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RESUMO

O presente relatorio teve a sua génese no ambito do Mestrado em
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Matemética e Ciéncias
Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Bésico e apresenta-se dividido em duas

partes: a dimenséo reflexiva e a dimenséo investigativa.

Na dimensdo reflexiva apresenta-se uma reflexdo critica e
fundamentada sobre os aspetos considerados mais relevantes, desde as
dificuldades sentidas ao longo das diversas praticas de ensino
supervisionadas, a forma como foram ultrapassadas, até as
aprendizagens significativas realizadas através da (con)vivéncia com
estas e com o0s demais envolvidos em cada uma das praticas

pedagodgicas realizadas.

Na dimensao investigativa é explanado o estudo que surgiu no ambito
de uma experiéncia educativa vivenciada pela mestranda, em contexto
de Pratica Pedag6gica do 1.° CEB, numa turma do 4.° ano de
escolaridade; organizou-se uma investigacdo qualitativa, que assumiu a
forma de um estudo de caso, realizado em torno do desenvolvimento de
uma sequéncia didatico-pedagdgica, sobre a poluicdo por plasticos,
nomeadamente no oceano, com vista ao desenvolvimento de
competéncias de pensamento critico pelos alunos. A anélise dos dados
consistiu numa andlise do contetdo dos dados recolhidos, por
categorias, 0 que permitiu a constru¢do de tabelas que cruzam as
unidades de analise com as capacidades de pensamento critico
mobilizadas pelos alunos. A interpretacdo destes dados fez-se por
inferéncias. Os resultados obtidos mostram que a mobilizagdo das
capacidades de pensamento critico ndo evoluiu de forma gradual e as
poucas evolugdes verificadas tém de ser analisadas em funcdo do
intervalo de tempo de implementacdo da sequéncia didatico-

pedagdgica.

Palavras-chave

Educacdo em ciéncias, modelo dos 7E, pensamento critico, poluicéo

por plésticos.



ABSTRACT

The present report had its genesis in the scope of the Master's Degree
in Primary School Education and Mathematics and Natural Sciences
Teaching in the 2nd Cycle of Basic School and is divided in two parts:

the reflective dimension and the investigative dimension.

The reflective dimension presents a critical and reasoned reflection on
the aspects considered most relevant, from the difficulties experienced
throughout the various supervised teaching practices, to the way they
were overcome, to the significant learning achieved through
(con)experience with these and others involved in each of the teaching

practices carried out.

In the investigative dimension is explained the study that emerged
within the scope of an educational experience lived by the student, in
the context of Pedagogical Practice of the 1st CEB, in a 4th grade class;
a qualitative research was organised, which took the form of a case
study, carried out around the development of a didactic-pedagogical
sequence, about plastic pollution, namely in the ocean, with a view to
the development of critical thinking skills by students. Data analysis
consisted of a content analysis of the data collected, by categories,
which allowed the construction of tables that cross-referenced the units
of analysis with the critical thinking skills mobilised by the students.
The interpretation of these data was made through inferences. The
results obtained show that the mobilization of critical thinking skills has
not evolved gradually and the few developments observed have to be
analysed according to the time interval of implementation of the

didactic-pedagogical sequence.

Keywords

7E’s model, critical thinking, plastics pollution, science education.
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INTRODUCAO DO RELATORIO

A génese deste relatorio surge no ambito do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico (CEB) e de Matemaética e Ciéncias Naturais no 2.° CEB, da Escola Superior de
Educacdo e Ciéncias Sociais, do Politécnico de Leiria, e insere-se nas Praticas
Pedagdgicas decorridas ao longo dos anos letivos 2018-2020. Este encontra-se divido em
duas partes: a dimensao reflexiva e a dimensao investigativa.



PARTE | - DIMENSAO REFLEXIVA

Nesta componente inclui-se a reflexdo de uma candidata a professora que foi aluna do seu

préprio ensino, isto €, uma aluna que esteve a aprender a ser professora.

Durante o caminho percorrido neste mestrado, ser reflexivo foi um fator chave em todo o
momento, visto que um professor reflexivo se encontra apto para interrogar a sua pratica
de ensino, o que se constitui como uma oportunidade para se desenvolver (Anunciacao,
2013; Oliveira & Serrazina, 2002).

1 - NOTAS INTRODUTORIAS

A entrada neste mestrado foi um marco muito importante na minha vida pessoal, social e
profissional. Um marco semelhante tinha-se dado trés anos antes, com a minha entrada
na licenciatura. Ambas as situacGes foram impulsionadas por aventura e desejo de
cumprir sonhos; nunca 0 medo ou a ansiedade tomaram lugar para me impedir do que
quer que fosse. O positivismo e a ansia de viver novas experiéncias foram os propulsores
essenciais que me fizeram chegar até aqui, a este mestrado; o que implicou uma mudanca
de instituicdo de ensino superior, e, consequentemente, de cidade e pessoas, até outrora
desconhecidas, que passariam a acolher-me durante a minha passagem por este ciclo de

estudos de dois anos.

A busca por este caminho desconhecido ligou-se a minha ambicdo de querer mais como
profissional, o querer ser professora, contactar com os demais agentes educativos e
pertencer a essa comunidade; tal ndo tinha acontecido em plenitude na minha licenciatura,
dado que ndo existiu nenhuma unidade curricular que possibilitasse uma pratica de ensino
que implicasse planificar uma aula, atuar numa turma, refletir, avaliar, vivenciar a acdo
real do que é ser um professor. Daqui surgiu a crenca de que, tal como o célebre Antoine
de Saint-Exupéry (1900-1944) uma vez disse, “O verdadeiro homem mede a sua forca

quando se defronta com o obstaculo.”, entdo, por isto, arrisquei.

Em momento algum eu conseguiria imaginar a quantidade de obstaculos que surgiriam
pela frente; o primeiro deles, diretamente relacionado com a minha primeira Pratica

Pedagogica, foi a minha parceira, aquela que iria acompanhar-me durante as minhas



primeiras observacOes, atuacOes, reflexdes, enfim, aquela que estaria comigo,

independentemente do que acontecesse, bem ou mal.

Acreditei que a minha colega, por ja ter tracado um percurso inicial no Politécnico de
Leiria, conseguiria ser, de alguma forma, uma ancora para mim ou, pelo menos, uma
bussola nos meus primeiros tempos de adaptacdo. Foi tudo ao lado do que eu esperava.
Também ela precisava de uma &ncora e uma bussola. Infelizmente, nunca o fomos uma
para a outra, apesar de todo o respeito e compreensdo que houve de ambas as partes, 0s
lacos de afinidade nunca foram fortes. Com muita pena minha, ela acabou por abdicar do
sonho de ser professora e desistiu do curso no inicio da segunda Préatica Pedagogica. Este
foi um novo buraco escuro a aparecer, pois tinha de continuar o0 meu caminho sozinha.
Apesar de, na realidade, ja o ter feito desde o comeco, no que respeita ao trabalho a
realizar, mas era bem diferente ndo ter uma companhia nas pausas das aulas, quanto mais

nédo fosse, para conversar sobre situacdes alheias.

Quando se iniciou a Pratica Pedagogica em contexto de 2.° CEB, novas mudancas
surgiram: uma nova supervisora e uma nova parceira de estagio, aquela que eu havia
almejado quando entrei neste curso. Pensei e acreditei que as mudancas ficariam por ai...
Até que surgiu 0 SARS-CoV-2, 0 novo coronavirus, que originou a doenca designada
Covid-19 (Direcao-Geral da Saude [DGS], 2020), e colocou o pais em estado de
emergéncia, uma situacdo de pandemia a nivel global, que veio alterar toda a préatica
educativa até entdo. O novo coronavirus, e as consequéncias que trouxe de enxurrada para
aminha vida pessoal, social e profissional, formou o culminar dos obstaculos a ultrapassar

neste ciclo.

Cada uma das reflexdes, que serdo apresentadas nos proximos capitulos, transparecerao
cada um dos obstaculos que me foram colocados ao longo das diversas praticas de ensino
supervisionadas, a forma como os ultrapassei e que aprendizagens significativas realizei
através da (con)vivéncia com estes e com os demais envolvidos em cada uma das préaticas

pedagdgicas realizadas.

Atendendo a variedade de contextos educativos e a heterogeneidade dos grupos de alunos,
com 0s quais tive oportunidade de contactar, farei, de seguida, uma breve caracterizacdo

dos mesmos.



1.1- CARACTERIZACAO DOS CONTEXTOS DE PRATICA PEDAGOGICA

As vérias reflexdes que se apresentam nos préximos capitulos, foram realizadas em
diversos contextos educativos, decorrentes das Praticas Pedagdgicas. Ao longo do ano
letivo 2018/ 2019 ocorreram as duas Praticas Pedagdgicas em 1.° CEB e no ano letivo

seguinte as de 2.° CEB.

No 1.° semestre acompanhei uma turma do 1.° ano de escolaridade de uma instituicéo de
ensino publica, localizada numa freguesia de Leiria. A turma era constituida por vinte e
trés alunos (onze do sexo masculino e doze do sexo feminino), com idades compreendidas
entre 0s cinco e os sete anos. Um aluno encontrava-se matriculado no 2.° ano de

escolaridade, contudo frequentava as aulas com esta turma.

No semestre seguinte, tive oportunidade de acompanhar uma turma do 4.° ano de
escolaridade de uma instituicdo de ensino publica, localizada numa freguesia de Leiria.
A turma era constituida por vinte e seis alunos (doze do sexo masculino e catorze do sexo
feminino), com idades compreendidas entre os nove e 0s dez anos. Dois alunos
apresentavam um diagndstico de dislexia/disortografia e um aluno encontrava-se em
processo de avaliacdo cognitiva. Seis alunos revelavam dificuldades na escrita, tanto ao
nivel da ortografia, como da estruturacdo da informacéo a transmitir. Ao todo, oito alunos
necessitavam de um apoio individualizado, devido as dificuldades referidas e por

apresentarem, ainda, dificuldades de concentragéo e na realizacdo autbnoma das tarefas.

No decorrer das Préaticas Pedagogicas em 2.° CEB acompanhei duas turmas do 5.° ano de
escolaridade, as quais uma intervim em Matematica e a outra em Ciéncias Naturais.

Ambas pertenciam a mesma instituicdo publica de ensino, localizada na cidade de Leiria.

A turma de Matematica era constituida por vinte alunos (onze do sexo masculino e nove
do sexo feminino), com idades compreendidas entre 0s nove e 0s onze anos. Quatro
alunos foram referenciados com Necessidades de Salde Especiais, 0s quais estavam
abrangidos pelo Decreto-Lei 54/2018 — Regime juridico da educacdo inclusiva; para além
destes, mais um aluno estava, igualmente, abrangido. Sendo, assim, no total eram cinco
os alunos abrangidos por medidas universais, trés por medidas seletivas e dois por
medidas adicionais. Do total dos alunos referenciados, um tinha repetido o 2.° ano de
escolaridade e outro 0 3.° ano de escolaridade, sendo que este tinha um diagnéstico do

espectro do autismo.



A turma de Ciéncias Naturais era constituida por vinte alunos (treze do sexo masculino e
sete do sexo feminino), com idades compreendidas entre os nove e 0s doze anos. Um
aluno era portador do espectro do autismo e ndo frequentava as aulas juntamente com a

turma, por usufruir de um apoio individualizado e especializado.

2 — OBSERVACAO

A observagdo constitui-se como “uma das técnicas de recolha de informagdes sobre um
processo (0 ensino) e sobre os actores nele implicados (numa primeira fase, os alunos)”

(Machado, et al., 2011, p. 7).

De facto, esta foi a primeira préatica educativa que sempre foi exigida aquando da entrada
num novo contexto escolar de pratica pedagogica. Nas primeiras duas semanas, deveria
observar e recolher dados com a finalidade de: a) caracterizar a escola e 0 meio onde esta

estava inserida; b) caracterizar o grupo de alunos da turma.

Para tal, foi necessario construir ferramentas de observacéo (grelhas e diario de bordo)
gue me ajudassem a focalizar o que pretendia observar. Bem, como, no inicio da préatica
pedagdgica, tudo era uma novidade para mim, eu nunca percebi muito bem o porqué de
ter de o fazer; isto ¢, além de ter de cumprir as minhas obrigacdes como aluna face ao
exposto, eu, no fundo, ndo conseguia compreender a real utilidade que estas observacdes
teriam para a minha pratica educativa, quais as implicacdes e no que me poderiam auxiliar

mais a frente.

Primeiro, como eu ndo compreendia o0 objetivo da observacdo, eu ndo sabia 0 que era
suposto observar; claro, isto antes de proceder a realizacdo dos instrumentos de
observacdo, que foram realizados a muito custo; pois € sempre mais dificil fazer um

trabalho quando néo se percebe a sua intencao.

Segundo, apesar de recolher as informacgdes necessarias que me permitiam fazer as

caracterizacdes pedidas, ndo foi de imediato que fizeram sentido os dados recolhidos.

Na verdade, esta foi uma aprendizagem que ndo se fez, foi-se fazendo... tanto com a
ajuda do tempo como da pratica, através de um amadurecimento pessoal e profissional.
E o treino que faz a préatica e s6 com a passagem pelos diversos contextos educativos é
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que consegui evoluir nesta dimensdo e, finalmente, comecar a entender os objetivos de

“observar para qué?” (Estrela, 2008).

Inicialmente a minha observacéo centrava-se totalmente no grupo de alunos; procurava
conhecé-los, saber de onde vinham, ter uma referéncia do seu histérico familiar, saber
quais eram as suas facilidades/dificuldades, quais as tarefas que mais/menos o0s

motivavam, enfim, procurava descobrir a individualidade de cada um.

Esta descoberta permitir-me-ia adotar ferramentas de gestdo da turma, dos seus
comportamentos, do tipo de atividades a planificar, do tempo estipulado para a realizagédo
de cada uma delas, conforme os ritmos de trabalho de cada aluno, e, at¢é mesmo,
estabelecer regras e rotinas dentro da sala de aula.

A observacéo do recinto escolar possibilitou conhecer, ndo somente as caracteristicas do
edificio, mas, sobretudo, fazer um levantamento dos recursos didaticos existentes no

mesmo, 0s quais poderiam ser utilizados futuramente, aquando das minhas intervencgoes.

Percebi, entdo, que a observagdo nao se esgotava nas duas primeiras semanas de pratica
pedagdgica, nem tampouco se esgotaria nas seguintes, pois observar deve ser uma pratica

quotidiana de qualquer professor (Estrela, 2008).

