATERIAIS TERRESTRES

A importancia das rochas e do solo na manutencgéo da vida
1. Compreender a Terra como um planeta especial.

1.1. Indicar trés fatores que permitam considerar a Terra um planeta com
vida.

1.2. Distinguir ambientes terrestres de ambientes aquaticos, com base na
exploracdo de documentos diversificados.

1.3. Enumerar as subdivisdes da Biosfera.

1.4. Caraterizar trés habitats existentes na regido onde a escola se localiza.

1.5. Relacionar os impactes da destruicdo de habitats com as ameacas a
continuidade dos seres vivos.

1.6. Sugerir medidas que contribuam para promover a conservacao da
Natureza.

2. Compreender que o solo é um material terrestre de suporte de vida.

2.1. Apresentar a definicdo de solo.

2.2. Indicar trés funcdes do solo.

2.3. Identificar os componentes e as propriedades do solo, com base em
atividades praticas laboratoriais.

2.4. Descrever o papel dos agentes biol6gicos e dos agentes atmosféricos
na génese dos solos.

2.5. Relacionar a conservacdo do solo com a sustentabilidade da
agricultura.

2.6. Associar alguns métodos e instrumentos usados na agricultura ao
avanco cientifico e tecnolégico.

3. Compreender a importancia das rochas e dos minerais

3.1. Apresentar uma definicdo de rocha e de mineral.

3.2. Distinguir diferentes grupos de rochas, com base em algumas
propriedades, utilizando chaves dicotémicas simples.

3.3. Reconhecer a existéncia de minerais na constituicdo das rochas, com
base na observagédo de amostras de mao.

3.4. Referir aplicagbes das rochas e dos minerais em diversas atividades
humanas, com base numa atividade pratica de campo na regido onde a
escola se localiza.

A importancia da agua para 0S seres vivos
4. Compreender a importancia da 4gua para 0s seres Vivos

4.1. Representar a distribuicdo da agua no planeta (reservatérios e fluxos),
com recurso ao ciclo hidroldgico.

4.2. Referir a disponibilidade de 4gua doce (a superficie e subterranea) na
Terra, a partir de informacédo sobre o volume total de agua existente.

4.3. Identificar propriedades da agua, com base em atividades préaticas
laboratoriais. 4.4. Apresentar exemplos que evidenciem a existéncia de
agua em todos os seres vivos, através da consulta de documentos
diversificados.

4.5. Descrever duas funcbes da agua nos seres vivos. 4.6. Explicar a
importancia da composi¢cdo da agua para a saude do ser humano, a
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partir da leitura de rotulagem. 4.7. Referir o papel do flior na saude
oral.
5. Compreender a importancia da qualidade da agua para a atividade humana

5.1. Classificar os tipos de agua propria para consumo (agua potavel e
agua mineral) e os tipos de agua impropria para consumo (agua
salobra e 4gua inquinada).

5.2. Descrever a evolucdo do consumo de agua em Portugal, com base em
informac&o expressa em gréficos ou tabelas.

5.3. Propor medidas que visem garantir a sustentabilidade da agua prépria
para consumo.

5.4. Indicar trés fontes de poluicdo e de contaminacao da agua.

5.5. Explicar as consequéncias da poluicdo e da contaminacdo da agua.

5.6. Distinguir a funcdo da Estacdo de Tratamento de Aguas da funcéo da
Estac&o de Tratamento de Aguas Residuais.

A importancia do ar para 0os seres vivos
6. Compreender a importancia da atmosfera para os seres vivos

6.1. Referir as fungdes da atmosfera terrestre.

6.2. ldentificar as propriedades do ar e de alguns dos seus constituintes,
com base em atividades praticas.

6.3. Nomear os principais gases constituintes do ar.

6.4. Referir trés atividades antrépicas que contribuem para a poluigédo do ar.

6.5. Determinar a evolugdo da qualidade do ar, incluindo o indice de
Qualidade do Ar, com base em dados da Agéncia Portuguesa do
Ambiente.

6.6. Sugerir cinco medidas que contribuem para a preservagdo de um
indice elevado de qualidade do ar.

Dominios e Contetidos de Matematica

Propriedades geométricas

Angulos, paralelismo e perpendicularidade

- Angulo igual & soma de outros dois; definicdo e construcdo com régua e
compasso;

- Bissetriz de um angulo; construcdo com régua e compasso;

- Angulos complementares e suplementares;

- Igualdade de angulos verticalmente opostos;

- Semirretas diretamente e inversamente paralelas;

- Angulos correspondentes e paralelismo;

- Angulos internos, externos e pares de angulos alternos internos e alternos
externos determinados por uma secante num par de retas concorrentes; relacio
com o paralelismo;

- Angulos de lados diretamente e inversamente paralelos; pares de angulos de
lados perpendiculares.

Tridangulos e quadrilateros

- Angulos internos, externos e adjacentes a um lado de um poligono;

- Angulos de um triangulo: soma dos angulos internos, relacdo de um angulo
externo com os internos ndo adjacentes e soma de trés angulos externos com
vértices distintos;

- Tridngulos acutangulos, obtusangulos e retangulos;

- Angulos internos de triangulos obtusangulos e retangulos;
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- Paralelogramos; angulos opostos e adjacentes de um paralelogramo;

- Critérios de igualdade de triangulos: critérios LLL, LAL e ALA; construcdo de
triangulos dados os comprimentos de lados e/ou as amplitudes de angulos
internos;

- Relacbes entre lados e angulos num triangulo ou em triangulos iguais;

- Igualdade dos lados opostos de um paralelogramo;

- Desigualdade triangular;

- Pé da perpendicular tracada de um ponto para uma reta e, num dado plano,
perpendicular a uma reta num ponto;

- Distancia de um ponto a uma reta e entre retas paralelas;

Problemas

- Problemas envolvendo as nocdes de paralelismo, perpendicularidade, angulos
e triangulos.

Medida

Amplitude de &ngulos

- Medidas de amplitudes de angulos;

- O grau como unidade de medida de amplitude; minutos e segundos de grau;

- Utilizacdo do transferidor para medir amplitudes de angulos e para construir
angulos de uma dada medida de amplitude;

- Problemas envolvendo adi¢des, subtracdes e conversdes de medidas de
amplitude expressas em forma complexa e incomplexa.
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Anexo 7 - Guido de Leitura preenchido durante a sequéncia didatica de Portugués de
2.° CEB.

GUIAO de LEITURA / PEDRO ALECRIM
Depows de teres lido atentamente a historo, responde 35 questdes que se seguem, colocando um X na
resposta correta.
1. Quem escreveu este livro?
[J Anténio Torrado

B2 Anténio Mota

[0 Antdaio Gedeso ﬁ
-

2. Como se chamam o3 dois amigos que S50 33 persanagens principais?

[0 pedro e Francisco -

[J Joso e Nicolau

B Nicolau e Pedro

.:ﬂ
-~
o fq

3. Aaldes onde vivemn chama-se..
[ Bombarral

K pragal

[0 Alcicer doSal

4. Aagio desta histéria comaga num dia om qua termnam as aulas ¢ comecs » confusiio .
[J para sairem das aula.

] para sairem da escola.

K para apankaren o autocarro,

5. Um dos colegas do Pedro, o Luis, n30 corre para 0 autocarro. Porqué? .
%“ = % &" - : fld"i - Frfagn ¥

6. Em dias de avallaco, o Luks aparecia na estola todo sencadernador, ou seja, de gravatinha, de
cinto largo © do camisinha de corimdnia,
61.0:21 7 razdo para se apresentar assim na escola?

’ T
pad 2 AL Lhlage, -~

7. O Luis ¢ o narrador da nossa historia tveram problemas mas depols até acabaram por ser amigos.
WP esta afemacio, de acordo com os conhecimentos adquiridos na leitura dests histéela. )

A e \dé s 2 - TR L e < A
4 u"dﬁ{

& O narmador desta histocia @ também a personagem principal.
Ent3o dizemaos que € um namrador..,

3 garticivante
 ndo participante ou ausente

9. Os dois amigos tém de andar um bom bocado até chegarem a sua aldeia. Um dia deparam-se com
uma poga de dgua com uma grande quantidade de cabegudos. Nicolau inventa uma histéria que
acaba por n3o se confirmar, pois os cabegudos eram afinal rds,

9.1.Este episodio ensina-lhes que...

[0 ndio se deve julgar uma situaclio de forma precipitada.
[J & muito triste ser analfabeto.
& as aparéncias enganam.
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10.Completa o texto com as palavras que se encontram no retingulo.
ﬁgﬁvas, Martirho, lida, Pédro, deveres, contas, camjoJ

Osmﬁmsdma&bﬂmmvidaqwnlouhlnudumcmh.%wmnb.

toma do pomar da m3e para que esta possa tratar da _| . da casa. A mie mal sabe ler mas
_-&meh.Ammamumo&udodoﬂh.omm.mlm.mwa,

pousa a pasta e corre pois 0 __ L. .« tem virias tarefas 3 sua espera. $6 faz os __({o+i "¢ depois
de jantar,
Modmmalw.&wzmqmm_z‘a&}ﬂ,muﬁummm.

11.0rdena as tarefas que o Pedro tem de fazer quando chega a casa, depois da escola.
] ir buscar as ovelhas e as cabras que estram a pastar no Campo.
[Z Cortar lenha e levi-la para a cozinha,
@ ir & fonte buscar regadores com dgua.
[ Cortar erva tenra para os vitelos.
Encher as pias com dgua para 0s porcos.
Realizar os trabalhos da escola.