No decorrer da pratica pedagodgica, tive a oportunidade de observar ndo somente 0s
alunos, como, também, professores bastante experientes e outros menos experientes,

como eu e as minhas parceiras de estagio.

Certamente que, de todos, os que me causaram um maior impacto foram os professores
gue carregavam uma vasta experiéncia educativa, pelo facto de demonstrarem os modelos
pedagdgicos que utilizavam com os alunos, a forma como geriam o0 ambiente da sala de
aula e os comportamentos dos alunos; de certo modo, aprendi ao observa-los e verifiquei
que “ndo ha um modelo de bom professor, mas uma infinidade de modelos possiveis,
resultando de um estilo pessoal em interaccdo com as variaveis da situacdo” (Estrela,
2008, p. 57).

Ao refletir de uma forma global sobre este percurso de observacdo das aulas de
professores experientes, considero que fui uma privilegiada (apesar de ndo pelos motivos

mais felizes, referidos nas notas introdutorias) em poder acompanhar, na linha da frente,



durante um semestre, as aulas da professora cooperante da turma do 4.° ano de

escolaridade, correspondente @ minha segunda pratica pedagdgica.

Esta professora adotava aulas com um cariz interdisciplinar. Pode-se considerar que a
interdisciplinaridade “é uma tentativa de romper o carater estanque das disciplinas”
(Pombo, 2005, p. 5), isto é, “a interdisciplinaridade curricular exclui toda tendéncia a
hierarquizacdo dominante, e requer a colaboragdo de diferentes matérias escolares em
termos de igualdade, complementaridade e interdependéncia quanto as contribuicbes que
podem dar” (Lenoir, 2008, p. 57).

Através da observacdo destas aulas, percebi que o processo educativo so assim fazia
sentido, tanto para a professora como para aqueles alunos e, mais tarde, para mim
também. Antes deste contacto, considerava a interdisciplinaridade uma utopia; contudo,
devido a oportunidade que tive, neste contexto, de experienciar e experimentar esta
pedagogia interdisciplinar, percebi o quanto esta préatica é realmente possivel de se aplicar
(pelo menos num contexto de 1.° CEB, facto potenciado pelo regime de monodocéncia)
e como atraves desta se consegue seguir um fio continuo do curriculo, o qual facilita a
aprendizagem. Esta experiéncia educativa trouxe-me aprendizagens ricas no meu modo

de atuar e de ver o curriculo.

Até aqui debrucei-me sobre algumas aprendizagens que efetuei através da observacao
para aprender a ensinar, no entanto, o processo de observacdo ndo se esgota aqui. Ao
longo de todas as praticas pedagogicas aprendi, também, a observar para aprender a

investigar (Serafini & Pacheco, 1990).

A observacdo para a investigacdo proporcionou-se atraves da necessidade de realizacdo
de alguns trabalhos para outras unidades curriculares, relacionadas com as demais
didaticas, matematica, ciéncias naturais, como também devido a investigacdo presente
neste relatério na dimensdo reflexiva. Nestes casos, as investigacoes realizaram-se de

modo pontual sobre problemas concretos (idem, ibidem).

N&o desmerecendo nenhum dos momentos de observacdo referidos até ao momento, ha
um destaque para a Ultima aprendizagem realizada através da observacao, que diz respeito

a “aprender a observar para aprender a ser um professor reflexivo” (idem, ibidem, p. 3).



Neste caso, a observacdo ndo é tanto sobre os outros, mas sobre mim, a minha agdo
enquanto professora, que a meu ver € a parte mais dificil da observacdo. Com efeito,
Serafini e Pacheco (1990), afirmam que “A observagdo como elemento regulador da
tomada de decisdes € um dos aspectos fundamentais e criticos da formacgdo de

professores” (p. 3).

Ser reflexivo, segundo Alarcdo (1996), “é uma capacidade. Como tal, ndo desabrocha
espontaneamente, mas pode desenvolver-se. Para isso, tem de ser cultivado e requer
condigdes favoraveis para o seu desabrochar” (p. 9). Efetivamente, a minha capacidade

de ser professora reflexiva foi-se desenvolvendo, tal como a capacidade de observacéo.

Este processo de desenvolvimento das capacidades de observacéo e reflexdo diferem num
ponto crucial: a primeira deu-se intrinsecamente, ou seja, por um amadurecimento pessoal
e profissional, como anteriormente dito; por sua vez, a segunda desenvolveu-se com a
ajuda de outros intervenientes, nomeadamente atraves das conversas formais com as
professoras supervisoras e cooperantes, e das conversas (in)formais com uma das minhas

parceiras de estagio e colegas de turma.

Por questdes estruturais do relatorio, a componente “reflexdo” fara parte do proximo
capitulo reflexivo, no qual abordarei com mais detalhe o ser professor reflexivo e darei

continuidade a esta tematica.

Para concluir o capitulo, relativo a observacéo, e considerando o exposto, apds a minha
experiéncia nas diversas praticas de ensino supervisionadas, concordo com Anunciacao

(2013), quando refere que

€ necessario que os professores sejam formados nas escolas, adotando, em
primeiro lugar, a metodologia de observacao da realidade como ponto de partida
para um diagnéstico da pratica a realizar, depois, identificacdo de aspetos e
diferentes tipos de abordagem (em que se devera aplicar a teoria apre(e)ndida), de
seguida, tem lugar a reflexdo conjunta entre profissionais de varia ordem (em que

os professores com mais experiéncia partilham os seus conhecimentos com 0s



mais novos) e, por fim, a preocupacdo com as questdes relacionadas com o

funcionamento interno, que dardo lugar a uma investigagédo-agéo. (p. 202)

3 — REFLEXAO

Dando continuidade ao que estava a comecar a ser explorado, no capitulo anterior, a
reflexdo é uma “das tendéncias dominantes na area de formacdo de professores, e 0
conceito de préatica reflexiva surge como um modo possivel dos professores refletirem
sobre suas préaticas de ensino” (Dorigon & Romanowski, 2008, p. 9), visto que esta

permite “voltar atras e rever acontecimentos e praticas” (idem, ibidem).

O processo de reflexdo acompanhou toda a minha préatica pedagdgica e este nem sempre
se deu de forma individual, como ja referi no capitulo anterior. Na realidade, este processo
tornou-se mais rico em termos de aprendizagem, sempre gque havia uma reflexdo conjunta,
no fim das minhas atuaces, entre atuante — professora titular — professora supervisora —
parceira de estagio (quando existente). De facto, e tal como Fontana e Favero (2013)
afirmam, “a reflexdo na e sobre a acdo podem conduzir a uma aprendizagem limitada se
forem feitas pelo professor isoladamente, enquanto a analise e o planejamento que

acontecem num ambiente colaborativo possibilitam uma maior aprendizagem” (p. 8).

Neste sentido, este didlogo conjunto foi uma mais valia para 0 meu crescimento
profissional, visto que eu era confrontada com comentarios e questdes a pedir justificacdo
para determinadas opc¢des que tomei na minha atuacéo, o que me obrigava a refletir, pois
0 intuito destes momentos era, exatamente, para que eu percebesse/refletisse sobre o
(in)sucesso de determinada atividade e/ou estratégia aplicada e/ou gestdo efetuada, de

modo a permitir-me altera-la(s) ou aperfeicoa-la(s) nas proximas intervencdes.

Aqui ficam evidentes os trés tipos de reflexdo de Donald Schon (citado em Alarcéo, 1996;
Dorigon & Romanowski, 2008; Oliveira & Serrazina, 2002; Selingardi & Menezes,
2017): a reflexdo na acdo, a reflexdo sobre a acdo e a reflexdo sobre a reflexdo na acéo.
As duas primeiras, que ja foram mencionadas anteriormente, “sdo separadas apenas pelo

momento que acontecem: a primeira ocorre durante a pratica e a segunda depois do



acontecimento da pratica, ou seja, quando a agdo € revista e analisada fora do contexto”

(Dorigon & Romanowski, 2008, p. 14).

Para esclarecer o supracitado, vamos considerar o exemplo dos momentos em que eu
tinha planificado duas atividades para um intervalo de tempo e, em fungdo dos alunos,
abdiquei da realizacdo da segunda atividade para realizar somente a primeira. Este
exemplo aconteceu inimeras vezes no decorrer da pratica pedagdgica, devido a uma
decisdo que tomei e assumi durante a acdo, pelos mais diversos motivos, como, por

exemplo, face aos indicadores de desempenho que os alunos transmitiram no momento.

Neste momento, ao verificar que os alunos apresentavam algumas davidas e dificuldades
na realizacdo de determinada tarefa, a minha reflexdo na acéo prendeu-se em dispensar
um maior tempo para a realizagdo da mesma e abdicar da tarefa seguinte. No término da
aula, aquando da reflex&@o sobre a acdo, fui confrontada pelas professoras para justificar
a minha posicdo e discutiram-se, por exemplo, estratégias diferentes das que adotei para
abordar a tarefa ou, até mesmo, sobre como a tarefa poderia ter sido estruturada, de modo

a facilitar a sua compreensdo pelos alunos e, consequentemente, a sua resolucao.

Ap0s estes momentos, e ja distanciada do contexto educativo, dava-se a reflexdo sobre a
reflexdo na acdo, que “é¢ aquela que ajuda o profissional a progredir no seu
desenvolvimento ¢ a construir a sua forma pessoal de conhecer” (Oliveira & Serrazina,
2002, p. 31), pelo que, para mim, é de suma importancia, visto que era neste momento
que procurava confrontar a pratica (a minha acdo) com a teoria, atraves de uma pesquisa
aprofundada, com a finalidade de melhorar a minha forma de ensinar e entender melhor
0 processo de aprendizagem dos alunos, procurando atender as suas necessidades
(Selingardi & Menezes, 2017). Vale destacar que “a teoria e a pratica caminham lado a
lado no trabalho pedagdgico” (idem, ibidem, p. 273) do professor reflexivo, pelo que é
neste ponto que “o docente simplesmente deixa de atuar como um mero reprodutor de
teorias e técnicas produzidas por terceiros, para assumir a autonomia e responsabilidade
pela construcdo de suas proprias estratégias de enfrentamento da realidade” (idem,

ibidem, p. 272).

Foi no desenrolar de todas estas acOes de reflexdo que fui aprendendo a ser uma
professora reflexiva. Este exercicio de reflexdo sobre a minha prépria pratica educativa

ndo foi de todo simples nem fécil, visto que implicou que eu fizesse uma autoanalise, na
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qual me defrontei com fragilidades e eventuais equivocos das acdes realizadas (idem,
ibidem).

De certa forma, neste exercicio de reflexdo, estive envolvida num processo de
investigacdo sobre mim mesma, o qual me permitiu melhorar o meu ensino (Dorigon &
Romanowski, 2008) e ser um agente ativo do meu préprio desenvolvimento (Alarcéo,
1996), tanto ao nivel profissional como pessoal (Oliveira & Serrazina, 2002).

Segundo Freire (citado em Fontana & Favero, 2013, p. 12), “é pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”. No entanto, “nao
basta apenas pensar e refletir, é fundamental que tal reflexdo leve o profissional a uma
acdo transformadora” (Fontana & Favero, 2013, p. 8). Ou seja, foi necessario que
houvesse uma pratica reflexiva, o que implicou: “abertura de espirito para entender
possiveis alternativas e admitir a existéncia de erros; responsabilidade que permite fazer
uma ponderacgdo cuidadosa das consequéncias de determinada accdo; e empenhamento
para mobilizar as atitudes anteriores” (Dewey, citado em Oliveira & Serrazina, 2002, p.

37).

Considerando a importancia de uma pratica reflexiva, desde o comeco da minha préatica
pedagdgica, desenvolvi uma estratégia de gestdo do comportamento em sala de aula,

implementada no primeiro contexto educativo, com os alunos do 1.° ano de escolaridade.

A aprendizagem que fiz e que levou a esta prética reflexiva, adveio de uma reflexdo muito
superficial que ocorreu através do contacto com estes alunos, numa aula em que 0s
mesmos tiveram um comportamento desajustado: sairam da sala sem a minha
autorizacdo; ignoraram as varias chamadas de atencdo que fiz para que estivessem atentos
e ndo conversassem com os colegas; falaram de forma desrespeitosa para comigo; entre
outros. A reflexdo na acdo que fiz, no imediato, levou-me a socorrer-me da repreensao
como recurso de gestdo do comportamento dos alunos e considerei que esta era uma

estratégia plausivel e, até certo ponto, eficaz.

Na reflexdo sobre a agdo, num momento conjunto com a professora supervisora,
considerou-se que o uso deste recurso deveria ser esporadico, visto que, rapidamente se
esgota e 0 seu uso sistematico e frequente ndo promoveria a criacdo de um melhor

ambiente de aprendizagem, que era 0 meu objetivo principal.
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Assim, aquando da reflexdo sobre a reflexdo na acédo, fiz uma pesquisa sobre estratégias
de gestdo de comportamentos e considerei uma, referida por Arends (2008), que
implicava 0 uso de cartazes: “Os cartazes podem assinalar direccbes e mensagens
importantes. Coloque uma cara sorridente ou triste pendurada no tecto. Mude para a cara
triste quando o comportamento do aluno for inaceitavel; volte a cara sorridente quando

ocorrer o comportamento aceitavel” (p. 186).

Deste modo, a estratégia que iria implementar nas futuras intervencbes passaria por
apresentar dois smiles a turma, um feliz e outro triste; o feliz correspondia ao bom
comportamento da turma e o triste, por sua vez, a0 mau comportamento. No inicio da
semana, era afixado o smile feliz no quadro, mas a partir do momento em que o
comportamento da turma fosse inaceitavel, passava a estar afixado o smile triste. No final
do dia era feito um balangco do comportamento com a turma e era atribuido um smile em
conformidade com esse balango. Este processo repetia-se para os dias seguintes de
intervencgéo nessa semana. No ultimo dia da semana, estaria presente no quadro o balango
semanal; se este balanco fosse positivo, ou seja, se houvesse uma maior quantidade de
smiles felizes do que tristes, haveria uma recompensa para a turma; se, em contrapartida,
o balango fosse negativo, ndo haveria qualquer beneficio para os alunos. Assim, esta
recompensa passava pela elaboracéo de uma lista de musicas, feita por mim e pela turma.
A atribuicdo da recompensa acontecia na ultima aula de intervencao dessa semana, onde
o trabalho desenvolvia-se com a presenca dessas musicas durante a aula, ou seja, 0s
alunos tinham a oportunidade de realizar os trabalhos ao mesmo tempo que ouviam

musicas escolhidas por si.

E de salientar que a propria selecdo da recompensa foi alvo de uma profunda reflexao,
que passou pela consideracdo da musica como uma “constru¢ao social e humana [que]
interage de modos diversos ndo s6 com a construcdo das identidades, individuais e
coletivas, como também com diferentes areas do saber e do conhecimento artistico,

humanistico, cientifico e tecnologico” (Vasconcelos, 2006, p. 12).

Efetivamente, esta estratégia, entre muitas outras que mais tarde adotei, foi uma grande
aprendizagem que emanou da reflexdo, e revelou-se um sucesso com esta turma, dando
um carater dindmico ndo somente as aulas, como a toda a minha pratica educativa, que se
transformou, gracas a reflexdo (Fontana & Favero, 2013); pelo que devo concordar com

Dewey (citado em Oliveira & Serrazina, 2002, p. 37), que “considera que a verdadeira
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pratica reflexiva ocorre quando uma pessoa tem um problema real para resolver e, neste

caso, investiga no sentido de procurar a solug¢ao”.

Em jeito de concluséo, considero que ser um “profissional reflexivo significa estar atento
a todos os aspectos da pratica” (Fontana & Favero, 2013, p. 8), o que se traduz num
processo custoso. Contudo, acredito que a reflexdo “é fundamental na atuacdo cotidiana
de qualquer professor, pois permite a inovagao nas aulas, evitando a rotina” (idem, ibidem,
p. 13) e é, também, uma boa forma de se lidar com os problemas que surgem da pratica
educativa, permitindo a possibilidade de se “aceitar um estado de incerteza e estar aberta
a novas hipoteses dando, assim, forma a esses problemas, descobrindo novos caminhos,

construindo e concretizando solugdes” (Oliveira & Serrazina, 2002, p. 32).

4 — PLANIFICACAO

Muitos sdo os pontos fulcrais para o desenvolvimento da pratica docente, como a
observacao e reflexdo, ja referidos anteriormente. A planificacéo surge, ou devera surgir,

a posteriori destes, dada a importancia que tém para a sua elaboracéo.

Ao referir-me a uma planificacéo, refiro-me a sua globalidade, ndo somente as atividades
planificadas, mas, sobretudo, aos contetidos a abordar, aos objetivos subjacentes a estes,
que deverdo ser primordiais para a selecdo/elaboracdo das atividades a implementar.
Conforme os objetivos e as tarefas a realizar, num determinado periodo, € importante
definir as estratégias e as metodologias de trabalho, delineando o papel do professor e dos

alunos.

Como néo poderia deixar de ser, a minha visdo sobre a planificacdo foi, também, sofrendo
alteracdes, a medida que ia passando pelos diversos contextos de pratica pedagdgica. Pois,
de facto, uma maior diversidade de experiéncias educativas permitiu-me ir solidificando

aprendizagens inerentes ao processo educativo.

Num primeiro contacto, eu entendia a planificacdo como um instrumento fixo, intacto,
que deveria ser escrupulosamente cumprido com o maximo de rigor. Esta concecéo levou-
me inumeras vezes a considerar que, pelo facto de ndo conseguir realizar uma ou outra

tarefa que tinha planificado, a planificacdo nédo tinha sido cumprida. Mas, cumprida
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relativamente ao qué? A quantidade de tarefas definidas? Aos objetivos estabelecidos?

As aprendizagens a realizar pelos alunos?

Essencialmente, a minha visdo prendia-se com as tarefas que tinha planificado e os alunos
néo realizaram. Este aspeto nédo significava que os objetivos ndo tinham sido cumpridos,
uma vez que, na realidade, o meu problema se prendia com questdes de gestdo do tempo.
Obviamente, houve momentos em que ocorreram situagdes que me transcendiam, como,
por exemplo, a dinamizacdo de atividades por entidades exteriores a escola, que, como
ndo me tinham sido comunicadas atempadamente, ndo as tinha considerado na
planificacdo. Contudo, na grande parte das vezes, as tarefas que implementava com os
alunos prolongavam-se além do tempo que previa, €, quando assim ndo era,

simplesmente, tinha um numero excessivo de tarefas planificadas para realizar.

Com o tempo, aprendi que a planificagdo € um instrumento complexo que orienta o
professor, mas “as planificagdes sao feitas para serem alteradas” (Arends, 2008, p. 93) e
moldadas conforme as situagdes que surgem no momento. Por isso, € importante
considerar que a planificacdo € um instrumento feito antes de se colocar em pratica e, na
pratica, surgem “discrepancias, entre aquilo que se planifica e aquilo que se concretiza”
(Pacheco, 1990, p. 19) devido a diversos fatores, que ndo sao esperados pelo professor,
tanto relativamente ao grupo de alunos, como as atividades e aos materiais utilizados, por
exemplo, e, por esta razdo, “o professor jamais podera prever totalmente o que ocorrera
na sala de aula porque a turma, numa perspectiva ecologica, € um espaco peculiar de

encontro, caracterizado pela multidimensionalidade, simultaneidade e imprevisibilidade”

(idem, ibidem).

Considerando que “Investigadores en educacion y profesores admiten, casi
unanimemente, la necesidad de que el alumno participe activamente en la construccion
de sus conocimientos” (Jonnaert, 2001, p. 10), ha aspetos que devem ser salvaguardados,

aquando da realizacdo da planificacao, pelo professor.

Para que, efetivamente, o aluno esteja envolvido na construcdo do seu proprio
conhecimento, é fundamental que o professor adote o papel de orientar, facilitar e
potenciar aprendizagens nos alunos; ao invés de um professor tradicionalista, que se

limita a expor e debitar informacao que deve ser aprendida e apreendida pelos alunos.
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Foi através desta linha de pensamento que implementei diversas vezes, ao longo das
varias préaticas de ensino supervisionadas, o trabalho de grupo. Segundo Fernandes
(1983), o trabalho de grupo “E uma forma de trabalho mais atraente; da uma maior
eficacia na aquisi¢do de conhecimentos; um empenhamento mais pessoal dos alunos; um
maior treino para a expressdo oral; uma maior aprendizagem para a cooperacgao e vida
social.” (p. 120).

Através desta referéncia, percebe-se claramente que “Competencias y conocimientos se
construyen en estrecha interaccion” (Jonnaert, 2001, p. 18), o que me remete, de imediato,
para uma breve analise do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (2017),
mais especificamente para as areas de competéncias “Informacgdo e Comunicagdo” e
“Relacionamento Interpessoal” (Martins, et al., 2017), onde estéo presentes medidas a ser
tomadas pelos professores, ou seja, encorajar e propor aos alunos tarefas que se aliam as

competéncias que se prevé que estes desenvolvam.

Segundo Johnson, et al. (1999), a implementacdo da metodologia de trabalho de grupo
contribui para o aumento da motivacao individual de cada aluno para atingir um melhor
desempenho, resultando no aumento de produtividade dos alunos; a apropriacdo
duradoura de conteudos e o desenvolvimento do raciocinio e do pensamento critico dos

alunos.

Tal como referido no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (2017), as
relacdes entre os alunos também sdo um ponto-chave para que esta metodologia resulte
em sala de aula. Logo, como professora tive, também, o papel de ajudar a turma na
constituicdo dos grupos, de forma a estabelecer um clima de trabalho harmonioso dentro
do grupo. De facto, este aspeto é relevante aquando da planificacdo, uma vez que,
conhecendo de antemdo a relacdo dos alunos com o0s seus pares, pude precaver
determinadas situacGes de conflito, que poderiam se instalar dentro do grupo, entre certos
elementos. Estabeleci, ainda, uma linha orientadora quantos aos objetivos que pretendia
com a elaboracdo do trabalho, para ajudar os alunos a atingirem os objetivos propostos,
facilitando, assim, os alunos a construirem os seus conhecimentos. Para tal, foi necessario
refletir sobre todos estes aspetos a priori, para definir uma planificacdo em que, no
momento de atuacdo, estivessem reunidas todas as condi¢cdes que me possibilitassem

ocupar o lugar de mediadora da aprendizagem dos alunos e ndo o de agente principal.
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Agquando da elaboracdo da planificacdo, também se deve ter em conta a escolha dos
materiais a utilizar, visto que, conforme a escolha destes, poderd se potenciar as

aprendizagens dos alunos.

Um exemplo deste caso aconteceu no estudo de exploracdo das fragdes equivalentes e na
simplificacdo de fragOes, que realizei com a turma de 5.° ano de escolaridade de
matematica, em que planifiquei uma abordagem a este tema através da dinamizacdo de
trabalho de grupo, utilizando material manipul&vel, uma vez que “uma atividade de sala
de aula onde os estudantes possam utilizar materiais manipulaveis, tera grande chance de
ter sucesso, ja que existird uma grande possibilidade de os estudantes desenvolverem

acOes que construam um saber consistente e significativo” (Silva & Baldow, 2012, p. 4).

S&o varios os autores que tém vindo a fazer uma investigacdo continua neste tema e
referem que ha uma preocupacdo, por parte dos professores, no estudo das fragdes, devido
as dificuldades apresentadas pelos alunos nas “atividades realizadas em sala de aula, entre
elas, a falta de compreensdo do que sdo fracdes, fracGes equivalentes e nas operacdes de

adicdo e subtracao envolvendo esse conteido matematico” (Soares & Silva, 2018, p. 13).

Neste sentido, mais se refere que os alunos sentem varias dificuldades na compreensao
de situagdes que envolvam fragdes, devido a “ndo saber[em] identificar que se trata de
dividir um inteiro em partes iguais e, que cada uma dessas partes € denominada de fracdo”
(idem, ibidem, p. 4).

Por tudo isto, para explorar o conceito de fracdo com os alunos, recorri, tal como muitos
autores defendem, a alternativas metodologicas; isto €, ao “uso reflexivo de materiais
manipulativos nas aulas de Matematica que podem auxiliar os discentes no entendimento
desse conceito matematico” (idem, ibidem) e, também, auxiliar-me na minha préatica
docente, de modo a “conceder sentido a alguns assuntos matematicos que, geralmente,

ndo ficam claros” (idem, ibidem, p. 13) para os alunos.

Este tipo de materiais no ensino da Matematica, caracterizam-se por serem “objetos ou
coisas que o aluno é capaz de sentir, tocar, manipular e movimentar. Podem ser objetos
reais que tém aplicacdo no dia-a-dia ou podem ser objetos que sdo usados para representar

uma ideia” (idem, ibidem).
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O contato fisico que os alunos estabeleceram com a manipulagdo deste género de
materiais, permitiu a sua envolvéncia com a atividade, 0 que tornou esta interacdo
favoravel a sua aprendizagem, tornando-se, assim, este momento potenciador para a
construcdo de uma aprendizagem significativa para o aluno, visto que este foi um agente

ativo no seu processo de construcgdo do conhecimento (Silva & Baldow, 2012).

Deste modo, a utilizagdo de material manipulativo em sala de aula, deve ser previsto pelo
professor, aquando da planificacdo das aulas, visto que as atividades que implicam a
utilizagdo deste tipo de material, fornecem uma “grande possibilidade de os estudantes

desenvolverem agdes que construam um saber consistente e significativo” (idem, ibidem,
p. 4).

As atividades de matematica, nas aulas com o 5.° ano de escolaridade, que utilizaram
estes recursos didaticos, tornaram-se atividades de sucesso, tanto para os alunos como
para os professores que acompanhavam a turma (professoras estagiarias e cooperante),
uma vez que estes recursos constituiram-se como “mediadores para ajudar na relagdo
professor, aluno e conhecimento no momento que for necessario construir um saber
escolar” (Soares & Silva, 2018, pp. 4-5).

Para Turrioni e Perez (citado por Soares & Silva, 2018), 0 uso de material manipulavel
nas aulas, desempenha um papel de destaque na aprendizagem dos alunos, dado que
“facilita a observagdo e analise, desenvolve o raciocinio l6gico, critico e cientifico, é
fundamental para o ensino experimental e é excelente para auxiliar o aluno na construcéo

de seus conhecimentos” (p. 5).

Pelo que, numa das aulas, com esta turma, pretendia, exatamente, que os alunos
trabalhassem com material manipulavel no estudo das fracdes, para que construissem um
maior significado sobre elas. Com a adoc¢do desta estratégia, consegui envolver todos 0s
alunos, visto que cada grupo tinha de construir materiais e as tarefas tinham de ser
divididas entre os varios membros do grupo, ou seja, cada aluno tinha de construir, no
minimo, um material manipulativo. A juncdo dos varios materiais construidos € que

possibilitou o trabalho da simplificacéo e equivaléncia de fracdes.

Através desta opcdo didatica, consegui colocar os alunos como 0s agentes principais na

construcao do seu proprio conhecimento, sendo que o meu papel, como professora, foi de
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auxiliadora e promotora de pistas, para conduzir 0s varios grupos, cada um ao seu ritmo,

aos objetivos e aprendizagens previamente delineadas.

E certo que um trabalho desta natureza envolveu uma maior dispensa de tempo, quando
comparado com outro tipo de atividades mais expositivas, pois foi importante deixar o0s
alunos partilnarem e debaterem entre si ideias matematicas, o que ajudou a enriquecer e
a moldar a sua forma de pensar, desenvolvendo aprendizagens mais significativas e

duradouras do que se fosse somente eu a apresentar os conteddos.

Através do uso de material manipulativo nas aulas de matematica, pude constatar que,
realmente, o uso de material manipulativo “facilita a observacdo e anélise, desenvolve o
raciocinio l6gico, critico e cientifico, [sendo que] é fundamental para o ensino
experimental e é excelente para auxiliar o aluno na construgdo de seus conhecimentos”
(Turrioni & Perez, citado por Soares & Silva, 2018, p. 5), visto que verifiquei que a
manipulacdo do material facilitou a compreenséo dos alunos de ideias como: quanto mais
dividimos o inteiro menor serdo as suas partes; que numeros diferentes podem representar
a mesma quantidade ou medida, como as fracfes equivalentes; e ajudou, também, a

comparar fragdes e observar, por exemplo, que 1/4 é menor que 1/2.

Os alunos trabalharam de forma colaborativa e a partir do manuseio e observagdo do
material formularam e testaram hipdteses, o que lhes permitiu retirar as conclusées que
se objetivavam, o que é muito importante, ndo somente na matematica, como nas varias

areas do curriculo.