12.Pedro e 0 amigo Nicolau fizeram uma sociedade que durou trés meses e que Ihes permitiria ficarem
miliondrios
lz.l.mnlc{aoplmodosdokm?

k ’ . '
,:2 pboer Jrn. b v Saliad.  jaw, «‘4‘4&14- Gandislp”
e P ) TR 2y fres 3 tP2eR L

13.Foram bem sucedidos? O que aconteceu?
." LIJ.L L"I»- “ ‘:1'[;{"\ / l" ', . 4 ~

14.0 Pedro tem dois irmdios mais novos. Como se chamam?

] Jorge e Rita.
O saime e Rosdrio. e
B Jacinto e Rosdlia. = : :
Ea )
s '
o Ko dvin, sl 4R

ﬁlmadua;mmmdoimlodom.
PR P 2
' AL
B0 Meio gago e muito curioso.
[J Meio careca e muito praguicase.
[J pouco inteligente e gordo.

16. O Pedro tem muitas dificuldades em adaptar-se & nova escols, identifica-as com um X,

B parceber onde ficam as salas de aula,
Lista interminavel de livros & materiais.
EJ compreender as palavras novas.

[ estar atento por causa do baruiho.

] compara.a senha para o refeitério.

O no ter a nogio do tempo.

[ nSo conheosr quase ninguém,
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17. O pai do Pedro comega a revelar problemas de saide.
17. Lm:emmequendas uaza doem;odopal, paraodiaadia doMo?

2 21?1[' ZA : ’
Lol > Aoy 58

= L

el 4
Aoty =

TS A,
18. UmdlaPedrovoln duscoheopal tinha sido hospitalizado, Quando o vai visitar ao hospital, o Pedro
faz planos para Ihe dizer muitas coisas mas ndo o consegue fazer.

1&1_ Pofque achas que Iss0 aconteceu? /,

L 2 )‘E" jf’)‘ %, 2l .

19. No entanto, o pai promete-the...
) voltar depressa para casa para o sjudar no trabalho do campo.
] ensind-lo a tocar cavaguinho,
[ tevi-lo a um baile de Carnaval.

20. Quando chegam as férias os dois amiges enchem-se de alegria. O Pedro @ @ Nicolau passam de ano, ©
Luls reprova bam como muitos outros maninos. )
20.1. Por que razso achas que hd tantas reprovagdes na escola destes meninos?

-~ o

21 Entretanto o estado do pai do Pedro agrava-se e ele acaba por morrer.
Durante o funeral, entre tanta dor, hd um pormenor que ele guardard para sempre na memdria, £ o...

3 desfile de m3os. : df%
00 tempo muito frio & chuvoso. P J’tﬁ
[ rosto triste da mie. - }9\ ’t} f

22 Entretanto 2 vida continua...e 3 histéria também, X
Assinala com F (falsa) ou V (verdadeira) as seguintes sfirmaces: ’%

(2 Nicolau deixa 8 escols e vai trabathar para um calé na cidade. W > i

[J 0 café para onde iré trabalhar fica na cidade do Porto.

T Foio pai de Nicolau que Ihe arranjou este emprego.

[ nicolau escreve a Pedro em guardanapos de papel.

(9 0irmio de Nicolau esti desampregado.

(X isabel, 3 cunhada, estd gravida e trabalha numa fabrica.

[5'0 barulho foi 0 aspeto que mals incomodou Nicolau na cidade.

(31" A primeira tarefa de Nicolau no café fol lavar pires & chévenas.

[F Com o dinheiro que ganhou, Nicolau comprou uma maquina fotogrifica, um rédio pequenino
uma camisa de manga curta.

23. Pedro, a0 ser questionado sobre o gque ird fazer no futuro, responde que talvez.
[ continue 2 estudar para ser professor.
[ continue s trabalhar no campo pois ele é 0 homem da casa.
B va para as obras a aprendera a ser trolha.
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24. Pedro recebe também noticias do Lufs que he escreveu um postal numa Enguagem codificada.
24.1. Qual fora a técnica usada pelo Luls?

2 Acrescentar no final de cada palavra, alternadamente, as particulas ovefo e evofo,

O Acrescentar no fim de cada palavra a particula evifs,

O Escrever as palavras da direta pars 3 esquerda.

25, Também o Pedro resoive rasponder em codigo. Que técnica escolha?
O Acrescentar um x no fim de cada palavra.
O Escrever cada palavrs a0 contririo, 50 se podia ler da direlta para a esquerds
1 Comegar as palavras com Y,

26. Reescreve as tartas corretaments, no teu Caderno de Estudo.
CARTAL

‘DNHaval Pedcrovot!

Eatouvol avol passanval faoaavol amve! Eapitho-
v amvel casaverk dave! ainhavol twed Rosavor
Istovel aguivol dvel owol issivowved!

Acsorovod saltanvef peravol avel pisatnavelf, mas
v soved davel pririeolrave! pranchavel)

Achove! quevid estouve! apaixonadoved. . Elavet
tomiyol ohasve! dsuisvel ove! calbwalowvol caefinfwowne!
ovo! dvael imuitovol giravel! Paravol kivol sovol Fuse
nosve! odinnosvol winvel sovol oulrovaell

Cvel mmalavey naove diggoveal paravol naove! fica
resvol aveld saficovol el corovol eoved!

CHAS ‘WO skt
itts0G otum od uet latsop. meuQ) om ared raise
fa.,, araP mim 8 slocsa dobaca
A aul ahokianoxiaps méhmar é adrog?
e adnaM sotum silsopt
Bom Tra ’Qﬁ{ ‘i )
ol ~ uel ogiTse
- » - Pedro’

P
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Anexo 8 — Evidéncias de atividades desenvolvidas na sequéncia didatica de Ciéncias
Naturais de 2.° CEB.

Chave de identificagao de rochas

Fortemente laminada. Xisto

Maciga ou escassamente laminada.

Com cheiro a barro quando bafejada, n
Sem cheiro a barro quando bafejada. n

Faz efervescéncia com os &cidos. Marga

Nzo faz efervescéncia com os acidos. Argila

Faz efervescéncia com os acidos. 'A

Nao faz efervescéncia com os acidos. 5

Quase sempre com aspeto compacto. Calcario

Quase sempre com aspeto cristalino, Marmore

Quase sempre de cor clara, constituida Granito
por cristais visiveis a olho nu.

De cor escura, com ou sem cristais Basalto
visiveis a olho nu.

Figura 9 — Chave dicotomica usada para identificacdo de rochas na sequéncia didatica
(Fonte: Ramos & Lima, 2013, p. 48).

Figura 10 — Verificacdo da efervescéncia huma amostra de rocha.
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Amostra de Cor Coeréncla Estrutura Cheiro Reagdo ao &cido Textura Dureza
Rocha

[ ) Y e L & f Ly ()
8] \|'®

ottt . | AL, S ol it
(e : v - ‘
, | AR Woleenat
7Y NG Cavem

e
@ L

Figura 11 — Exemplo de uma grelha de classificagdo de amostras de rocha preenchida
pelos alunos.

Figura 12 — Wordcloud criada com os alunos na aula de Ciéncias Naturais.
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Anexo 9 — Evidéncias matematica 2.° CEB.

Figura 13 — Exemplo de AngLegs usadas na aula sobre a
propriedade da desigualdade triangular.

Comprimento das barras

Cbtiveste um triangulo?

Figura 14 — Quadro a preencher pelos alunos durante a atividade com AngLegs.

2. A casa da Andreia forma com a casa da Claudia um triangulo
isosceles. Sabendo que da casa da Andreia a da Claudia distam 140 m

e que ao dar a volta aos 3 edificios percorremos 520 m, determina a que
distancia a Andreia e a Claudia moram da escola.

D D l ""_. 7\ N e 7 '_

Resposta:

Figura 15 — Exercicio estruturado para aula de resolucéo de problemas.
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2. O aeroporto de Lisboa dista cerca de 300 km do aeroporto de Faro e de Faro ao

arquipélago dos Acores em linha reta séo cerca de 900 km.

Podemos dizer que em linha reta Lisboa esta aproximadamente a quantos
quilémetros dos Acores? Escolhe a opcao correta e explica porqué.

a) 1500 Km
b) 500 km
c) 700 km
d) 1200 km

Resposta:

Figura 16 — Exercicio estruturado para aula de resolucéo de problemas.
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Anexo 10 — Taxonomia de Ennis.

“METAS PARA UM CURRICULO DE PENSAMENTO CRITICO”

| — Definicdo operacional: O Pensamento Critico é uma forma de pensar reflexiva e sensata
com o objectivo de decidir em que se deve acreditar ou fazer.