Por tudo isto, e em jeito de conclusdo, é, entdo, recomendavel que o professor planifique
intencionalmente o uso de materiais com finalidades pedagdgicas concretas para as aulas,
dado que “0 material concreto nao deve estar solto no ambiente escolar, sendo importante
a reflexdo do professor antes de utilizar cada um deles, considerando o contetudo que
deseja ensinar aos alunos, a estratégia escolhida e a maneira que acontecera a avaliacdo”

(Silva & Baldow, 2012, p. 5). Esta ultima, a avaliacéo, sera abordada no capitulo seguinte.
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5 - AVALIACAO

Como referido anteriormente, este capitulo aborda a avaliagdo. Esta deve ser “encarada
como parte integrante do ensino e aprendizagem, nomeadamente tem ganho forca a sua
vertente construtiva para a aprendizagem” (Gomes, 2008, p. 102). Quer isto dizer que a
avaliacdo comporta momentos promissores de aprendizagem, pelo que ndo deve ser vista,

unicamente, como um meio para hierarquizar, selecionar e certificar os alunos.

Sendo a avaliacdo o principal agente de apoio a aprendizagem dos alunos, estes tém um
papel de destaque nesse processo, tal como é defendido pelos atuais documentos
curriculares (Semana & Santos, 2009). Segundo o documento legislativo, Decreto de Lei
n.° 55/2018, de 6 de julho, mais especificamente o artigo 24.°, que define os varios tipos
de avaliacdo interna das aprendizagens, estdo presentes a avaliacdo formativa e sumativa.
A avaliacdo formativa ‘“assume carater continuo e sistematico, ao servico das
aprendizagens, recorrendo a uma variedade de procedimentos, técnicas e instrumentos de
recolha de informacéo, adequados a diversidade das aprendizagens, aos destinatarios e as
circunstancias em que ocorrem” o que permite a comunidade educativa verificar o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, com 0 objetivo de ajustar
estratégias a este processo; a avaliagdo sumativa “traduz-se na formulagdo de um juizo
global sobre as aprendizagens realizada pelos alunos, tendo como objetivos a

classificacao e certificagao”.

Dos tipos de avaliacdo supracitados, o que mais valorizei na minha préatica educativa foi
a avaliagdo formativa, dado que esta deve “ser vista como um processo de
acompanhamento do ensino e aprendizagem. O seu objectivo é acima de tudo ajudar a
compreender o funcionamento cognitivo do aluno face a uma dada situagcdo proposta”
(Santos, 2008, p. 13), pois é mais importante interpretar e compreender 0S processos
mentais dos alunos, do que centrar a atencdo na correcdo dos resultados. Este tipo de
avaliacdo, forneceu um mecanismo de autorregulacdo, tanto a mim como aos alunos, pois
a avaliacdo serve, exatamente, como um “meio para responder a diversos propositos,
como seja ajudar o aluno a autocorrigir-se, dar informacdo ao professor sobre o
desenvolvimento e progresso dos alunos, e permitir-lhe reajustar de forma fundamentada

o seu ensino” (Santos, 2003, p. 3).
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Além desta, também a avaliacdo sumativa fez parte da minha préatica pedagdgica, apesar
de ter ocorrido com pouca frequéncia, visto que esta destina-se “a sintetizar as
aprendizagens dos alunos com base em critérios gerais” (Fernandes, 2011, p. 91). Como
este autor afirma, “a avaliagdo sumativa acaba por consistir num momento
particularmente rico e devidamente ponderado de integracdo e de sintese da informacéo
recolhida acerca do que os alunos sabem e sdo capazes de fazer numa variedade de

situagcdes” (p. 93).

Ao longo das minhas praticas pedagdgicas, a avaliacdo seguiu um trajeto de evolugéo, ou
seja, quero com isto dizer que comecei a avaliar de uma forma mais elementar, no inicio
da prética de ensino supervisionada, e terminei a avaliar de uma forma mais complexa.
Logicamente, com a entrada neste mestrado, e, consequentemente, nos contextos
educativos, tinha muito que aprender, nomeadamente a observar, refletir e planificar, tal

como jé referi nos capitulos anteriores.

Por este motivo, a avaliacdo ndo teve tanta énfase inicialmente, pelo que, com os alunos
do 1.°ano de escolaridade, esta se deu de uma forma mais simples, através da observacgéo
dos trabalhos de alguns dos alunos, o que me permitiu o preenchimento de uma lista de
verificacdo, que era elaborada de acordo com os objetivos definidos na planificacdo. Estes
alunos, tinham conhecimento da sua avaliacdo através do meu feedback oral sobre as

atividades que realizavam.

Este modo de avaliar foi muito basico, mas foi importante para mim inicia-lo, uma vez
que, atraveés deste, estava a desenvolver competéncias para avaliar os alunos num todo e

em todos os aspetos, futuramente.

Num contexto de ensino eficaz, o professor deve encarar a avaliagdo como um processo
“que assume como primeiro proposito a recolha de dados que apoiem o ensino ¢ a
aprendizagem” (Associacdo de Professores de Matematica [APM], 2017, p. 91) e
promovam a compreensdo dos alunos; para que tal ocorra, o professor ndo deve limitar a

avaliacdo a realizacdo de testes (idem, p. 93).

Portanto, com os alunos do 4.° ano de escolaridade, procurei formas de os avaliar e acabei
por recorrer a técnica dos “Bilhetes a Entrada” e “Bilhetes a Saida” (Lopes & Silva, 2012,
p. 49). O Bilhete a Entrada “¢ a resposta de um aluno a uma opinido, crenga ou pergunta

a que o professor pede para responder, relacionada com a matéria que vai ser tratada a
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seguir” (idem, ibidem); o Bilhete a Saida “é a resposta de um aluno a uma opinido, crenca
ou pergunta que o professor coloca, relacionada com o conteudo ensinado naquele dia”
(idem, ibidem). Os alunos devem escrever as suas respostas num pequeno papel, pelo que

esta técnica deve demorar poucos minutos.

Ap0s a utilizagdo desta técnica de avaliagdo, considerei-a particularmente Gtil, simples e
bastante pratica, na medida em que, através dos Bilhetes a Entrada, me forneceu
informacdes relativas ao conhecimento prévio dos alunos e sobre o que se recordavam
sobre alguns contetdos que ja tinham sido trabalhados; ou seja, de certo modo, estes

bilhetes permitiram-me fazer uma avaliagdo diagndstica.

Com os Bilhetes a Saida, consegui tanto fazer uma avaliacdo formativa como sumativa,
ou apenas uma das duas, conforme os objetivos estipulados para o efeito. Com estes
bilhetes consegui obter informacGes fundamentais sobre o processo de ensino e
aprendizagem, uma vez que me foi possivel identificar os pontos fortes e fracos da

aprendizagem dos alunos e, consequentemente, do meu ensino.

Decerto, o que distingue uma avaliagdo formativa de uma avaliagdo sumativa “¢ o modo
como sdo utilizados os resultados da avaliacdo” (APM, 2017, p. 97). Portanto, isto
permitiu-me recorrer a um teste de avaliacdo, de um modo sumativo, para atribuir
classificacdes aos alunos e, de um modo formativo, para “alterar e orientar o ensino no
sentido das necessidades dos alunos” (idem, ibidem). Esta préatica foi evidente com as
turmas de matematica e de ciéncias naturais do 5.° ano de escolaridade, ja que com estas
turmas os varios tipos de avaliacdo foram aplicados, no decorrer das praticas de ensino

supervisionadas.

Um destes momentos ocorreu na turma de matematica, quando realizei um “Totobola
matematico”, que tinha, exatamente, o objetivo de fazer um levantamento das maiores
dificuldades e facilidades dos alunos, sobre os critérios de divisibilidade, o0 minimo
multiplo comum e 0 maximo divisor comum, dada a novidade destes conteidos para 0s
alunos. Como esta atividade foi realizada como se de um jogo se tratasse, os alunos
encararam-na de forma divertida e envolveram-se nela, de modo a colocarem a prova 0s
seus conhecimentos; para mim, a sua realizacdo foi uma mais-valia, pois permitiu-me
descobrir que alguns alunos confundiam o minimo multiplo comum com o maximo

divisor comum, o que me deu margem para revisitar e consolidar estes contetdos, de
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forma a dissipar as dificuldade apresentadas, antes da realizacdo da ficha sumativa. Na
parte da matematica, momentos semelhantes decorreram com a realizagdo de mini testes,

que tinham simultaneamente um cariz formativo e sumativo.

Considerando que “as TIC sdo um instrumento poderoso para melhorar as aprendizagens
e 0 conhecimento” (Ruivo & Carrega, 2013, p. 145), apropriei-me destas ferramentas para

momentos avaliativos.

Por exemplo, no caso das ciéncias naturais, utilizei um Plickers apos ser feita uma
abordagem dos contetidos de um tema do curriculo. O objetivo inicial era utilizar este
jogo na mesma aula em que terminava a exploracdo dos contedos com os alunos,
contudo, o uso deste recurso deu-se na aula seguinte, 0 que até se revelou um aspeto
positivo, visto que validou mais fortemente os resultados apresentados pelos alunos.
Como este metodo de avaliacéo apresentou um lado mais ludico, foi uma forma agradavel
de, além de avaliar formativamente os alunos, também amenizar os comportamentos
destes, nomeadamente dos que apresentavam comportamentos perturbadores na sala de

aula, visto que todos se envolveram na realizacdo da atividade.

Em termos de avaliacdo sumativa, foi muito importante para mim entender, desde logo,
a necessidade de criar uma matriz para me ajudar na elaboracdo dos testes. Esta matriz
foi essencial para definir os objetivos das questdes, enquadrando-os em questdes de
conhecimento e/ou compreensdo e/ou aplicacdo. Além disto, a criacdo de critérios de
correcdo com parametros e descritores de desempenho, quando necessario, foi muito

importante para minimizar a subjetividade que, por vezes, esta presente na avaliacao.

Todos estas estratégias de avaliacdo sofreram alteracfes com a implementacao do ensino
a distancia, uma vez que neste regime de ensino, a decisdo do grupo disciplinar no
agrupamento em que realizava a pratica pedagdgica foi de reduzir as percentagens de
avaliacdo atribuidas aos conhecimentos, passando as atitudes a ser o alvo da avaliacéo.
Este facto foi compreensivel, na medida em que o ensino a distancia leva a que o aluno
seja mais autobnomo (Santos, 2006), o que implica uma “participacdo qualificada, de

compromisso, [e] de colaboracdo” (idem, ibidem, p. 5) com o professor.

Devido ao destaque que a passagem pelo ensino a distancia merece, tanto pela sua
novidade, como pelos desafios que apresentou, deixarei esta tema para o capitulo

seguinte, no qual me debrucarei com mais detalhes sobre diversos aspetos.
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Assim, para concluir, o importante que retirei dos varios momentos em que avaliei 0s
alunos, é que é fundamental que haja uma “diversidade de processos de recolha de
informacdo (...)[,] porque contribui para que se alcance o rigor que toda a avaliagdo deve
ter” (Fernandes, 2011, p. 97). Para além disto, a informacdo que se obtém “serve para
ajudar alunos e professores a tomarem as melhores decisfes quanto ao curso que deve ser
dado & aprendizagem e ao ensino” (idem, ibidem, p. 98), uma vez que a principal
finalidade da avaliagdo ¢ a de “apoiar e orientar os alunos na melhoria das suas

aprendizagens” (idem, ibidem, p. 89).

6 — ENSINO E APRENDIZAGEM A DISTANCIA

A pouco tempo do fim da préatica pedagogica, eis que surgiu uma situacdo avassaladora:
0 novo coronavirus (DGS, 2020). A minha perspetiva inicial para o impacto que esta
doenca iria causar na educacdo e no ensino & que, certamente, permitiria a todos
desenvolver e aprofundar novas competéncias, ndo apenas de trabalho, como inclusive
pessoais. Havia varias formas de olhar para a situacdo epidemioldgica que se instalou no
mundo e nas nossas vidas, mas eu acreditei que toda esta situacdo era “a luz ao fundo do
tunel” que ha tanto se esperava, pelo menos ao nivel da educagéo, parecendo-me ser esta

a melhor perspetiva de a encarar.

E inegavel que o panorama que se tinha (e, infelizmente, ainda se tem atualmente), trazia
duvidas, incertezas e insegurangas para a sociedade e, em especial, para o ensino; ter de
lidar com todas estas na reta final de um percurso académico, foi uma dificuldade
acrescida a minha préatica, uma vez que estava prestes a iniciar num mundo de ensino
desconhecido para mim, até entdo. Mas, tal como comecei por referir, sempre acreditei
que este seria 0 (re)comeco da Escola e da Educacdo do século XXI, onde haveria, ainda
que forcosamente, um reajuste da escola a sociedade e da educacdo as ‘“novas”

ferramentas de trabalho: as tecnoldgicas.

Se até aqui havia receio em progredir para um ensino mais moderno e mais tecnolégico,
aquando da ultima pratica de ensino supervisionada, era a Gnica opcao existente, portanto

ou era tudo ou ndo era nada. As exigéncias desta nova era na escola estiveram a vista de
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todos, pois eu, mesmo sendo considerada pela sociedade em geral como pertencente a

“geragdo das tecnologias”, nunca estive e/ OU Vivi este contexto de ensino a distancia.

Como aluna de um curso de formacédo de professores e como professora estagiéria, tive
plena consciéncia de que muito se esperava de mim nesta fase. Contudo, sé depois de
reunir por videoconferéncia com o grupo de trabalho (professoras titulares — professora
supervisora — parceira de estagio), para delinear os moldes em que se iria desenrolar a
nova pratica pedagdgica, é que me apercebi, rapidamente, que estava aquém do esperado;
primeiramente, porque desconhecia a plataforma de trabalho digital que foi adotada pelo
agrupamento, no qual estava inserida — o Classroom; seguidamente, porque nunca tinha
criado e/ ou trabalhado com plataformas digitais que permitissem criar documentos
online, como é o caso do Google Forms. Estes foram os primeiros grandes obstaculos a
serem ultrapassados, pois s0 depois destes € que conseguiria estabelecer uma conexéo

mais proxima, dentro do possivel, da sala de aula com os alunos.

Por isso, na semana de integracdo com esta nova modalidade de ensino, socorri-me de
varios e variados videos no Youtube, sobre como trabalhar com as plataformas digitais
referidas (pois ndo ha nada de que a internet ndo disponha; é s6 saber o que colocar no
motor de busca para se fazer plim!). O tempo que dispensei para conhecer e aprofundar
estas plataformas teve dois objetivos essenciais: o0 primeiro para beneficio proprio, o
segundo para me permitir auxiliar os alunos, aquando das minhas intervencGes, com 0s

trabalhos que teriam de realizar.

Quando o foco dessa semana de integragdo deixou de ser “eu” e passou a ser os alunos,
as minhas ansiedades aumentaram, pois, apesar de os alunos em questdo ja pertencerem
ao 2.° CEB, eles, tal como eu, seriam pioneiros neste novo regime de ensino. Portanto, tal
implicava muita cautela da parte dos professores que 0s acompanham, pois, as
aprendizagens e os conhecimentos a adquirir por estes deviam ser salvaguardados, na

medida em que os alunos nunca, em situacdo alguma, podiam ser prejudicados.

Regra geral, verifiquei em diversos momentos de observacao, seja dentro ou fora da sala
de aula, que os alunos trabalhavam com as tecnologias quase de forma intuitiva, mas,
interroguei-me se tal se verificaria no que respeita a plataformas digitais especificas para

0 ensino. Certamente que era imperioso um tempo de adaptacdo para todos,
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nomeadamente para os alunos, pois para além de toda esta situagdo, a sua rotina e o seu

horario escolar também se alterariam.

As minhas expectativas iniciais eram de que seria preciso criar um equilibrio em todas as
tarefas propostas e gradualmente, conforme os alunos fossem respondendo ao ensino a
distancia, o grau de complexidade aumentaria; pois a minha ideia era que houvesse uma
evolucédo na aprendizagem, que os alunos desenvolvessem competéncias, capacidades e
atitudes, como é o caso, por exemplo, da autonomia, da resolucdo de problemas e da
comunicacdo a distancia. Com o ensino a distancia, eu acreditei que o perfil do aluno a
saida da escolaridade obrigatdria, seria, certamente, mais rico e este estaria mais apto para
se integrar na sociedade do século XXI.

Considerei que, o facto de ja ter sido professora destes alunos no semestre anterior traria
vantagens para este periodo, visto que ja tinha estabelecido um contacto fisico e
presencial suficiente com eles antes, o que se tornaria numa “barreira do desconhecido”
a menos. Esta relacdo ja criada, ia, inevitavelmente, ajudar-me a gerir o comportamento
e controlar os niveis de desempenho da turma, permitindo-me perceber se estavam a
progredir na aprendizagem, dado que conhecia de antemao os alunos com mais e com
menos dificuldades. Ou seja, permitir-me-ia dar um apoio mais personalizado a cada

aluno, o que nem sempre era exequivel em sala de aula, com toda a turma.

Na verdade, nem todas as minhas expectativas iniciais vieram a coincidir com o que foi
a realidade desta modalidade de ensino a distancia e muitos foram os problemas que se

foram levantando a medida que esta decorria.

Para comecar, logo nas primeiras semanas, ficou evidente que nem todos os alunos
possuiam 0s meios de que necessitavam para acompanhar o trabalho que era feito nas

plataformas digitais, 0 que se tornou num primeiro entrave a aprendizagem dos mesmos.

Depois, para além desta dificuldade, que até era expectavel por mim, a minha grande
surpresa para este primeiro contacto com o ensino a distancia, prendeu-se com a
comunicacdo que (ndo) consegui manter com os alunos de forma individual, nos tempos
assincronos. Na verdade, na aula sincrona os alunos mostraram-se interessados e
empolgados com este novo regime, apesar de se notar que preferiam o presencial, para
estarem em contacto uns com 0s outros, tal como o pronunciaram; apesar de tudo, este

novo regime motivou-os no sentido de as tecnologias ficarem, forgosamente, mais
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presentes nas suas vidas, algo que os fascinava, pois estes sdo da “geragdo das
tecnologias”. NO entanto, nos momentos assincronos, e considerando os alunos mais
comunicativos a que estava habituada a ter no ensino presencial, verifiquei pouca
comunicagdo, pouco empenho e pouco interesse na realizacdo das tarefas, muitas das
quais muitos dos alunos nem realizaram e 0s que as realizavam e tinham feedback sobre
0 seu trabalho, ndo respondiam nem devolviam o trabalho com as devidas correcdes,

como os orientava a fazerem.

Ora, se antes de iniciar este tipo de ensino eu considerava que um aspeto que tinha em
vantagem era o facto de ja conhecer os alunos, pois assim estes iriam trabalhar e responder
do mesmo modo, tal como numa sala de aula, tal ndo se verificou com os alunos da forma
que almejei. Contudo, tive casos surpreendentes, nomeadamente no que diz respeito aos
alunos que ndo comunicavam tanto em sala de aula, que passaram a questionar, expor
duvidas e dialogar comigo assincronamente. Tal deu-se tanto com alunos que
apresentavam muitas dificuldades como com excelentes alunos, mas que dificilmente

participavam oralmente nas aulas.

Portanto, ha uma reflexdo muito importante a fazer e uma licdo a retirar: 0 ensino a
distancia neste contexto permitiu que o trabalho dos alunos mais inibidos se
desenvolvesse, em grande parte, em tempo assincrono, o que fez com que nao estivessem
tdo expostos, o que lhes possibilitou ganharem mais confianca para questionarem e
exporem as suas duvidas, sabendo de antemao que nédo seriam alvo de atencdo dos outros
alunos, que, por vezes, faziam troca ou ridicularizavam o comentario ou a davida que
apresentavam. Este novo regime de ensino permitiu-me, entdo, comunicar com os alunos

mais inibidos e dar-lhes um apoio individualizado (Santos, 2006).

Assim, face ao exposto, € possivel considerar o ensino a distancia como uma faca de dois
gumes: por um lado, a comunicacdo digital permite estabelecer um didlogo muito
agradavel entre duas ou mais pessoas, que, na realidade, sdo mais timidas e inibidas para
dialogar da mesma forma frente-a-frente; servindo, assim, a tecnologia como um escape
para a comunicacdo de pessoas com certas personalidades. Por outro lado, com outras
pessoas, que sejam mais desinibidas e mais extrovertidas, a comunicagdo virtual pode
tornar-se uma barreira, pois deixa de haver um elemento fundamental da comunicacédo
que é o recetor (um recetor fisico), onde a mensagem passa, mas nao se sabe bem para

guem, quase que para o0 vazio, um recetor irreal, que ndo se comunica de forma nao verbal.
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As aulas sincronas tornaram-se, por isso, um momento importante para definir este
equilibrio essencial entre o digital e o fisico, um equilibrio que foi essencial para todos.
Os objetivos gerais das aulas sincronas foram sempre os mesmos: fazer um balancgo geral
sobre o trabalho desenvolvido pelos alunos na semana anterior, fazer chamadas de
atencdo a um ou outro aluno e apresentar as tarefas a realizar pelos alunos de forma
assincrona, explorando os contetidos associados, muito brevemente, com os alunos — tudo

isto a ser realizado num curtissimo intervalo de tempo (30 minutos).

Perante este tempo e 0s objetivos inerentes a aula sincrona, foi preciso ter delineado
previamente todas as estratégias didatica-pedagogicas, para ndo cair no erro de tornar a
aula meramente expositiva, mas, mesmo com todas as limitagdes, conseguir envolver os
alunos, motivando-os de alguma forma para os contetidos a explorar e para os trabalhos
a realizar. Foi, neste sentido, que o questionamento aos alunos durante a aula sincrona
enriqueceu o canal da comunicacao entre o professor e os alunos, como, também, quando
estes decidiam partilhar experiéncias do seu quotidiano, relacionadas com os conteudos
em estudo. Alias, esta foi j& uma estratégia usada no ensino presencial para envolver os

alunos.

Relativamente ao ensino a distancia, Rangel (2013), afirma que “na relacdo professor-
aluno-conhecimento deve estar presente a interatividade” (p. 254), na qual o papel do
professor vai além de um facilitador e mediador de aprendizagens, é necessario que este
crie e envolva os alunos “num contexto criativo, aberto, dindmico ¢ complexo” (idem,
ibidem). E, de facto, a medida que todos os envolvidos se foram adaptando a este tipo de
regime, a comunicacdo a distancia melhorou e, efetivamente, permitiu-me aproximar
mais dos alunos, visto que, quando eu tive de explicar uma determinada tarefa para todos
os alunos em simultdneo no tempo sincrono, fi-lo de uma forma; mas, quando essa
explicacdo, para esclarecer, por exemplo, eventuais duvidas, ocorreu em tempo
assincrono, consegui adaptar o meu discurso ao aluno em questdo, considerando o
historial de aprendizagem que conhecia sobre 0 mesmo, o que se revelou numa mais valia

para o desenvolvimento das suas aprendizagens.

Conforme os alunos foram progredindo no manuseio das plataformas digitais, como o
Zoom e o Classroom, foram progredindo, simultaneamente, no desempenho da realizagdo
das tarefas solicitadas, bem como na resposta ao feedback que recebiam. Tal progressédo

trouxe algumas implicagdes que, inicialmente, ndo tinham sido perspetivadas por mim,
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como aconteceu numa aula sincrona de Ciéncias Naturais, quando alguns alunos tentaram
boicotar a aula. Isto deu-se devido & descoberta de novas funcionalidades do Zoom, que
se tornaram perturbadoras para o bom desenvolvimento da aula, tais como: colocar fundos
de paisagens na cdmara; rodarem o seu video, ficando de cabeca para baixo; mas, a pior
de todas foi mesmo quando descobriram que tinham a possibilidade de riscar a minha
tela, quando compartilhada.

Apesar de todo o alarido que se criou a volta desta situacdo, a verdade é que tirei partido
da mesma, dado que, a partir dai, também eu fui descobrir novas funcionalidades dessa
plataforma, usando-as em meu beneficio para futuras aulas. Assim, ainda que ndo da
melhor forma, consegui aprender com os alunos a explorar mais e a agucar a minha
curiosidade sobre qual a funcionalidade de cada botdo/ comando de que a plataforma

disponibilizava.

De forma a promover a motivagcdo e um maior envolvimento dos alunos, no ensino a
distancia, foi importante diversificar os instrumentos de trabalho, o que veio,
consequentemente, a flexibilizar e variar os meios de aprendizagem através do uso das
TIC; ha indmeras ferramentas pedagdgicas digitais que apelam para a resolucdo de
problemas, para o calculo mental, entre outros, que sdo muito mais estimulantes e que
provocam o desenvolvimento de muitas aprendizagens pelos alunos, mais do que em
atividades meramente rotineiras. Uma das ferramentas que utilizei foi, entre outras, 0 jogo
da gldria para revisao e exploracao de contetudos de Organizacdo e Tratamento de Dados

de uma forma intuitiva e ludica.

A verdade é que uma das grandes potencialidades que o regime de ensino a distancia
oferece é a possibilidade de usufruir muito mais de jogos online, seja para revisitar
conteudos ja trabalhados, seja para abordar e explorar novos contetidos. O uso do jogo
tornou, assim, 0s processos de ensino e de aprendizagem mais interessantes, ludicos e,
neste caso, aproximou os alunos da matematica, visto que estes estavam a resolver tarefas

matematicas sem que se apercebessem, claramente, disso.

Ao longo do tempo de ensino a distancia, os alunos comecaram a corresponder as minhas
expectativas iniciais, onde se viu uma evolucao evidente da parte deles, tanto ao nivel da
postura nas aulas, como no seu comportamento e, principalmente, na sua participacao e

envolvimento.
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De certa forma, notou-se que, ao contrério do que pensei inicialmente, o tempo de
adaptacéo ao ensino a distancia levou muito mais do que somente uma ou duas semanas,
sendo necessario um tempo de trabalho continuo por parte de todos os envolvidos, até

comecar a fluir este novo regime de ensino.

Com vista a concluir este capitulo, sobre a passagem pela experiéncia de um ensino a
distancia, quero deixar destacado que a conclusé@o com sucesso da mesma deu-se como
fruto de um trabalho colaborativo constante entre mim e a minha parceira de estagio, e
Anunciacao (2013) refere, precisamente, que 0s “aspirantes a professores [devem ter] este

espirito de cooperacdo” (p. 202).

Um exemplo deste trabalho colaborativo deu-se com a nossa opg¢éo de, a dada altura,
partilharmos a aula sincrona, uma vez que a nossa intervencao alternava todas as semanas
(uma semana matematica, outra Semana ciéncias naturais, e assim sucessivamente) e,
deste modo, conseguimos um trabalho mais consistente, nomeadamente a fazer a
passagem do trabalho de uma para outra, em que a primeira fazia o balanco geral do
trabalho desenvolvido pelos alunos na semana anterior, e, a segunda, iniciava a

exploracéo dos novos conteddos.

Esta mudanca ajudou a acompanhar o trabalho desenvolvido pelos alunos, e, sobretudo,
a desenvolver competéncias de trabalho de equipa, essenciais para o trabalho de um
professor em prol da educacdo dos alunos. De certo modo, permitiu que houvesse um

desenvolvimento pessoal e profissional mais eficaz.

Para concluir, ficou evidente que é nas dificuldades que surgem as maiores oportunidades
e, como recompensa de todo o trabalho arduo, implicado nesta Gltima préatica de ensino
supervisionada, levo muitas mais e mais ricas aprendizagens para a minha vida pessoal,

social e, sobretudo, profissional, através desta formacao.
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7 — SINTESE REFLEXIVA

Apos todos o percurso educativo vivido, a longa e &rdua caminhada que tracei, com a
entrada neste mestrado, estd quase no fim. A tdo almejada meta, que por diversos
momentos se perdeu de vista, comeca a ser visivel com o encerrar desta dimensao

reflexiva, com este capitulo final.

Esta jornada de dois anos fez-me ver muita coisa, sobretudo, que ser professora é a
profissdo que quero para mim, paraa minhavida, ainda que com a consciéncia (que tenho)
da desvalorizagédo, cada vez maior, existente, atualmente, sobre 0 mundo da educacéo,

sobre ser professor na sociedade do século XXI.

Independentemente de todas as barreiras e dificuldades que possa ter sentido, algumas
que expus refletidamente nos capitulos anteriores, em nenhum momento das minhas
praticas pedagodgicas eu me vi a fazer algo diferente do que o que estava a fazer naquele
momento. Acredito que todos os momentos que passei, tinham de ser vividos e
experienciados por mim, eu tinha de estar 14 e passar por eles, para conseguir chegar aqui,

com esta visdo e determinacéo.

Reconheco que tenho muito para aprender ainda e, efetivamente, terei sempre, pois um
professor, por mais capacitado que seja, jamais pode abandonar o lugar humilde do
reconhecimento: reconhecer que ha sempre algo mais para aprender. Um aluno quando
decide ser professor, tem de, consequentemente, assumir que nunca vai deixar a escola,

seja para ensinar, seja para aprender.