Il — Assim definido, o Pensamento Critico envolve tanto disposicbes como capacidades
(designadas no original por “dispositions” e “abilites”, respectivamente):

A. DISPOSICOES
. Procurar um enunciado claro da questéo ou tese.
. Procurar razdes
. Tentar estar bem informado.
. Utilizar e mencionar fontes crediveis.
. Tomar em consideragéo a situa¢do na sua globalidade.
. Tentar ndo se desviar do cerne da questéo.
. Ter em mente a preocupacao original e/ou basica.
. Procurar alternativas.
. Ter abertura de espirito.
a) Considerar seriamente outros pontos de vista além do seu proprio.
b) Raciocinar a partir de premissas de que os outros discordam sem deixar que a
discordancia interfira com o seu préprio raciocinio.
c) Suspender juizos sempre que a evidéncia e as razdes ndo sejam suficientes.
10. Tomar uma posicao (e modifica-la) sempre que as razfes sejam suficientes para o fazer.
11. Procurar tanta precisdo quanta o assunto o permitir.
12. Lidar de forma ordenada com as partes de um todo complexo.
13. Usar as suas proéprias capacidades para pensar de forma critica.
14. Ser sensivel aos sentimentos, niveis de conhecimento e grau de elaboracdo dos outros.

OCO~NOOTDS,WN P

B. CAPACIDADES

Clarificag&o elementar

1. Focar uma questéao.
a) ldentificar ou formular uma questao.
b) Identificar ou formular critérios para ajuizar possiveis respostas.
c) Manter presente em pensamento a questao.

2. Analisar argumentos.
a) Identificar conclusdes.
b) Identificar as raz6es enunciadas.
c) Identificar as razdes ndo enunciadas.
d) Procurar semelhancas e diferencas.
e) ldentificar e lidar com irrelevancias.
f) Procurar a estrutura de um argumento.
g) Resumir.

3. Fazer e responder questBes de clarificacdo e/ou desafio como por exemplo:
a) Porqué?
b) Qual é a sua questao principal?
c) O que quer dizer com “...”?
d) Importa-se de exemplificar?
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e) O que é gue nao seria um exemplo (apesar de ser quase um)?

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

h) E isto que quer dizer “...”?

i) Diria mais alguma coisa sobre isto?

Suporte basico

4. Avaliar a credibilidade de uma fonte, segundo os seguintes critérios:
a) Perita/Conhecedora/Versada.
b) N&o hé conflito de interesses.
c) Acordo entre fontes.
d) Reputacao.
e) Utilizacdo de procedimentos ja estabelecidos.
f) Risco conhecido sobre a reputacéo.
g) Capacidade para indicar razfes.
h) Habitos cuidadosos.

5. Observar e avaliar relatérios de observacao. Os critérios que devem presidir s&o:
a) Um numero minimo de inferéncias envolvidas.
b) Um curto intervalo de tempo entre a observagéo e o relatorio.
c) O relatério ser elaborado pelo préprio observador, em vez de o ser por outra

pessoa qualquer (i. e., ndo por ouvir dizer).

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

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

2) O registo tenha sido feito pelo observador.

3) O registo tenha sido feito pelo relator.

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

e) Corroboragéo

f) Possibilidade de corroboragéo.

g) Condi¢cbes de bom acesso.

h) Se a tecnologia for util, uma utilizagdo competente desta.

i) Satisfacdo do observador (e do relator, se se tratar de uma pessoa diferente) em
relagcdo aos critérios de credibilidade (item B4).

Inferéncia
6. Deduzir e avaliar deducdes.
a) LAgica de classes.
b) Légica condicional.
c) Interpretacédo de enunciados.
1) Dupla negacao
2) CondigBes necessarias e suficientes.
3) Outras palavras e frases légicas: s0, se e so se, ou, alguma, a hao ser
gue, ndo, ndo ambos, etc.
7. Induzir e avaliar inducdes.
a) Generalizar.
1) Tipificagéo de dados.
2) Limitagcdo do campo — abrangéncia.
3) Constituicdo da amostra.
b) Inferir conclusdes e hipéteses explicativas.
1) Tipos de explicacdes e hipoteses explicativas:
i. Afirmacdes causais.
ii. Afirmacdes sobre as crencgas e atitudes das pessoas.
iii. Interpretagdes dos significados pretendidos.
iv. Afirmagdes historicas para que algumas coisas tenham acontecido.
v. Definicdes relatadas.
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vi. Afirmacdes de que algo é uma razédo ou uma conclusao nao
enunciada.
2) Investigar.
i. Delinear investigagdes, incluindo o planeamento de variaveis
controlaveis.
ii. Procurar evidéncia e contra-evidéncias.
iii. Procurar outras explicacdes possiveis.
3) Critérios: a partir de assumpcfes dadas como aceitaveis.
i. A conclusao proposta explicaria a evidéncia (essencial).
ii. A conclusdo proposta é consistente com os factos que se conhecem
(essencial).
iii. As outras conclusdes alternativas possiveis sao inconsistentes com
os factos conhecidos (essencial).
iv. A conclusao proposta parece plausivel (desejavel).
8. Fazer juizos de valor.
a) Factos antecedentes.
b) Consequéncias.
c) A aplicagédo imediata (prima facie) de principios aceitaveis.
d) Considerar alternativas.
e) Comparar, pesar e decidir.

Clarificagéo elaborada
9. Definir os termos e avaliar as definicbes em trés dimensodes.
a) Forma.
1) Sinénimo.
2) Classificacao.
3) Gama.
4) Expressao equivalente.
5) Operacional.
6) Exemplo — ndo exemplo.
b) Estratégia de definicao.
1) Actos.
i. Relata um significado (Defini¢éo relatada).
ii. Estipula um significado (Definicdo estipulada).
iii. Exprime uma posigéo sobre uma questao (posicional, inclui uma
definicdo programética e persuasiva).
2) ldentificacao e trabalho com equivocos.
i. Tem atencéo com o contexto.
ii. Tipos possiveis de resposta.
1. A resposta mais simples: “A definicao esta pura e simplesmente
errada”.
2. A reducéao ao absurdo: “De acordo com aquela definicdo, ha um
resultado que nao corresponde ao esperado”.
3. A consideracao de interpretagdes alternativas: “Sobre esta
interpretacdo ha este problema; sobre aquela ha aquele outro”.
4. Estabelecer que héa dois significados para uma expressao
chave e uma mudanca no significado de uma para outra.
5. Desprezar a definigao idiossincrética.
iii. Conteudo.
10. Identificar assumpcodes.
a) Razdes nédo enunciadas.
b) Assuncdes necessarias; reconstrugdo de argumentos.

Estratégias e tacticas
11. Decidir uma accéo.
a) Definir o problema.
b) Seleccionar critérios para avaliar possiveis solugdes.
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¢) Formular solucdes alternativas.
d) Decidir, por tentativas, o que fazer.
e) Rever e decidir, tomando em considerac¢éo a situacéo no seu todo.
f) Verificar cuidadosamente a implementacao.
12. Interactuar com 0s outros.
a) Empregar e reagir a denominacdes falaciosas, incluindo:
1) Circularidade.
2) Apelo a autoridade.
3) Seguir a posicdo mais em voga.
4) Termo que d& nas vistas.
5) Apor um nome.
6) Plano escorregadio.
7) Post hoc.
8) Non sequitur.
9) Ad hominem.
10) Afirmar o consequente.
11) Negar o antecedente.
12) Converséo.
13) Petigc&o de principio.
14) Ou ... ou.
15) Vaguidade.
16) Equivocagéo.
17) “Ir contra os moinhos de vento”.
18) Apelo a tradicéo.
19) Argumento a partir de analogias.
20) Questao hipotética.
21) Super simplificagéo.
22) Irrelevancia.
b) Estratégias légicas.
c) Estratégias retoricas.
d) Argumentar: apresentar, oralmente ou por escrito, uma posigao:
1) Pensar num determinado tipo de publico e ter isso em mente.
2) Organizar (esquema mais habitual: assunto principal, clarificagéo;
razdes; alternativas; tentativa para refutar desafios prospectivos;
resumo, incluindo a repeticdo do ponto principal).

Nota: Esta tabela é apenas uma estrutura global do contetido de um curso sobre
Pensamento Critico. N&o inclui sugestdes de nivel, sequéncia em maior ou menor
profundidade, relevo ou inclusdo numa determinada area de conteudo.
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Anexo 11 — Teste de Pensamento Critico de Cornell (Nivel X) - excertos.

TESTE DE PENSAMENTO CRITICO DE CORNELL [MIVEL X)
PARA ALUNOS DO PRIMEIRO E SEGUNDO CICLOS DO ENSINDG BASICO

DESAPARECIMENTO
EM
NICOMA

3° EDICAD (1985):

ROBERT H. ENNIS
JASON MILLMAN

TRADUCAD E ADAPTACAD [1988):
MALURICIA DE OLIVERA
ESTUDO DA VALIDADE PARA O SEGUNDO CICLO DO ENSIMNO BASICO (1954):

MAURICIA DE OLIVEIRA
RN MARGUES VIERA
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EIFLDH'.AI;EG EM NICOMA

Estamos em meados de junbo do ano de 2001, Imagine que pertence ao segundo
grups de habitantes da Tema gue chegou a0 plansta Micoma, recenterments descoberto.
Mada se sabe scerca do primeiro grups gue atermou em Micoma dois anos antes. O seu
grupo foi enviado para fazer um relatono sobre o gue aconteceu ao prmeiro.

Meste folheto ser-lhe-30 contadas algumas das coisas que o seu grupo descolbriu no
planeta Micoma. A seguir serdhe-30 postas questdes que requerem um pensaments caro.
Fesponda a estas gquesiDes como s as coisas gue lhe s30 contadas fossem werdadeiras.
Munca responda a0 acas0. Se nao souber qual & a resposta deixe em branco. Se fiver uma
boa ideia, mesmo sem ter a certeza. responda a questao.

A historia tem quatro partes. Mas duas pimeiras partes nao deve woltar atras em
circunstanca alguma, quer seja para alterar quer sefa para dar uma resposta.

Apora espere ate |he dizersm gue comece.

(...)
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GUE ACONTECEU AQ PRIMEIRD GRUPO?

A primeira tarefa do seu grupo & descobrir o gue aconteceu ao primesro grupo de
exploradores,

O s2u grupo atemou em Mooma e acaboy de descobrr 3s cabanas de rmetal
consinuidas pelo prmeiro grupo. Do lado de fora, as cabanas parecem estar em boas
condigdes. Esta um dia quente & o sof brilha. As arvores, as rochas, a refva e os passaros
fazem com que Micoma se parega muito com o Morte do nosso pais.

Voce e o delegado de salde s3o os primeios a chegar junto 35 cabanas. Chama
mas nao obtem resposta.

O delegado de salde sugere: “Tahvez fenham momdo fodos.” Voo vai tentar
descobrr se ele tem razao.

Mas paginas gue se seguem enconfram-se listados alguns dos factos de que va
tomando conhecmento. Tem de decidir se cada facto & a favor da opinido do delegado de
salde, ou 52 sugers que ele esta enganado, ou nenhuma das anteriores. Para cada facio
assinale na sua folha de respostas uma das seguintes hipateses:

A Este facto e a favor da opinido do delegado de salde, de que todos momeram.
B. Este facto € contra a opiniao do delegado de saude.
C. Nem uma nem outra: este facto ndo nos auda a decidir.

PASSE A PAGIMA SEGUINTE
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Segue-se um exemplo do tipo de guesttes desta parte da histona

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

Este facio € a favor ou contra a opini@o do delegado de salde, ou nem uma coisa
nem outra? Nao e certamente suficiente para provar que ele tem razio, mas apoia-o &m
certa medida. Se um facto & a favor da opiniao do delegado de saude, deve assinalar Ana
sua folha de respostas. Assinale A para a numero 1.

Assinale 3 sua resposta para o exemplo que 52 segue:

2 Owrrees rmemnbeos do seu grupo descobrem nas proxdmidades a nave oo prirmeiro grupso.

A resposta @ a C. Saber que a nave do primeire grupo fioi descoberta, n3o o ajuda a
decidr se o delegado de salde tem razao ou nao. Sendo assim a resposta cometa € a C.
Assinae C na folha de respostas para o numero 2.

Segue-se uma lista de factos. Para cada um defes assinale A, B ou C. Se nao fver
qualquer ideia de qual assinalar, deixe em branco e passe 3 questao seguinte.

Tome em consideragao a ordem pela qual cada facto esta numerado. Resoonda
cuidadosamente & nao volte atras em circunstancia alguma, quer seja para alterar
quer seja para dar uma resposta.

PASSE A PAGINA SEGUINTE

(...)
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Il PARTE

INVESTIGACAD NA ALDEIA DE NICOMA

Comeca a escurecer, por conseguinte acampam para passar a noite. Na manha
seguinte poem-se outra vez a caminho. Depois de terem andado durante uma hora, o seu
gruce chega a uma aldeia de cabanas de peda. A aldeia esta wazia O sol beilha

intensamente. Como woce & o chefe do grupo. os outros membros trazem-lhe informacdes.
Saohe dadas duas mformacdes de cada vez Leia as duas e, decida qua delas e a
mais orivel ou, se tanto uma como outra 0 s30.

Se pensa que & 3 primeira assinale A na sua folha de resposia.
Se pensa que & 3 segunda assinale B.
Se pensa que a5 duas sao igualmente criveis, assinale C.

Para cada questio, as afimmacies sobre as quais se fem de decidir estio
sublinhadas. Segue-se um exemplo.

26. A O mecanico de automoveis analisa o facho perto da aldeia e informac A agua
nao & potavel.”

B. O delegado de saude diz: "MNao podemos dizer por enguanio, 58 3 30uU3 & ou
nao potavel.”

C. A e B s3o igualmente criveis.

PASSE A PAGINA SEGUINTE
NAD VOLTE ATRAS EM CIRCUMSTANCIA ALGUMA, QUER SEJA PARA
ALTERAR QUER SEJA PARA DAR UMA RESPOSTA



Il PARTE

GUE SE PODE FAZER?

Juntamente com o seu grupo vooe vai tertar descobrir se os habitantes da aldeia
san hostis. Se o forem, sera necessano salvar os exploradores. Tente pensar em solucies.
Para cada quest3o desta parte deve pensar nas consequencias das afimagtes feitas.
Isto &, para cada questao suponha que o que a pessoa diz & verdadeiro. Depois, como
consequénda 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 nao souber a
resposta. Considers apenas uma guest3o de cada vez Mesta parte podera voltar a uma
questao, quer seja para aterar quer seia para dar uma resposta. Eis um exemplo:

. O mecanico diz "5e estes seres 530 pessoas da Tara receber-nos-30 bem 530
seguraments pessoas da ema”
Cual das hipoteses seguintes & a mais aceitavel?

A_Estes seres nao nos receberao bem,

B. Estes seres nac sao da tera.

C. Estes seres receber-nos-20 bem.

Assinale wma resposta. A resposta cometa € a C. Se o gque 0 mecsnico disse &
verdadeiro entao tambem a C deve ser. Prossiga. Para cada quest3o ha uma resposta que
pode ser considerada a mars acetavel

PASSE A PAGINA SEGUINTE

(...)
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W PARTE

RELATORIO E DECISOES

Diepois de cbservar a aldeia durante uma hora, voce leva o seu grupo de novo para
o acampamento. Manda o Sargento Gama fazer um relatono para o Capitso.

Ao fazer o relatonio o Sargento toma como certas, algumas ideias, sem no entanto, o
dizer abertamente. Essas ideias servem de base aos raciocinios dele. O seu tabalho &
selecionar a5 ideias que ale provavelmente toma como certas nesses radocinios. Bs um

eernphor

66. "Os exploradones nao podem escapar porque Nao podem deitar abao as paredes
da cabana de pedra.” Qual das afimmagdes seguintes & tomada como certa?

A O= esploradores podem saltar pela janela.

B. As sentinelas estic alerta.

. Todas as maneiras de escapar sao iImpossivers, excelo atraves das paredes.

Azzinale wra resposta. A resposta cometa @ a C. Enfre todas as hipoteses, aC ea
que mais ajuda o raciocinic. Assinale C na sua folha de respostas.

Ha uma resposta que pode ser considerada a melhor para cada uma das questies
seguintes. Nesta parie da historia ambem pode voltar atras a uma quest3o.

PASSE A PAGINA SEGUINTE

(...)
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TESTE PENSAMENT( CRITICO DE CORNELL (NIVEL X)

INSTRUGOES ESPECIAIS NA ADMINISTRACAD DO TESTE AOS ALUNOS DO
ENSIND BASICO (QUARTO AD NONO ANO DE ESCOLARIDADE)

Antes de se precsarsm as instrugdes especiais na adminstracdo do teste aos
alunos do ensno basico [quarc ao nono ano de escolaridade) referem-se algumas
consideraches gerais sobre a sua administacio a todos o5 sujeins. Esta & bastante
simples. Deve-se, somente, chamar 3 atengao para algumas recomendagdes esoitas no
propric este & na respetiva folha de respostas: como por exenplo ter 3 certeza gue 52 usa
um lapis nimero dois (em caso de enganoc, N30 deixa Marca a0 a3pagar) & que S escrevel
o nome & restante informacao solicitada no cabecakho da folha de respostas.

Ma administrag3o do Teste de Pensamento Critico de Comell (Mivel X) & necessario
ter em atengdo rés grandes recomendacies. A primeira prende-se com a leitura em voz
alta de todas as instrucdes e de todos os itens exemplificatives de cada parte do teste
(itens 1, 2, 24, 51 e 68). A segunda relaciona-se com a sofictacdo de questbes & dinidas
acs dunos sobre as instrugdes em cada parte do teste. a terceira diz respesto 3 atmosfera
tranquila que se deve crar para a administragao do teste.

Quanto 3 duragdo, mais de B5% dos estudantes que realizamam o teste,
necessitaram de 50 mnutos. Este tempo pode, no enfanio, ser dividido em duas ou mas
partes, se o tesie for admnistrado por pares. As razdes desie procedimento dervam
essencialments dos problemas relacionados com os horarios.

Relativamente 3 administragao do teste aos alunos do ensino basico a partir do
quarto ano de escolandade inclusive, na base das enfrevistas realizadas depois dos
ensains ploto, os aubores do teste concluram gue estes s30 capazes de compresnder ©
que & suposto fazer em cada parte do teste. Excetuam, no entanto, a uitima parte do teste,
a qual comesponde 3 idenfficac3o de assumpedes. Mesta, parece que se o aluno nao
compreende o gque significa tomar algo como certo, esta dificuldade sera revelada no
propric teste,

Quanto a0 tempo de duracdo de teste, os 50 minutos, refendos para os outros niveis
etarios, n3o s3o0 sufidentes para os alunos do ensing basico. O tempo gue os autores do
teste apontam como adegquado para a redizagao do mesmo & 54 minutos. No entanio, este
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nao deve ser fomado como um todo, mas tendo em consideragao cada uma das quatro
partes do teste. Assim, devern ser concedides 20 minubcs para cada uma das duas
primeiras partes. Ma administragao da terceia & guarta parte devemn ser concedidos 12
minuics para cada urma das partes, perfazendo 24 minuios no total. Refira-se, ainda, que
s0 quande a aluno comega. efetivamente, a redizar cada uma das partes & gue o tempo
referido anteriormente comeca a ser contabilizado. Logo, ndo € considerado o tempo
requerido para as instrugdes e esdarecimento de questbes e dividas.