Para finalizar este capitulo, sobre a minha trajetoria pelo mundo do ensino, para mim sé
faz sentido terminad-lo recordando os oitenta e nove pequenos sorrisos, que me
acompanharam ao longo deste tempo e me fizeram muito feliz. Todos eles foram
diferentes, o que os tornaram tdo singulares e tdo unicos para mim. Agradeco-lhes os

varios momentos de partilha, de aprendizagem e, ndo menos importante, de carinho.

Termino, assim, do mesmo modo como iniciei, com uma frase do célebre Antoine de
Saint-Exupéry (1900-1944): “Aqgueles que passam por nos nao vao sés, ndo nos deixam

s0s. Deixam um pouco de si levam um pouco de nés.”.
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PARTE Il — DIMENSAO INVESTIGATIVA

A investigacdo cientifica € um dos varios métodos existentes para a construcdo de
conhecimentos, sendo que, de entre todos, € 0 mais aceitavel, dado o seu carater rigoroso
e 0 seu processo racional (Fortin, 2009). Tal como este autor refere, “As preocupagdes
que evoluem para a definigéo de problemas de investigagdo numa disciplina profissional
enraizam-se muitas vezes na pratica” (p. 20), e, de facto, o estudo que seré explanado
nesta segunda parte do relatério, surgiu no &mbito de uma experiéncia educativa
vivenciada pela investigadora, em contexto de Pratica Pedagdgica do 1.° CEB, numa
turma do 4.° ano de escolaridade.

De forma a organizar a apresentacdo da presente investigacdo, definiram-se,
essencialmente, cinco capitulos, a saber: introducéo; enquadramento tedrico; metodologia

da investigacéo; apresentacdo e discussdo dos resultados; e, considerages finais.

1 - INTRODUCAO

No primeiro capitulo € iniciada a fase conceptual do processo de investigacdo. De modo
a torné-lo claro, e seguindo um processo de estrutura ldgico, este capitulo é composto por
dois subcapitulos: um, correspondente a contextualizacdo da problematica, bem como a
motivacdo e pertinéncia, subjacentes a realizacdo deste estudo; outro, no qual é

apresentada a questdo de investigacdo e sdo definidos os objetivos deste estudo.

1.1- CONTEXTUALIZACAO, MOTIVACAO E PERTINENCIA DO ESTUDO

A sociedade do século XXI esta marcada por variados e graves problemas ambientais,
que surgem tanto a nivel global como local (Martins, et al., 2010). Um destes problemas
ambientais diz respeito a poluicdo por plasticos, nomeadamente no oceano. Esta é a
tematica selecionada para o desenvolvimento de uma sequéncia didatico-pedagogica,
concebida para uma turma de 4.° ano de escolaridade, que contextualizou este estudo. A
selecdo relacionou-se diretamente com: 1) 0s gostos e interesses pessoais da
investigadora, que ja desenvolveu um projeto nesta area, na licenciatura; 2) a sua

atualidade e a dimensdo e relevancia que esta a ter nos media e nas redes sociais.
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Efetivamente, “O oceano tornou-se o maior deposito de plastico do mundo. Os residuos
plasticos, nomeadamente 0s microplasticos, representam, entre 0s materiais que
compdem o lixo marinho, a categoria mais preocupante, quer pelas quantidades,
quer pelas suas caracteristicas” (Agéncia Portuguesa do Ambiente [APA], 2017, p. 22),
visto que um residuo plastico pode demorar dezenas ou até centenas de anos para se

decompor (idem, ibidem).

Atualmente, ha evidéncias de que os microplasticos estdo associados a problemas de
salide do Homem (Pégo & Martins, 2018), visto que este ingere microplasticos através,
por exemplo, do consumo de espécies marinhas e sal (Observador, 2019). Também a
biodiversidade marinha esta a ser afetada, ndo somente em consequéncia da ingestao,

mas, também, pelos danos externos que os plasticos Ihes causam (APA, 2017).

Neste sentido, a abordagem desta questdo ambiental é necessaria para informar e
sensibilizar a todos para preservarem o seu meio ambiente. E através das acBes que
surgem as mudancgas, 0 que, neste caso, implica atitudes sustentaveis e conscientes,

relativamente a producao e ao consumo de plasticos (idem, ibidem).

Uma forma eficaz de salvaguardar esta necessidade € apostar numa educacdo que seja
“orientada por e para a promocgao de valores, implementada desde os primeiros anos de
escolaridade, numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida, (...) que promova o
pensamento critico, a capacidade de resolu¢dao de problemas e de tomada de decisdo”
(Martins, et al., 2010, p. 11); isto €, uma educacdo ambiental para a sustentabilidade
(Direcdo-Geral da Educacdo [DGE], 2018). Estes principios enformam, também,
abordagens CTS de ensino das ciéncias (Chrispino, 2017) e estdo subjacentes as propostas
de envolvimento com os temas e desenvolvimento dos alunos decorrentes de sequéncias
didatico-pedagdgicas baseadas no modelo dos 7E (Reis & Marques, 2016; (Vieira,
2018)).

O objetivo da Educacdo Ambiental para a Sustentabilidade é, exatamente,

que os alunos aprendam a utilizar o conhecimento para interpretar e avaliar a
realidade envolvente, para formular e debater argumentos, para sustentar posicdes

e opcdes, capacidades fundamentais para a participacdo ativa na tomada de
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decisdes fundamentadas, numa sociedade democratica, face aos efeitos das

atividades humanas sobre o ambiente. (idem, ibidem)

Assim, o desenvolvimento de competéncias de pensamento critico, desde os primeiros

anos, permite que os alunos se integrem de forma ativa e responséavel na sociedade.

Mais do que nunca, esta preocupacdo de promover um processo de consciencializacéo
ambiental est& presente no atual documento que orienta a educacao e o0 ensino, no ambito
da escolaridade obrigatéria, o0 PASEO (Martins, et al., 2017). Neste documento, a
Sustentabilidade é um dos oito principios apresentados, e a Cidadania e participagao
constitui-se um dos cinco valores, sendo 0 Pensamento critico e pensamento criativo e o

Bem-estar, Salde e Ambiente duas das dez &reas de competéncias.

Com isto, é fundamental que os alunos desenvolvam competéncias de pensamento critico,
promovendo-lhes uma consciencializacdo sobre o facto de que as suas agdes terem
repercussdes na sociedade, e, em particular, no meio ambiente. Portanto, devem, entao,
fazer uma “adopcao de atitudes e comportamentos socialmente justos e ecologicamente

sustentaveis” (Martins, et al., 2010, p. 19).

Por tudo isto, foi pertinente realizar esta investigacdo no segundo contexto de pratica
pedagdgica no 1.° CEB, com acrescida relevancia dado se tratar de uma escola inserida
no projeto Eco-Escolas. O objetivo deste projeto ¢ “encorajar acdes, reconhecer e premiar
o trabalho desenvolvido pela escola na melhoria do seu desempenho ambiental, gestao do
espaco escolar e sensibilizacdo da comunidade” (Associacdo Bandeira Azul da Europa
[ABAE], 2018). Sendo, assim, este & um tema que se enquadrava nos projetos em que a
escola estava envolvida e era, também, do interesse dos alunos, visto que a turma tinha
uma preocupacdo no desenvolvimento de competéncias nesta area; pretendendo-se,

entdo, analisa-las de forma critica.
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1.2- QUESTAO DE PARTIDA E OBJETIVOS DA INVESTIGAGCAO

Face ao exposto no subcapitulo anterior, definiu-se a questdo de partida da investigacao:
Como evolui a capacidade de argumentacdo de alunos do 4.° ano de escolaridade ao longo
de tempo de implementacdo de um conjunto de atividades sobre a poluigdo causada por

plasticos organizadas segundo o modelo dos 7E?

Para procurar dar resposta a esta questdo, definiram-se 0s seguintes objetivos de

investigacéo:

a) Conceber uma proposta de atividades de ensino de ciéncias consoante 0 modelo
dos 7E relativa a poluicdo causada por plasticos;

b) Analisar o desenvolvimento da capacidade argumentativa de alunos do 4.° ano de
escolaridade, por referéncia a mobilizacdo de capacidades de pensamento critico;

c) Identificar as potencialidades do modelo 7E, relativamente ao desenvolvimento

da capacidade de argumentacéo.

Deste modo, organizou-se uma investigacdo qualitativa, que assumiu a forma de um
estudo de caso, cujo objetivo é descritivo. As caracteristicas deste estudo s&o
aprofundadas no capitulo 3, referente a Metodologia da investigacdo, mais

especificamente, na parte referente as op¢fes metodologicas.
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2 — ENQUADRAMENTO TEORICO

No segundo capitulo é concluida a fase conceptual do processo de investigacao, através
da elaboragdo do enquadramento tedrico, que sustenta este estudo, segundo 0s objetivos

que foram previamente delineados.

2.1- LITERACIA CIENTIFICA E ENSINO DAS CIENCIAS

Durante bastante tempo, o0 ensino das ciéncias consistiu numa concecao
empirista/indutivista, em que se pretendia uma compreensdo do mundo, de uma forma

natural, pelo que os conhecimentos eram essencialmente transmitidos (Martins , 2006).

Esta visdo de ensino tradicional da ciéncia, caracterizado pelo ensino expositivo, apelava
a memorizacdo de factos e conceitos, conduzindo o aluno a um agente passivo no

processo de aprendizagem.

Com a Segunda Guerra Mundial, foi imperiosa a modificacdo dos curriculos escolares,
uma vez que estes, devido ao desenvolvimento tecnologico que se deu na época, “ndo
estavam adaptados aos alunos e ndo correspondiam as necessidades da sociedade” (idem,
ibidem, p. 3); pelo que, nas ultimas décadas, 0 ensino das ciéncias tem sofrido bastantes
alteracdes, fruto de fatores politicos, econdmicos, socioculturais, e, até mesmo, devido a

evolucdo do conceito de ciéncia (idem, ibidem).

Estes avancos e mudancas que se deram (e ddo, atualmente) no campo das ciéncias e
tecnologias exigiram que a educacdo, e, em particular, a educacdo em ciéncias, se
reajustasse em prol da sociedade. De facto, a partir das décadas de oitenta e noventa do
século XX, emergiu a consciencializacdo de promover uma formacdo cientifico-
tecnoldgica. Desde entdo, as finalidades da educacdo em ciéncias tém sido,
continuamente, repensadas, de forma a promover aprendizagens Uteis e com sentido para
0s alunos, numa perspetiva de “literacia cientifica para um publico informado” (Martins,
et al., 2007, p. 18), uma vez que “a educacdo em ciéncia deve preparar todas as criancas
e jovens para conviverem em democracia e contribuirem para o bem-estar do mundo”
(Tenreiro-Vieira & Vieira, 2014, p. 7).

Atualmente, a importancia do ensino das ciéncias € indiscutivel, uma vez que se
reconhece a necessidade “de se possuir um conjunto de conhecimentos cientificos para
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se ser uma pessoa informada e capaz de elaborar juizos sobre situacdes do quotidiano”
(Galvao, et al., 2006, p. 18); pelo que a ideia, que outrora vigorava no ensino das ciéncias,
de que era suficiente uma mera instrucdo cientifica dos alunos, esta colocada de parte e,
no presente, pretende-se “perseguir ideais de cultura cientifica dos alunos” (Tenreiro-
Vieira & Vieira, 2014, p. 7), que se devem “desenvolver [em] ambientes de aprendizagem
onde a observacao, a experimentacdo, a previsdo, a divida, o erro, estimulem os alunos

no seu pensamento critico e criativo” (Galvao et al., 2006, p. 16).

Segundo Woolnought (1997) (citado por Santos (2002)), o primeiro grande objetivo do
ensino das ciéncias na escola ¢ “assegurar que toda a populacdo seja cientificamente
literada, de forma a que os futuros cidaddos apreciem a Ciéncia, as suas potencialidades,
limitagdes e implicagdes na sociedade, para que possam tomar decisdes informadas na
sua vida enquanto adultos” (p. 27); tal néo significa que os alunos se defrontem com as
mesmas questdes-problema no futuro, mas estardo capacitados para as avaliarem e agirem
sobre as mesmas (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2014), visto que a educagdo em ciéncias,
numa perspetiva de literacia cientifica, podera “estimular as pessoas a usar informacéo e
formas de pensar, incluindo o pensar de forma critica, para a tomada de deciséo
esclarecida e racional, para a resolucdo de problemas e para a participacdo ativa e

responsavel numa sociedade democratica” (idem, ibidem, p. 8).

A literacia cientifica é, assumidamente, um proposito da educacdo em ciéncias (Martins,
2012). Este conceito de “literacia cientifica” surgiu na década de 50 do século XX (idem,
ibidem) e, desde entdo, compreende muitas e variadas interpretacfes e significados
(Carvalho, 2009), pelo que é necessario clarificar o contexto deste conceito (Carvalho,
2009; Martins, 2012, 2020; Tenreiro-Vieira & Vieira, 2014; Vieira, 2018).

Segundo o relatdrio nacional do Programme for International Student Assessment (PISA)
2018 (IAVE, 2019) — um estudo de avaliacdo internacional da literacia em paises da
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Economico (OCDE), com o

propdsito de avaliar competéncias dos alunos de 15 anos — a

Literacia cientifica é a capacidade de um individuo se envolver em questfes
relacionadas com as ciéncias e de compreender as ideias cientificas como um

cidadao reflexivo sendo capaz de explicar fendmenos cientificamente, avaliar e
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conceber investigagdes cientificas, interpretar dados e evidéncias cientificamente.

(p. 32)

Neste estudo, em particular nas ciéncias, procura-se avaliar se estes alunos “sdo capazes
de mobilizar as suas competéncias de (...) Ciéncias na resolugdo de situacdes

relacionadas com o dia a dia” (Vieira, 2018, p. 32).

Este e outros estudos e iniciativas muito tém “contribuido para a tomada de consciéncia
da importancia da educagdo em Ciéncias desde os primeiros anos de escolaridade” (idem,
ibidem, p. 33), o0 que tem conduzido a mudangas curriculares. De facto, o que “é preciso
ter em conta, na construcao curricular, sdo as competéncias (conhecimentos, capacidades,
atitudes e valores) que cada individuo deverd alcancar, em contexto escolar, para saber
fazer novas aprendizagens” (Martins, 2020, p. 17).

E nesta linha de pensamento que, em 2017, em Portugal, foi definido e homologado como
documento orientador do ensino e de todo o sistema educativo, o Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatoria (PASEO) (2017) — que compreende um quadro de
referéncias do “que se pretende que os jovens alcancem no final da escolaridade

obrigatoria” (Martins, et al., 2017, p. 9).