Ma primeira parte, pede-se. como @ s& referiu no ponto anterior, que se ajuize se um
determinado facto sustenta ou n3o uma hipotese. Mesta parte, o administrador soficita que
se abra o teste na pagina dos. L&, depois. as instrugdes em wvoz alta: os alunos
acompanham esta leitura em siléncio.

Segue-se a leitura & explicacdo do prmeino exemplo. Com este deve ter-se a certeza
que, para cada item, o5 alunos consideram as trés altemativas fomecidas nas instrugdes. E
importante interroga-los para se saber até que ponto compreendem o porqué da opgao
dada a0 primero exemplo. Nesta parte, os alunos devemn questionar-se: "Este facto ajuda-
me a decidir se a ideia do delegado de salde & cometa?”

E preciso que leiam o facto apresentado em cada item com muita atencao. E.
tambem, necessano ter a certeza se a compreensao do facto apresentado sustenta ou Nao
a hipotese, a gual n3o & necessariaments UME prova.

Ma apresentacdo do segundo exemplo procede-se de forma analoga a seguida para
o primero. Cepois de 5 percomersm todos 05 passos, & antes de passarem ao item frés, &
impericso saber s& os alkunos t8m dividas. O administrador =0 dewe permitir gue se
COMece a primeira parte se todas as quesites estiverem cdarficadas. Fmamenie, os aluncs
COMecam a resolver a primeira parte, dispondo para tal de 20 minutos.

Ma segunda parte, 3 qual apela para o ajuzar da credbilidade das observagbes
relatadas, os alunos abrem o teste na pagina 12 e acompanham, silenciosaments, a leitura,
feita em voz alta. pedfo administrador do teste. Seguem-se a5 questies sobre o exemplo
apresentado,  sobre as razDes justficativas da opgdo ndicada. Uma maneira de explicar a
tarefa a realizar nesta parte & dizer aos aluncs que se devem guestionar sobre qual das
suas informagdes & a mais facll de se acredir como werdadeira. Mesta darfficacao, a
discussao confina-se. exdusivamente, a0 exemplo dado.

Uma ideia chave a fransmitr aos aunos, nesta segunda parte do teste, € a atengao
a ter com o gue se diz, quem o diz e as crounstancias em que a afimmagao & fieita. Apés o
esclarecimento de todas as quesiies e de se ter a ceneza gue os aluncs sabem o que
fazer, passam para o item 27 e dispdem de 20 minutos para realizar esta parte.

120



Ma terceira parte, a qual pretende medir se determinadas hipdteses podem ser
consequenda das afmmagdes feitas, convidam-se os alunos a abrr o teste nesta parte para
s2 procedsr oMo Nas anbenores pares. Apresenta-se e esplora-se, seguidaments, o
exemplo que & apresentado no item 51.

Deve-se recordar 305 alunos que tEm de responder como se a afimagio dada em
cada item fosse verdadeira Nao tEm que se questionar sobre se 3 informagao & verdadeira
ou nac. Tambem, n3o devemn tentar decidir qual das altemativas listadas para cada item e
na redidade verdadeira, mas, pelo confrario, qual & verdadeira se a informagao dada for
verdadeira. OQutra maneira de explicar o que tem de fazer nesta parie & dizer que a
informagac dada € wemdadeia, & que assim uma das és opgdes deve ser, tambem,
verdadeira. Mesta parte os alunos dispdem de 12 minutos para a sua realizacao.

Ma quarta, a qual exige a identificacdo do que se toma por certo num argumento, o5
aluncs s3o convidados a abrir o teste na pagina 31 e acompanhar a leitura, e acordo com
os procedimentos seguidos para as parfes anteriores. E importante que o5 aunos
compreendam o que dedidir em fungdo do que & tomado como certo. MNesta parte, os
autores do teste, aconsalham a apresentacie do exermplo que se segue de modo a que
sejg percebido o que signfica Tomar alguma coisa como cera”: Se se dir que devemos
afscsr 3 aldeim pars Bberfar of esploradores, fomamos como cerfa § el de gus o5
aldedes nao libertarso os exploradores pacificamentde.

Apos a apresentacio deste exemplo, deve-se trabalhar, come ja foi referido para as
partes anferiornes, o examplo dado, sendo neste caso o itern 68 52 o administrador se
aperceber que existem dividas sobre o que fazer ndo deve tecer mas explicacdes. MNa
opinido dos proponentes do teste o os exermplos s3o por si suficentes, pois mais esfongos
para darificar podem produzir a confus3o. Tal como na terceia parte. os alunos dispoem
de 12 mirrios para responderem acs itens da quarts pare.
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DESAPARECIMENTO EM NICOMA

GLOSSARIO

ARIDO - Estéril. Seco.

ATALAIAS - Sentnela, wigia. Em observacio.

COBAIAS - Animal utizado para fazer expenéncias.
EMPILHADAS — Postas em piha Amontoadas.
ESGUEIRAR — Desviar. Retrar-se somateiramente. S3far-se,
ESPESSA - Grossa.

FATIGANTE - Que causa fadiga. Cansativa.

HOSTIL — N3o amigavel. Adversario. Inimigo.
LISTADOS - Enumerados, em lista.

MONTICULO — Pequeno monte.

NEGOCIAR A PAZ - Preparar a paz, ajustar apaz.
PENHASCO - Blevacao rochosa no temeno. Rocha elevada ou extensa.
POST-SCRIPTUM - Pequena nota escnta depois do texto princpal.
POTAVEL - Que se pods beber, que & bom para se beber.
PROVISAQ - Abundindia de coisas (teis ou necessanas. Em resenva,
VULTO - Figura sem contormos bem definidos. Figura imprecisa. Imagem.
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Anexo 12 — Folhas de resposta do Teste de Pensamento Critico de Cornell (Nivel X).

FOLHA DE RESPOSTA - | PARTE

DESAPARECIMENTO
EM
NICOMA
Bome:
kdade: T Diata: [ |
Escola:
Ano de Escolardade Mumero: Turma:

Instrugtes: Tera de dewolver, no fim, o Iwro que he foi distibuido. Nao escreva nelel
Mesta folha, assinale com UMa oz 3 SUa resposta, para cada quest3o. Use
um lapis n.° 2. N30 use caneta nem marcador. Se tiver de apagar uma cnuz,

apague-a completamente. Segue-se wm exemploc

1:){|3t

11

P

1 ) B i Al (B Al (B IC
2 a0 BT 12 (40 B IC &2 (4 B IC
3w 3 a0 e 23w m e
4 4B IC L Y YR M a B
I A B 13 4 B« LA B
6 (a B 16 4 B o«
T s 17 a0 B«
8 W B 18 a0
YRS L Y YT
10 & B (T 2 %
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FOLHA DE RESPOSTA - Il PARTE

DESAPARECIMENTO

EM
NICOMA
Morme:
kdade: S Data: I i
Escola:
Ano de Escolandade: MNimero: Turma:

Instrugoes: Tera de dewolver, no fim, o ivro gue |he foi denbuide. N3o escreva nelel
Mesta folha, assinale com uma oz a sua resposia, para cada questao. Use
um lapis n.° 2. N3o use caneta nem marcador. Se tiver de apagar uma cnuz,

apague-a completamente. Segue-se um exemploc

I'E.ﬂ.:}lfi.

2EEL R
e R R i
B RE R R
[ H N e R Rl

HREBE2ERENE
b R R T < < S N O
Lo~ - < P~ - S - TN - R - I - R -
[l et et et et et ati(a
GELRBREEREYDE
b R R S I ST . R R ST
L - - - - - P - T - R - R - -
[ R R R H e e B e R e R e F
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FOLHA DE RESPOSTA - Il PARTE

DESAPARECIMENTO

EM
NICOMA
Mome:
Idade: S Data: ! !
Escola:
Ano de Escolandade Mimero: Turma:

Instrugoes: Tera de devolver, no fim, o lvro gue Ihe fioi distribuido. N30 escreva nelel
Mesta folha, assinale com uma oz a sua resposta, para cada questao. Use
um lapis n.° 2. N30 use caneta nem marcador. Se tiver de apagar uma oz,

apague-a completamente. Segue-se wm exemplo

51 A B K

&1

A W B K % a4 B AV (B
2 B K ST (A B IC B2 (a) (B IC
NI YA NI YT B3 v m i
M W B 2w B B4 B
A B 60 ‘& (B (C B3 ‘av m I
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FOLHA DE RESPOSTA - IV PARTE

DESAPARECIMENTO

EM
NICOMA
Porme:
bdade: e Data: ) d
Escola:
Ano de Escolaridade: Mumero: Turma:

Instrugoes: Tera de desolver, no fim, o Ivro que |he fioi distibuide. Mo escreva nelel
Mesta folha, assinale com uma oz a sua resposta, para cada questao. Use
um lapis n.° 2. N30 use canets nem marcador. Se tiver de apagar uma cruz,

apapue-a completarments. Segue-se wm exenmplar

66 A b

66 a0 (B (C 12 (a0 (B IC
6T ‘a0 B € A B
B a B ™A w0
& a4 B T3 (4 (B (C
0 5 (B T6 a0 (B IC
M 8
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Anexo 13 — Chave Cotada do Teste de Pensamento Critico - antes-Atividades.