Considerando os tempos atuais, de imprevisibilidade e de mudancas aceleradas, a escola
enfrenta maltiplos desafios. Sendo nesta “onde os alunos adquirem as mdltiplas literacias
que precisam de mobilizar” (idem, ibidem, p. 7), é necessario que se reconfigure, de modo
a “garantir uma educacdo de qualidade, proporcionando as melhores oportunidades

educativas para todos” (idem, ibidem) e o desenvolvimento de competéncias.

A aprendizagem em ciéncias deve permitir, ao aluno, desenvolver varias competéncias e
alcancar o saber “ser questionador, critico, reflexivo, criativo, comunicador,
argumentativo, flexivel perante a mudanca, culto do ponto de vista cientifico para a sua
idade, saber resolver problemas” (Martins, 2020, p. 17); ou seja, “cada aluno devera ter
adquirido, a saida da escolaridade obrigatoria, as competéncias basicas que o habilitem a

ser um cidaddo ativo e interventivo em sociedades democraticas” (idem, ibidem).

2.2- PENSAMENTO CRITICO: UMA COMPETENCIA PARA O SECULO XXI
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Em Portugal, “os curriculos, os programas e as metas de aprendizagem (...) tém vindo a
assumir como prioritario o desenvolvimento de competéncias, em particular de
competéncias para uma cidadania responsavel e sustentavel” (Tenreiro-Vieira & Vieira,
2019, p. 39), de forma a ir ao encontro das necessidades da sociedade atual. A escola
deve: “dotar os individuos de competéncias nao apenas de caracter técnico, mas também
de carécter pessoal e relacional que permitam a sua adaptacdo a um mundo de
requalificacdo e aprendizagem permanentes ao longo da vida” (Galvéo et al., 2006, p.
47).

Na 6tica de uma literacia cientifica para todos, que se tem “configurado como meta central
nos curriculos de disciplinas de ciéncias” (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2016, p. 145),
emerge como proeminente a competéncia de pensamento critico (idem, ibidem), uma vez
que “o pensamento critico desempenha um papel fundamental na adaptagdo, com éxito,
as exigéncias pessoais, sociais ¢ profissionais do século XXI” (Tenreiro-Vieira & Vieira,
2000, p. 14) .

De entre as inumeras definicBes que existem, de diversos autores, sobre pensamento
critico (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2014), a mais adotada e usada como referencial
concetual (Vieira, 2018) é a de Ennis: “O pensamento critico é uma forma de pensamento
racional, reflexivo, focado no decidir em que acreditar ou o que fazer” (citado em
Tenreiro-Vieira & Vieira, 2000, p. 27).

Conforme a concetualizacdo de cada autor, e na tentativa de operacionalizar o pensamento
critico, procurou-se “identificar as capacidades de pensamento, bem como as disposi¢des
ligadas ao pensamento critico” (idem, ibidem, p. 29). Neste sentido, desenvolveram-se
varias taxonomias de pensamento critico, sendo que nenhuma se imp0s verdadeiramente
(idem, ibidem). Contudo, a que sera aqui considerada, numa perspetiva de concordancia,

indo ao encontro da definicdo supracitada, ¢ a de Ennis’.

Para este autor, o pensamento critico “envolve a resolu¢ao de problemas e a tomada de
decisdo, pois este tipo de pensamento ocorre hum contexto de resolucdo de problemas,
sendo que muitos deles que envolvem a Ciéncia e a Tecnologia e/ou num contexto de

interacdo com os outros” (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2016, p. 146).

1 A taxonomia de Ennis pode ser consultada em Promover o Pensamento Critico dos Alunos: Propostas
Concretas para a Sala de Aula, de Tenreiro-Vieira e Vieira (2000), nas paginas 105-111.
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Nas atuais orientagdes para o ensino das ciéncias no ensino basico (PASEQ), estdo
explicitas as competéncias na area de pensamento critico, que “requerem observar,
identificar, analisar e dar sentido a informacéo, as experiéncias e as ideias e argumentar

a partir de diferentes premissas e variaveis” (Martins, et al., 2017, p. 24).
Tais competéncias levam a que o aluno seja capaz de:

pensar de modo abrangente e em profundidade, de forma légica, observando,
analisando informacéo, experiéncias ou ideias, argumentando com recurso a
critérios implicitos ou explicitos, com vista a tomada de posi¢do fundamentada;
convocar diferentes conhecimentos, de matriz cientifica e humanistica, utilizando
diferentes metodologias e ferramentas para pensarem criticamente; prever e
avaliar o impacto das suas decisdes; desenvolver novas ideias e solugdes, de forma
imaginativa e inovadora, como resultado da interagdo com outros ou da reflexdo
pessoal, aplicando-as a diferentes contextos e areas de aprendizagem. (idem,
ibidem)
Efetivamente, e para concluir, para se ser um cidadao ativo e agente de coesdo social, na
sociedade do século XXI, uma “sociedade democratica plural, cientifica e
tecnologicamente avancada” (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2016, p. 146), é imperioso estar
apto para “participar nos processos de resolucdo de problemas e de tomada de posicdo
sobre questfes ou assuntos socialmente relevantes que envolver a ciéncia e a tecnologia”
(idem, ibidem), o que implica que “as criangas e 0S jovens precisam ndo sO de
compreender ideias fundamentais e explicacdes cientificas, mas também de desenvolver

uma capacidade para pensar criticamente sobre essas ideias cientificas e sobre 0 como

sdo aplicadas em situacdes do quotidiano” (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2014, p. 8).

2.3- A ORIENTACAO CIENCIA-TECNOLOGIA-SOCIEDADE (CTYS)

39



Existe uma diversidade de perspetivas de ensino que visam promover a literacia cientifica
através da educacdo em ciéncias, como € o caso das de orientacdo CTS, que surgiram no
final da década de 60 e inicio da década de 70 (Chrispino, 2017; Fontes & Silva, 2004;
Membiela, 2001).

O movimento CTS que enquadrou tais perspetivas estrutura a “Ciéncia em interagdo com
a Tecnologia e com a Sociedade, no sentido de desenvolver uma visdo holistica e
integradora, bem mais realista, completa e contextualizada da Ciéncia e do trabalho dos
cientistas” (Vieira, 2018, p. 75).

Diversos autores assumem que 0s objetivos do movimento CTS se resumem naquilo que

Membiela (2001) considerou ser a grande finalidade da educagdo CTS:

promover la alfabetizacion en ciencia y tecnologia, de manera que se capacite a
los ciudadanos para participar en el proceso democratico de tomas de decisiones
y se promueva la accion ciudadana encaminada a la resolucion de problemas

relacionados con la ciencia y la tecnlogia en nuestra sociedad. (p. 91)

A orientagao CTS no ensino das ciéncias tem como objetivo “preparar os estudantes para
enfrentarem o mundo sécio-tecnoldgico em mudanca, de modo que sejam nédo soO
profissionalmente eficientes, mas também capazes de tomarem decisdes informadas e
atuarem responsavelmente, a nivel individual e coletivo, na sociedade” (Vieira et al.,
2011, p. 14). Assim, o foco do ensino numa orientagdo CTS intenta formar pessoas

autonomas e confiantes, tanto nas suas capacidades como nas dos outros (Vieira, 2018).

Na educacdo em Ciéncias atraves da orientacdo CTS ¢é central a “construcdo de
conhecimentos cientificos e o desenvolvimento de capacidades de pensamento e de
atitudes a propdsito da abordagem de problemas sociais que envolvem a ciéncia e a
tecnologia” (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2016, p. 145), de modo a combater a iliteracia
cientifica, proveniente de uma préatica de ensino tradicional da ciéncia (Fontes & Silva,
2004).

Neste sentido, “a orientacdo CTS ¢, pois, fundamental na organizacdo de programas

educativos” (Vieira, 2018, p. 77), visto que um contexto de ensino CTS privilegia,
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essencialmente, temas com um significado pessoal e social para os alunos. Isto ¢, valoriza

0]

quotidiano para o0 ensino contextualizado, em oposi¢do do conhecimento
meramente académico, divorciado do mundo fora da escola, afigura-se como uma
via para fomentar o interesse e o gosto dos alunos pela Ciéncia e pela
aprendizagem das Ciéncias, melhorando as suas atitudes em relacdo & Ciéncia.

(idem, ibidem)

Atualmente, muitos paises incluem nos seus curriculos escolares “objectivos e conteudos
que tentam contextualizar socialmente o ensino das ciéncias, numa tentativa de preparar
os alunos para o exercicio da cidadania, numa sociedade impregnada de
desenvolvimentos cientificos e tecnologicos” (Fontes & Silva, 2004, p. 32). Tal acontece
em Portugal, como se pode verificar em Aprendizagens Essenciais — Ensino Basico (AE)
(2018), que sdo “documentos de orientagdo curricular base na planificacéo, realizacéo e
avaliacdo do ensino e da aprendizagem, e visam promover o desenvolvimento das areas
de competéncias inscritas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria”
(DGE, 2018).

Considerando que a dimenséo investigativa deste relatorio esta intimamente relacionada
com o0 4.° ano de escolaridade, e atendendo a tematica explorada ao longo deste
subcapitulo se prender com a area de ciéncias, importa analisar as AE referentes ao 4.°

ano da disciplina de Estudo do Meio.

Neste documento esta explicita a sua organizacdo “tendo por base as trés areas Ciéncia-
Tecnologia-Sociedade (CTS)” (p. 1). Em particular, neste ano de escolaridade, prioriza-
se, entre outros, a abordagem de “contributos da ciéncia e da tecnologia que concorrem
para a qualidade de vida das populagdes, bem como para a sua sustentabilidade” (p. 3).

Ora, esta tematica evidencia, claramente, um contexto CTS.

Para além disto, este documento orientador explicita o0 meio de “operacionalizacdo das
aprendizagens do Estudo do Meio [0 que] implica a contextualiza¢do dos temas a tratar”

(ibidem), isto é, o professor deve apropriar-se do contexto escolar local para fazer
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“emergir questdes-problema que sirvam de base para as aprendizagens a realizar”

(ibidem), segundo uma orientagdo CTS.

Sdo ainda apresentadas acdes estratégicas, para 0 processo de ensino, que promovam 0
desenvolvimento das AE, apresentando explicitamente uma orienta¢do CTS, como:

a) Centrar os processos de ensino nos alunos, enquanto agentes ativos na
construcdo do seu proprio conhecimento;

b) Tomar como referéncia o conhecimento prévio dos alunos, 0s seus interesses
e necessidades, valorizando situagdes do dia a dia e questdes de ambito local,
enquanto instrumentos facilitadores da aprendizagem;

c) Privilegiar atividades praticas como parte integrante e fundamental do
processo de aprendizagem;

d) Promover uma abordagem integradora dos conhecimentos, valorizando a
compreensdo e a interpretacdo dos processos naturais, sociais e tecnologicos,
numa perspetiva Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente (CTSA);

e) Valorizar a natureza da Ciéncia, dando continuidade ao desenvolvimento da

metodologia cientifica nas suas diferentes etapas. (pp. 3-4)

Efetivamente, “um ensino de orientagdo CTS implica a necessidade de um modelo de
desenvolvimento curricular diferente do tradicional” (Martins I. , 2020, p. 22), e, numa
visdo didatico-pedagdgica, as AE apresentam claramente essa orientacdo CTS; 0 que se
constitui uma proposta educativa inovadora no que concerne ao seu plano curricular em
todos os niveis de ensino, visto que pretende promover competéncias através de

conhecimentos, capacidades e valores.

Deste modo, os alunos beneficiam, assim, a nivel pessoal, profissional (no futuro) e social
de vantagens relativamente ao acesso a cultura cientifica, dado que a educacdo CTS é um

valioso contributo para a literacia cientifica dos cidadaos (Fontes & Silva, 2004).

Assim, e para concluir, a “educacdo em C&T para todos, incluindo futuros cientistas,

deve ser um propdsito transversal, criteriosamente planificado e conduzido” (Martins I. ,
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2020, p. 20), “como uma forga cultural capaz de induzir uma participagdo mais ativa dos

cidaddos para uma sociedade mais democratica” (idem, ibidem, p. 26).

2.3.1- MODELO DOS 7E

Para levar a cabo uma orientacdo CTS, existem diversas perspetivas de ensino das
ciéncias, como é o caso do Ensino Por Pesquisa [EPP] (Vieira, 2018). No EPP o professor
tem o papel de “(re)construtor de competéncias, incluindo, pois, capacidades de
pensamento e atitudes/valores, a partir de situagdes-problema” (Vieira, 2018, p. 72); por
sua vez, o aluno “na interagdo com outros, refletindo sobre a sua maneira de sentir e
realizando pesquisas, aprende agindo e mobilizando 0 seu potencial de pensamento”
(idem, ibidem).

Na perspetiva de EPP enquadra-se a estratégia de Ensino das Ciéncias Baseado em
Investigagdo (Inquiry Based Science Education — IBSE). Através desta estratégia pode-
se alcancar o sucesso das aprendizagens dos alunos e a sua motivacdo para as areas
cientificas (Reis & Marques, 2016).

Existem varios modelos de ensino de ciéncias potenciadores de aprendizagem por inquiry
(investigacdo), como € o caso do Modelo dos 5E. Este modelo de ensino foi desenvolvido
nos Estados Unidos da América, nos finais dos anos de 1980, pelo Biological Sciences
Curriculum Study (BSCS) (Bybee, et al., 2006; Bybee, 2009; Morgan & Ansberry, 2013).

Este modelo tem inerente um ciclo de aprendizagem, baseado numa perspetiva
construtivista de aprendizagem (Duran & Duran, 2004; Morgan & Ansberry, 2013). Um
dos pressupostos de um modelo construtivista ¢ o aluno “redefine, reorganize, elaborate,
and change their initial concepts through interaction with their enrinonment, other
individuals, or both” (Bybee, et al., 2006, p. 11).

Um ciclo de aprendizagem ¢ caracterizado por “divides instruction into various phases
based upon na established planning method” (Duran & Duran, 2004, p. 50), que, no caso
do modelo dos 5E, consiste em cada fase do modelo se iniciar pela mesma letra — um E:
engagement (envolvimento), exploration (exploracdo), explanation (explicacdo),
elaboration (elaboracdo) e evaluation (avaliacdo) (Bybee, et al., 2006, p. 2). Cada uma

destas fases tem uma fungdo especifica “and contributes to the teacher’s coherent
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instruction and the student’s formulating a better understanding of scientific and

technological knowledge, attitudes, and skills” (Bybee, 2009, p. 4).