Parte |

Parte Il

B A A A B

C

A B C

A A B

A A C

C

A B A C A A

A

A A A

A

A A A B

=S

C 8 . C A B

A

C A A C
C c

A A
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Parte Il

oes

Parte IV e cotag

Média

Max

Cotacdo: Subtrai-se ao numero de respostas

certas metade do numero de respostas erradas

Min
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Anexo 14 — Chave Cotada do Teste de Pensamento Critico - depois-Atividades.

Parte |

Parte Il

€ A A B

C
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Parte Il

Parte IV e Cotac6es do pos-teste

10,5

24

1.5

1.5

33,5

41

31

32

27

27

24

33

Média

Max
Min

de respostas

certas metade do numero de respostas erradas

3

I-s& aoc numero

Cotacdo: Subtra
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Anexo 15 - Guido Atividade | — Permeabilidade dos solos.

Guido de Atividade de Ciéncias Naturais - 5°ano
Diferentes tipos de solo tém a mesma permeabilidade?

Nome: N.°  Turma:___ _Data___ / ___/

1. O que sei sobre a permeabilidade dos solos:

2. Questéo-problema? (O que vamos investigar?)

Antes da experimentacao:

Planifica uma atividade laboratorial que te permita testar experimentalmente a
permeabilidade de trés amostras de solo distintas:

3. O que vamos medir?

4. O que vamos mudar?

5. O gue vamos manter e como o vamos fazer?
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Material necessario:

e 3 Amostras de diferentes tipos de solo (solo franco, arenoso e argiloso);
e 3 Provetas;

e 3 Funis;

e Algodéao;

e 3 Gobelés com agua.

6. O gue pensas que vai acontecer? Porqué?

Impermeavel Permeabilidade Permeével
intermeédia

Amostra A

Amostra B

Amostra C
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Experimenta
Regista o que observas

7. Que quantidade de agua deitaste sobre cada amostra de solo?

8. Qual foi o solo que deixou passar a agua mais rapidamente?

9. Qual foi o solo que deixou passar maior quantidade de agua?

10. Preenche a tabela com os dados que observaste:

Que Que Como classificas o solo quanto a sua
quantidade | quantidade permeabilidade?
de agua de agua
passou ficou retida Moderadamente =~ Totalmente
permeével permeével

para a pelo solo? Impermeavel

proveta?

Amostra A

Amostra B

Amostra C

11. Resume a informacdo que conseguiste recolher através das observacbes que

fizeste.

12. O que podes concluir, quanto a permeabilidade de diferentes tipos de solo?
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Anexo 16 — Guido Atividade Il — Presenca de agua em alguns alimentos.

Nome:

Guiao de Atividade de Ciéncias Naturais - 5°ano

Presenca de agua em diferentes alimentos

N.° _ Turma:__Data__/

1. O que sei sobre a presenca de 4gua nos alimentos:

2. Questao-problema? (O que vamos investigar?)

Antes da experimentacao:

Material necessario:

5 placas de Petri;

1 espétula;

1 faca;

Sulfato de cobre anidro;
1 batata,

1 tomate;

Pao;

Bolachas;

Flocos de cereais

Como vamos fazer? (Procedimento)

Cortar pedacos de batata, tomate e pao,
recolher flocos de cereais e bolachas,
colocar cada alimento sobre uma Placa de Petri,

Utilizar a espéatula para cobrir cada alimento com sulfato de cobre anidro
(realizar este passo apenas quando for entregue a segunda folha);
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Considerando o procedimento que acabaste de ler:

3. O que vamos medir?

4. O que vamos mudar?

5. O que vamos manter?

6. Sabendo que o sulfato cobre anidro muda de cor (para azul) na presenca de agua,

que resultados esperas obter?

Alimento

Reacgdo do sulfato de
cobre anidro

Presenca de agua

Mantém a
cor

Fica azul

sim

nao

Explica a razdo das respostas dadas anteriormente.
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Experimenta

Deita agora o sulfato de cobre anidro sobre os alimentos em estudo.

7. Regista o que observas

Reacgdo do sulfato de cobre
anidro
Mantém a
cor

Presenca de agua

Alimento
Fica azul sim nao

8. Todos os alimentos reagiram da mesma forma perante o sulfato de cobre
anidro?

9. Se ndo, quais os alimentos que tiveram uma reacdo mais Vvisivel?

10. Que conclusdes podes retirar através das observacdes que fizeste?
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11. Compara 0s teus registos com os dos teus colegas.

Identifica as semelhancas e as diferencas:

12. Tendo em conta as observagdes que fizeste:
12.1 Escreve as razbes que te levam a ter confianga nas observacdes e

registos feitos por ti.

12.2 Escreve as razdes que te levam a ndo ter confianga nas observacdes

e registos feitos por ti.

13. Tendo em atencdo as respostas dadas as questdes anteriores, consideras
necessario repetir a experiéncia e voltar a registar o que acontece?

Porqué?

Bom trabalho!
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Anexo 17 — Guido Atividade Ill - A influéncia da qualidade da agua sobre o
crescimento da alface.

Guido de Atividade de Ciéncias Naturais - 5°ano
A influéncia da qualidade da agua sobre o crescimento da alface.

Nome: N.°  Turma:___ _Data___ / ___/

1. O que sei sobre a qualidade da agua:

2. Questéo-problema? (O que vamos investigar?)

Antes da experimentacao:

Planifica uma atividade laboratorial que te permita investigar experimentalmente a influéncia
da qualidade da agua sobre o crescimento da alface:

3. O que vamos medir?

4. O que vamos mudar?

5. O gue vamos manter e como o vamos fazer?
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Material necessario:

e 3 vasos/floreiras iguais

e Solo franco

o 9 pés de alfaces no mesmo estado de desenvolvimento

e 3 frascos com diferentes tipos de agua quanto a sua qualidade (agua potavel,
agua salobra e agua com poluentes — 6leo de cozinha, inseticida e detergente);

o 1régua;

6. O que pensas que vai acontecer? Porqué?

Desenvolvimento ao longo das semanas

Amostra A
Floreira regada
com agua potavel

Amostra B
Floreira regada
com agua salobra

Amostra C
Floreira regada
com agua poluida
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Aula 1

Aula 2

Investiga

Marcar 3 floreiras iguais de forma a distingui-las facilmente (exemplo: Floreira A,
Floreira B e Floreira C);

Plantar 3 pés de alface em cada floreira usando o solo franco fornecido pela
professora;

Certificar se que as 3 floreiras estéo iguais em quantidade de terra e fase de
desenvolvimento das alfaces, e que estdo expostas as mesmas condi¢des
ambientais, nomeadamente, humidade do ar e luminosidade.

Regar as alfaces das 3 floreiras com a mesma quantidade de agua potavel e medir a
sua altura;

Na semana seguinte, verificar se as alfaces “pegaram” (se estdo verdes e em pé) ou
se murcharam (com as folhas amareladas e caidas);

Medir e registar a altura as alfaces.

Distinguir trés frascos de agua com as letras A, B e C;

Encher o frasco A com 300ml de agua potavel,

Preparar uma solucao de 270ml agua + 30ml de sal de cozinha (agua salobra) e
verter para o frasco B;

Sem descurar os cuidados de seguranga, preparar uma solugéo de 10ml de
inseticida, 10ml de 6leo de cozinha e 10ml de detergente da loica, adicionar 270ml
de agua, agita bem e verter para o frasco C;

Verificar se em cada frasco tem agua de qualidade distinta mas a mesma quantidade
(frasco A — agua potavel; frasco B — agua salobra e frasco C — agua poluida).

Nas aulas seguintes

regar cada floreira com o liquido que Ihe é correspondente (agitar primeiro os
frascos) e registar o que se observa em cada caso.
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7. Regista o que observas na tabela:

Regista as diferencas que observas nas amostras quanto ao tamanho da alface e
relativamente a outras caracteristicas diferenciadoras que consegues identificar (cor e
aspeto das folhas, etc.).

Amostra A

Amostra B

Amostra C

8. Que amostra desenvolveu melhor durante a experiéncia? Fundamenta a tua
resposta.

9. Que amostra teve um desenvolvimento menos vantajoso? Explica o que te leva a
afirmar isso.
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10. Resume a informacdo que conseguiste recolher através das observacdes que

fizeste.

11.0 que podes concluir, quanto a influéncia da qualidade da agua sobre o

desenvolvimento das alfaces?

Bom trabalho!
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Anexo 18 — Pedido de autorizacdo de recolha de dados ao Diretor do Agrupamento.

Exmo. Sr. Diretor do Agrupamento de Escolas ,

Eu, Sénia Marcia Dias da Silva Condez Roda, mestranda na Escola Superior de
Educacao do Instituto Politécnico de Santarém, a finalizar o Mestrado em Ensino dos 1° e 2°
Ciclos do Ensino Bésico, venho por este meio solicitar autorizacdo para desenvolver uma
pesquisa sobre a Promocao de Capacidades de Pensamento Critico em Alunos de 2° Ciclo
Através do Ensino das Ciéncias, com turmas do 5° ano do agrupamento do qual € Diretor.

O meu trabalho final de mestrado € constituido por um relatério de toda a Préatica de
Ensino Supervisionada ao longo do Mestrado e uma pesquisa. Com esta pesquisa pretendo
verificar se o desenvolvimento de determinadas atividades no ensino de ciéncias teve
efetivamente efeito promotor de pensamento critico. Para isso, pretendo aplicar um Pré-teste,
desenvolver quatro atividades promotoras de pensamento critico no ambito do ensino das
ciéncias e um Pds-teste da Escala de Pensamento Critico desenvolvida por Robert Ennis e
Cornell - Teste Pensamento Critico de Cornell (Nivel X) a alunos do 5° ano, que ndo serdo
identificados no relatério.

O meu pedido para desenvolver esta pesquisa no Agrupamento surge no
seguimento dos estagios em 1° Ciclo do Ensino Béasico que desenvolvi neste agrupamento e
ao abrigo dos protocolos de cooperacédo existentes entre este agrupamento e a Escola Superior
de Educacdo de Santarém. A participacdo dos alunos nesta pesquisa é de importancia fulcral,
dado que sem esta recolha de dados ndo poderei comparar o nivel de pensamento critico dos

alunos antes e apds o desenvolvimento das referidas atividades.

Agradeco desde ja a aten¢do dispensada.

Atentamente
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Anexo 19 — Lista de verificacdo das atividades promovidas com a atividade I.

Lista de verificagcdo das capacidades promovidas com a atividade |

(De acordo com a Lista de Capacidades e Disposi¢cdes de Pensamento Critico de Ennis)

Questao no Guiao
de Atividade

Capacidade que se pretende promover

Sim/Nao

9b)

Clarificacao elaborada: definir
termos e avaliar definicbes —

estratégia de definicao.

l.a)

7.0)

Clarificagé@o elementar: Focar uma
qguestéao - Identificar ou formular uma

guestao .

Inferéncia: Fazer e avaliar inducdes
— Investigar - Delinear investigacdes,
incluindo o planeamento do controlo

efetivo de variaveis.

7.c)

Inferéncia: Fazer e avaliar inducdes
— Investigar - Delinear investigacoes,
incluindo o planeamento do controlo

efetivo de variaveis.

7.b)

3.a)

Inferéncia: Fazer e avaliar inducdes
— Explicar e formular hipéteses —
critérios: explicar a evidéncia e ser
consistente com os factos

conhecidos.

Clarificagédo elementar: Fazer e
responder a questdes de clarificacdo

e desafio, por exemplo: Porqué?
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7.c) Inferéncia: Fazer e avaliar

8 7o) inducdes — Investigar — Procurar
9 evidéncias e contra-evidéncias.
10
. Fazer e avaliar observagoes.
Clarificag&o elementar: Analisar
24) argumentos — Identificar conclusées.
11 2.a) Clarificacdo elementar: Analisar
2.0) argumentos — ldentificar conclusbes
Analisar argumentos — Resumir..
12 2.d) Procurar semelhancgas e diferencas.
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Anexo 20 - Lista de verificacdo das atividades promovidas com a atividade Il

Lista de verificacdo das capacidades promovidas com a atividade Il.

(De acordo com a Lista de Capacidades e Disposi¢cdes de Pensamento Critico de Ennis)

Questao no Guiao
de Atividade

Capacidade que se pretende promover

Sim/Nao

9b)

Definir termos e avaliar definicbes —

estratégia de defini¢éo.

l.a)

Clarificagéo elementar: Focar uma
guestao - ldentificar ou formular uma

guestao.

7.0)

Fazer e avaliar indugdes — Investigar
- Delinear investigagdes, incluindo o
planeamento do controlo efetivo de

variaveis.

7.0)

3.a)

Fazer e avaliar inducdes — Explicar e
formular hipéteses — critérios:
explicar a evidéncia e ser
consistente com os factos

conhecidos.

Fazer e responder a questdes de
clarificacdo e desafio, por exemplo:

Porqué?

2a)

7c)

Analisar argumentos- identificar

conclusdes.

Fazer e avaliar observacoes.

Fazer e avaliar inducdes — Investigar
- Delinear investigacoes, incluindo o
planeamento do controlo efetivo de

variaveis.

7¢)

Procurar evidéncias e contra-

evidéncias
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10 2a) Clarificagéo elementar: Analisar

argumentos — ldentificar conclusoes.
2d) Clarificagéo elementar: Analisar

argumentos — Procurar semelhancas
e diferengas.

11 2.d) Clarificacdo elementar: Analisar
argumentos — Procurar semelhancas
e diferencas.

12 5 Fazer e avaliar observacoes.

13 3a) Fazer e responder a questbes de

clarificacdo e desafio, por exemplo:

Porqué?
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Anexo 21 — Lista de verificacdo das atividades promovidas com a atividade Il

Lista de verificacdo das capacidades promovidas com a atividade Il

(De acordo com a Lista de Capacidades e Disposi¢cdes de Pensamento Critico de Ennis)

Questao no Guiao
de Atividade

Capacidade que se pretende promover

Sim/Nao

9b)

Clarificagéo elaborada: definir
termos e avaliar definicbes —

estratégia de defini¢éo.

l.a)

7.c)

Clarificagé@o elementar: Focar uma
guestao - ldentificar ou formular uma

guestao.

Inferéncia: Fazer e avaliar inducdes
— Investigar - Delinear investigacoes,
incluindo o planeamento do controlo

efetivo de variaveis.

7.0)

Inferéncia: Fazer e avaliar inducdes
— Investigar - Delinear investigacoes,
incluindo o planeamento do controlo

efetivo de variaveis.

7.b)

3.a)

Inferéncia: Fazer e avaliar inducdes
— Explicar e formular hipoteses —
critérios: explicar a evidéncia e ser
consistente com os factos

conhecidos.

Clarificagé@o elementar: Fazer e
responder a questdes de clarificacdo

e desafio, por exemplo: Porqué?
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7.0)

2.a)

7.c) Inferéncia: Fazer e avaliar
indugdes — Investigar - Delinear
investigagdes, incluindo o
planeamento do controlo efetivo de

variaveis.

Fazer e avaliar observagoes.

Clarificacdo elementar: Analisar

argumentos — ldentificar conclusoes.

2.a)

2.d)

Clarificacdo elementar: Analisar

argumentos — ldentificar conclusoes.

Clarificagé&o elementar: Analisar
argumentos — procurar semelhancas

e diferengas.

10

2.0)

Clarificagéo elementar: Analisar

argumentos — resumir.

11

2.a)

Clarificagéo elementar: Analisar

argumentos — Identificar conclusées.
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Anexo 22 - Grelhas de analise matematica dos desempenhos grupais - Atividade I.

Capacidades de Pensamento Critico Questdes | Grupo & | Grupo B | Grupo C | Grupo D | Grupo E
1 - Focar uma questiio |a) - Identificar ou formmular uma questio. 2 1 1
7 1 1
8 1 1
a) Identificar conclusdes 9 1 1
Clarificaio 2 - Analisar argumentos 10 1 1
elementar 12 1 1 1 1 1
d) Procurar semelhancas e diferengas 12 1 1 1 1 1
£) Resunr 11 1 1 1
3 - Fazer e responder a
questdes de clarificacio |a) Porqué? i
e desafio 1 1 1 1
7 1 1
.. . . 8 1 1
Suporte basico 5 Fazer e avaliar observagdes 3 1 T
10 1 1
b} Explicar e formmular hipéteses — critérios: explicar a 5
evidéncia e ser consistente com oz factos conhecidos. 1 1 1 1
2 1 1
Delinear imvestigagtes, inclnindo o 3 1 1 1
o 7 - Fazer e avaliar planeamento do controlo efetivo de varidvels. 4 1 1 1
Inferéncia . -
induges o) 3 1 1 1
Investigar 7 1 1
e - e - 8 1 1
Procurar evidéncias e contra-evidéncias 3 1 T
10 1 1
Clarificagio 9 b) Defimr termos e avaliar defimgoes — estratega de 1
elaborada definicio. 1 1 1

Nota: Foi atmbuido um ponto sempre que o grupo de trabalho demonstrou ter atngido a capacidade. Caso ndo tenha sido atingido nenbum ponto a coluna nde for preenchuda.
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Valores obtidos nas diversas capacidades de pensamento critico - Atividade |

Capacidades de Numerc.) de vezes que A .
" a capacidade é Grupo A |Grupo B |Grupo C |Grupo D |Grupo E | Frequéncia Relativa

Pensamento Critico testada

capacidade 1 a) 1 1 1 0,40
capacidade 2 a) 5 5 5 1 0,52
capacidade 2 d) 1 1 1 1 1,00
capacidade 2 g) 1 1 1 1 0,60
capacidade 3 a) 1 1 1 1 1 0,80
capacidade 5 4 4 4 0,40
capacidade 7 b) 1 1 1 1 1 0,80
capacidade 7 c) 8 8 8 0,48
capacidade 9 b) 1 1 1 1 0,60

Nota: Foi atribuido um ponto sempre que o grupo de trabalho demonstrou ter atingido a capacidade. Quando a capacidade
se repetiu ao logo da atividade foram atribuidos até oito pontos, uma vez que este foi o maximo de vezes que algumas das
capacidades foram testadas. Caso nao tenha sido atingido nenhum ponto a coluna nao foi preenchida. Para calcular a
frequéncia relativa foi efetuada a soma do niumero de vezes que os grupos atingiram a respetiva capacidade, sendo que este
valor foi posteriormente dividido por 5 (nUmero de grupos de trabalho formados para efetuar a atividade). No caso de a
capacidade ser testada mais do que uma vez, o valor obtido foi ainda dividido pelo nimero de vezes que a capacidade foi
testada ao longo da atividade.
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Anexo 23 — Grelhas de analise matematica dos desempenhos grupais - Atividade Il.

Capacidades de Pensamento Critico Questdes A |Grupo B|Grupo C D| Grupo £
1 - Focar uma questdo |a) - Identificar ou formular uma questilo. 2 1 1 1 1 1
7 1 1 1 1 1
Sidadie: [T Tovec Canimies 10 1 1 1 1 )
Clarificagdo argumentos 10 1 1 1 1 ]
PRI e e g 1 1 1 1 1 1
3 - Fazer e responder a 1 3 :
questdes de a) Porqué? 6
clarificagdo e desafio 1 )
Suporte basico § Fazer e avabar observagdes :2 : 3 : : ]
b) Explicar ¢ formular hipoteses — critérios: explicar a 6
evidéncia e ser consistente com os factos conhecidos. 1 1 1 1 ]
3 1 1 1
. Delinear investigagdes, incluindo o plancamento
Inferénci 7 « Fazer e avaliar & ciaralo Ehibos s viskaisals: 4 1 1 1 1
Investigar 7 1 1 1 1 1
Procurar evidéncias e contra-evidéncias $ 1 1 1 1 )
9 1 1 1 1 1
Clarificagio 9 b) Definir termos ¢ avaliar definicdes — estratégia de y
elaborada definiclo. 1 1 1 1 1

Nota: Foi atribuido um ponto sempre que o grupo de trabalho demonstrou ter atingido a capacidade. Caso ndo tenha sido atingido nenhum ponto a coluna ndo foi

preenchida
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Valores obtidos nas diversas capacidades de pensamento critico - Atividade Il

Namero de .

Capacidades de Pensamento |vezes que a Frequeén
'p. q . |Grupo A Grupo B Grupo C Grupo D Grupo E cia
Critico capacidade ¢ )
Relativa

testada
capacidade 1 a) 1 1 1 1 1 1 1,00
capacidade 2 a) 2 2 2 2 2 2 1,00
capacidade 2 d) 2 2 2 2 2 2 1,00
capacidade 3 a) 2 1 1 1 1 0,40
capacidade 5 2 2 1 1 2 1 0,70
capacidade 7 b) 1 1 1 1 1 1 1,00
capacidade 7 c) 6 6 5 5 3 5 0,80
capacidade 9 b) 1 1 1 1 1 1 1,00

Nota: Foi atribuido um ponto sempre que o grupo de trabalho demonstrou ter atingido a capacidade. Quando a capacidade se repetiu

ao logo da atividade foram atribuidos até oito pontos, uma vez que este foi 0 maximo de vezes que algumas das capacidades foram

testadas. Caso ndo tenha sido atingido nenhum ponto a coluna ndo foi preenchida. Para calcular a frequéncia relativa foi efetuada a

soma do numero de vezes que os grupos atingiram a respetiva capacidade, sendo que este valor foi posteriormente dividido por 5
(numero de grupos de trabalho formados para efetuar a atividade). No caso de a capacidade ser testada mais do que uma vez, o valor

obtido foi ainda dividido pelo nimero de vezes que a capacidade foi testada ao longo da atividade.
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Anexo 24 — Grelhas de analise matemética dos desempenhos grupais - Atividade Il

Capacidades de Penzamento Critico Questdes Grupo A Grupo B| Grupo C | Grupo D| Grupo E
1 - Focar uma questiio  |a) - Identificar ou formular uma questio. 2 1 1
7 1 1 1 1 1
3 1 1 1 1 1
2} Identificar conclusdes
9 1 1 1 1 1
2 - Analisar arpumentos 11 1 1 1
Clanficagio elementar g 1 1 1 1 1
d) Procurar semelhancas e diferengas
9 1 1 1 1 1
g} Resumir 10 1
3 - Fazer e responder a
questdes de clarificagio e |a) Porgua? &
desafio 1 1
Suporte basico 5 Farzer e avaliar observagbes 7 1 1 1 1 1
b) Explicar & formmlar hipoteses — eriténos: explicar a 6
evidéncia e ser consistente com os factos conhecidos. 1 1 1 1 1
Infar 7 - Fazer e avaliar 2 1 1 1
srencE indugdes . . C e 3 1 1 1 1 1
c} Delinear investigagdes, inclundo o 1 1 1 7 n
Investigar |planeamento do controle efetive de vanawveis. -
3 1 1 1 1 1
7 1 1 1 1 1
) . b} Definir termos e avaliar definigdes — estratégzia de
Clanficagio elaborada 9 . 1 )
defimgio. 1 1

Mota: Fo atmbwide um ponto sempre que o grupo de trabalbe demonstrou ter atingmido a capacidade. Case ndo texha s1do atngido nenhum ponto a coluna ndo for preenchida.
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Valores obtidos nas diversas capacidades de pensamento critico - Atividade 111

Capacidades de Pensamento |Ndmero de vezes que a Frequenc
Critico capacidade é testada Grupo A Grupo B Grupo C Grupo D Grupo E |a_
Relativa
capacidade 1 a) 1 1 1 1 0,60
capacidade 2 a) 4 4 4 3 0,90
capacidade 2 d) 2 2 2 2 1,00
capacidade 2 g) 1 1 0,20
capacidade 3 a) 1 1 1 0,40
capacidade 5 1 1 1 1 1,00
capacidade 7 b) 1 1 1 1 1,00
capacidade 7 c) 5 4 5 5 0,88
capacidade 9 b) 1 1 1 040

Mota: Foi atribuido um ponto sempre que o grupo de trabalho demonstrou ter atingido a capacidade. Quando a capacidade se repetiu ao logo da atividade
foram atribuidos ateé oito pontos, uma vez gue este foi o maximo de vezes que algumas das capacidades foram testadas. Caso nao tenha sido atingido
nenhum ponto a coluna ndo foi preenchida. Para calcular a frequéncia relativa foi efetuada a soma do nimero de vezes que os grupos atingiram a respetiva
capacidade, sendo que este valor foi posteriormente dividido por 5 (ndmero de grupos de trabalho formados para efetuar a atividade). Nocasode a
capacidade ser testada mais do gque uma vez, o valor obtido foi ainda dividido pelo nimero de vezes que a capacidade foi testada ao longo da atividade.
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Anexo 25 - Grelha e critérios de avaliacdo individual no debate/discusséo.

Critérios de Avaliacdo no Debate/Discussao

1 2 3 4
Participacao Né&o participa. Participa com Participa Participa
relutdncia. razoavelmente. ativamente.
Correcao Revela concecbes Revela Os conhecimentos Revela um
cientifica incorretas sobre os | desconhecimento que revela ter excelente dominio
conceitos sobre 0s conceitos sobre 0 assunto dos conceitos
debatidos. debatidos. em debate séo debatidos.
corretos.
Clareza e Expressa as suas Expressa-se de Expressa-se de Expressa-se clara

objetividade

ideias com
dificuldade, de

forma clara mas
pouco objetiva,

forma clara mas
pouco objetiva.

e objetivamente,
evidenciando

forma pouco clara | referindo muitos aspetos
e objetiva e sem aspetos fundamentais para
referir aspetos supérfluos. a discusséo.
essenciais.
Originalidade | © aluno apenas O aluno repete O aluno O aluno
repete ideias que | algumas das ideias acrescenta acrescenta com

/ redundancia

ja foram que ja foram algumas ideias muita frequéncia
partilhadas pelos partilhadas pelos novas ao debate. ideias novas ao
colegas. colegas, mas debate
introduz outras
ideias ao debate
(poucas)
Argumentacao O aluno néo O aluno defende | O aluno consegue O aluno revela
consegue algumas das ideias | defender algumas conhecimentos
argumentar para que apresentou das ideias que profundos sobre o
defender as ideias | mas com base em apresentou com tema em debate,
que apresentou. argumentos que conhecimentos tendo excelente
ndo sdo validos validos. capacidade de
e/ou ndo se argumentacédo
relacionam com o para defesa das
tema. ideias que
partilhou.
Interacdo O aluno esta O aluno fala muito | O aluno ouve os O aluno ouve e
verbal sempre a falar e e raramente restantes mas, por fala de forma
ndo permite que permite que mais vezes, fala equilibrada.
outros participem. alguém fale. demasiado.

Grelha adaptada pela estagiaria tendo por base varias grelhas fornecidas pela supervisora de estagio.
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Mestranda Sénia Roda

Figura 17 — Exemplo de grelha de avaliacdo individual no debate preenchida apés uma

atividade.
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Anexo 26 — Chave do Teste Pensamento Critico para Aspetos antes-Atividades.
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Anexo 27 — Chave do Teste Pensamento Critico para Aspetos depois-Atividades.
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Anexo 28 — Evidéncias da atividade experimental IlI.

Figura 19 — Observagéo e registo das caracteristicas de cada amostra de alfaces durante a
Atividade IlI.
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