Vieira (2018) apresenta um sumario de cada fase da abordagem do modelo dos 5E, de
Bybee (2015) que sera aqui considerado:

Fase Resumo

Envolver O professor avalia o conhecimento prévio dos alunos e ajuda-os a
envolverem-se num novo conceito através do uso de pequenas
atividades que promovam curiosidade e obtenham conhecimento
prévio. A atividade deve fazer conexdes entre as experiéncias de
aprendizagem passadas e presentes, expor nogdes anteriores e,
sempre que possivel, a organizar o pensamento dos alunos.

Explorar Procura-se proporcionar aos alunos uma base de atividades que
levem a mudanca ou conflito concetual dos conceitos identificados
anteriormente. Os alunos podem realizar, também, atividades de
laboratério que os ajudem a usar o conhecimento prévio para gerar
novas ideias, explorar questdes e possibilidades, projetar e realizar
uma investigagédo preliminar.

Explicar Nesta fase importa concentrar a atencdo dos alunos nas ideias dos
alunos e oferece oportunidades para demonstrar a sua compreensao.
Esta fase também pode proporcionar a possibilidade de os
professores introduzirem diretamente um conceito, processo ou outra
competéncia. Os alunos explicam a compreensdo do conceito. Uma
explicacdo do professor ou curricular, pode orienta-los para uma
compreensdo mais profunda, que é uma parte critica desta fase.
Elaborar Os professores desafiam e ampliam a compreensao conceptual dos
alunos. Atraves de novas experiéncias, os alunos desenvolvem uma
compreensdo mais profunda, com mais informacBGes e outras
competéncias consideradas adequadas. Os alunos aplicam a sua
compreensdo de conceito através da realizacdo de atividades
adicionais.

Avaliar A fase de avaliacdo encoraja os alunos a avaliar as suas competéncias
e oferece uma oportunidade para que os professores avaliem o

progresso dos alunos em alcancar os objetivos educacionais.
Tabela 1- Modelo dos 5E, apresentado por Vieira, 2018, p.62

Apesar de nesta tabela as fases aparecerem de forma linear, € importante ndo esquecer o
carater dinamico e interativo do ciclo de aprendizagem que este modelo carrega (Bybee,
et al., 2006).
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A crescente necessidade de se inovar o ensino e os modelos de aprendizagem, levou
Eisenkraft (2003) a considerar que o modelo 5E necessitava de se expandir, propondo um
modelo 7E, tal como afirma: “Research on how people learn and the incorporation of that
research into lesson plans and curriculum development demands that the 5E model be
expanded to a 7E model” (p. 56).

O objetivo deste modelo de ensino 7E é enfatizar a importancia crescente de obter
entendimentos prévios e estender ou transferir conceitos (idem, ibidem, p. 59), pelo que
a proposta do seu ciclo de aprendizagem 7E acrescenta as seguintes fases: elicitation
(eliciacdo) — a primeira fase do modelo, e extension (extensdo) — a tltima fase do modelo
(idem, ibidem, p. 57).

Mais tarde, também Bybee (2015) (citado em Vieira, 2018, p. 63) ampliou a abordagem
aos 7E, acrescentando: exchange (evolucdo) e empowerment (extensdo), pelo que sera
este 0 modelo dos 7E que servird como referéncia a investigagdo, que se segue nos

proximos capitulos.

De forma breve, na fase de evolugdo “procura-se um aprofundamento concetual e a sua
partilha em contextos mais formais (...), bem como a mobilizagdo de capacidades e
atitudes cientificas” (idem, ibidem). Esta partilha dos produtos da investigacdo com a
comunidade é uma “oportunidade para os alunos comunicarem (...) 0 novo conhecimento
construido. Esta etapa estd em estreita relacdo com a etapa Empowerment (Ativismo), ja
que se pretende, através da exposicdo, consciencializar e sensibilizar os demais para as
questdes-alvo da investigagdo” (Reis & Marques, 2016, p. 26), tal como refere Vieira
(2018), que na fase de extensdo “pretende-se criar condi¢des para que os alunos facam a

transferéncia de conceitos abordados a diferentes e novos contextos” (p. 63).

Para terminar, o ciclo de aprendizagem do modelo 7E apresenta possibilidades de
melhoria na aprendizagem e competéncias cientificas do aluno (Fatimah & Anggrisia,

2019). Segundo estes autores, 0 modelo 7E apresenta varias vantagens, como:

stimulating students to remember the subject matter they have learned before,
motivating students to be more effective and increasing students' curiosity,
training students to learn to do concepts through experimental activities, train
students to convey verbally the concepts they have learned, provide opportunities
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for students to think, search, find, and explain examples of the application of the

concepts they have learned. (p. 18)

Assim, este modelo enquadra-se no que se perspetiva para a educacao do século XXI, que
é o desenvolvimento de competéncias, nomeadamente as de pensamento, de literacia
cientifica, que sdo de suma importancia na sociedade atual; visto que esta é
profundamente marcada por diversas questdes relacionadas com a ciéncia e a tecnologia
(idem, ibidem).
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3 — METODOLOGIA DA INVESTIGACAO

No terceiro capitulo é descrita a fase metodoldgica da investigacao, onde sdo apresentados
os diversos elementos que permitiram orientar o percurso de investigacdo. Subdividiu-se
este capitulo em dois, apresentando-se, primeiramente, as op¢es metodoldgicas, quanto
ao paradigma e ao tipo de estudo; e, depois, as relativas aos procedimentos, quanto ao
contexto e aos participantes do estudo, a sequéncia didatico-pedagdgica concebida e
aplicada, e as técnicas e instrumentos de recolha e anélise de dados.

3.1- PARADIGMA DE INVESTIGACAO E TIPO DE ESTUDO
Nesta investigacdo optou-se por uma abordagem de natureza qualitativa, pois é nesta que
melhor “se compreendem os fendmenos educacionais, apreendendo-0S na sua

complexidade e dindmica” (Azevedo & Alves, 2010, pp. 24-25).

O estudo qualitativo compreende uma série de caracteristicas, nomeadamente, envolve
uma abordagem naturalista, “o que significa que os seus pesquisadores estudam as coisas
nos seus cenarios naturais” (Denzin & Lincoln, citado em Nascimento, 2010, p. 74), isto
¢, “o investigador frequenta os locais em que naturalmente se verificam os fendmenos
nos quais esta interessado” (Bodgan & Biklen, 1999, p. 17). Neste caso, a investigacdo
decorreu na sala de aula, do contexto de pratica pedagogica, em que a investigadora se
encontrava, e, sendo este o ambiente natural simultaneamente da pratica e da investigacdo

sobre ela, constitui-se como o principal centro de recolha direta dos dados.

Esta investigacdo qualitativa é, também, segundo Bodgan e Biklen (1999), descritiva,
visto que o0s “dados recolhidos sdo em forma de palavras ou imagens e ndo de numeros”
(p. 48); e indutiva (Bodgan & Biklen, 1999; Goncalves, 2010), uma vez que os dados
recolhidos ndo sdo objeto de verificacdo/confirmacdo de hipdteses, previamente

construidas, pelo que é mais relevante o processo do que o produto final.

Neste tipo de investigagdo, o investigador “estd preocupado com uma compreensdo
absoluta e ampla do fendmeno em estudo. Ele observa, descreve, interpreta e aprecia o
meio e o fendmeno tal como se apresentam” (Fortin, 2009, p. 22), visto que “O significado

¢ de importancia vital na abordagem qualitativa” (Bodgan & Biklen, 1999, p. 50).
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Atendendo a todas as caracteristicas elencadas do paradigma qualitativo, esta
investigacao incide sobre um estudo de caso, de natureza descritiva, dado que “Os estudos
de caso, na sua esséncia, parecem herdar as caracteristicas da investigagdo qualitativa”
(Meirinhos & Osodrio, 2010, p. 52).

Além de mais, o estudo de caso permite a realizacdo de vérias descricdes de fenémenos
contemporaneos reais que se pretendem estudar (Aires, 2015; Coutinho, 2014; Meirinhos
& Osobrio, 2010; Yin, 2003); sendo que o proposito deste tipo de investigagdo “é o estudo
intensivo de um ou poucos casos” (Meirinhos & Osorio, 2010, p. 52). Neste estudo, 0
caso é a turma, que compreende treze alunos. Assim, este estudo de caso, quanto ao
objetivo da investigacdo, é descritivo, uma vez que este se debruca sobre a descricdo de
determinado fendmeno dentro do seu contexto (Meirinhos & Osorio, 2010; Yin, 2003).
O fendmeno em estudo é o desenvolvimento dos alunos de uma turma, em termos de
capacidades de pensamento critico, mediante o envolvimento numa sequéncia didatico-

pedagdgica, sobre a poluigdo por pléastico.

3.2- PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.2.1- CONTEXTO E PARTICIPANTES DO ESTUDO

O presente estudo foi elaborado no ambito da pratica de ensino supervisionada, mais
especificamente no contexto da Pratica Pedagdgica em 1.° CEB |1, numa turma do 4.° ano
de escolaridade de uma institui¢do de ensino publica, localizada numa freguesia de Leiria.
A turma era constituida por vinte e seis alunos (doze do sexo masculino e catorze do sexo

feminino), com idades compreendidas entre 0s nove e 0s dez anos.

Dois alunos apresentavam um diagndstico de dislexia/disortografia e um aluno
encontrava-se em processo de avaliacdo cognitiva. Seis alunos revelavam dificuldades na
escrita, tanto ao nivel da ortografia, como da estruturacdo da informacéo a transmitir. Ao
todo, oito alunos necessitavam de um apoio individualizado, devido as dificuldades
referidas e por apresentarem, ainda, dificuldades de concentracdo e na realizacdo
autonoma das tarefas. Este apoio era prestado pela professora titular da turma, pela
professora estagiaria e por outro professor de apoio educativo que acompanhava estes

alunos regularmente.
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A composicdo da turma manteve-se, sem grandes alteracOes, desde a sua chegada ao 1.°
ano de escolaridade. Apesar dos alunos apresentarem, de uma forma geral, um
comportamento ajustado em sala de aula, varios elementos tinham dificuldades em
respeitar os seus pares e em acatar ordens dos adultos, desobedecendo-lhes logo que se
ausentassem. Revelavam pouca facilidade em respeitar o espaco e a privacidade do outro,
fazendo prevalecer sempre a sua vontade individual. Em ambiente de recreio,

apresentavam-se frequentemente quizilentos e, por vezes, agressivos com 0s Seus pares.

Contudo, os alunos demonstravam-se bastante interessados, empenhados e participativos
nas diversas atividades pedagdgicas propostas. De um modo geral, apresentavam um bom
nivel de conhecimentos nas diversas areas e estavam acostumados a trabalhar tanto de
forma individual como em grupo, sendo que a composicao de cada grupo ja estava pré-
definida pela professora titular da turma.

Dado que a investigacao se deu em contexto de sala de aula, todos os presentes realizaram
as atividades de investigacao apresentadas, como tarefas habituais escolares. No entanto,
a escolha dos participantes do estudo foi definida por dois critérios essenciais: 1) a
presenca na realizacdo de todas as atividades da investigacéo; 2) a realiza¢do autbnoma
de todas as atividades de investigacdo, de modo a garantir a fiabilidade dos resultados.
Atendendo a estes criterios de selecdo, nem todos os alunos foram considerados para
efeitos de analise da investigacdo, visto que cinco alunos faltaram a realizacdo de, pelo
menos, uma das atividades de investigacdo e oito alunos, devido as dificuldades de
autonomia anteriormente mencionadas, usufruiram de apoio individualizado aquando da

realizacdo das atividades.

Assim, pelo exposto, foram excluidos treze alunos e foram considerados participantes da
investigacdo treze elementos da turma. De forma a garantir o seu anonimato, foram

atribuidas duas letras do alfabeto para identificar e distinguir os alunos.

3.2.2- SEQUENCIA DIDATICO-PEDAGOGICA

Considerando um dos objetivos do presente estudo, concebeu-se uma proposta de
sequéncia de atividades de ensino de ciéncias consoante o modelo dos 7E relativa a
poluicdo causada por plasticos, suas causas e consequéncias; visando, assim, a criacdo de

atividades/oportunidades para fomentar a reflexdo e o pensamento légico e critico sobre
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situacOes, factos e dados, para que os alunos desenvolvessem um melhor entendimento
do mundo e das consequéncias das acfes humanas e, a0 mesmo tempo, estimular a sua

autonomia, responsabilidade pela aprendizagem e desenvolvimento de valores.

Esta sequéncia servia, também, objetivos da educagdo em ciéncias, designadamente no
ambito da Educacdo Ambiental para a Sustentabilidade, contribuindo para a promogéo do
perfil do aluno estipulado no PASEO, de acordo com o enquadramento tedrico, realizado

no capitulo 2 da dimenséo investigativa.

Conforme apresentado no enquadramento teorico, recorreu-se a concetualizacdo de
pensamento critico de Ennis (citado em Tenreiro-Vieira & Vieira, 2000), para analisar a
mobilizacdo e desenvolvimento desta capacidade, ao longo da implementacdo da
sequéncia didatico-pedagogica. De entre as varias capacidades de pensamento critico que
este autor elenca na sua taxonomia, para a presente investigacdo selecionaram-se as
seguintes capacidades: de clarificacdo elementar — analisar argumentos: identificar
conclusdes, identificar as razdes ndo enunciadas, procurar semelhancas e diferencas,
resumir; de estratégias e taticas — decidir sobre uma acdo: definir o problema; selecionar
critérios para avaliar possiveis solucdes; formular solucdes alternativas; rever, tendo em

conta a situacdo no seu todo, e decidir (idem, ibidem, pp. 106-107, 110-111).

Ao longo da implementacao da sequéncia didatico-pedagdgica, foram, sistematicamente,
reforcadas disposicOes de pensamento critico (esta preocupacédo esteve presente aquando
da realizacdo de recomendacdes e chamadas de atencdo feitas aos alunos), a saber:
procurar razdes; tentar estar bem informado; utilizar e mencionar fontes crediveis; tomar
em consideracdo a situacdo na sua globalidade; procurar alternativas (idem, ibidem, p.
105). Contudo, estas disposicdes ndo sdo o foco do presente estudo, mas sim as
capacidades de pensamento critico, que se relacionam com a competéncia de

argumentacao, elencadas no paragrafo anterior.

Na tabela 2 - Sequéncia didatico-pedagdgica desenvolvida, segundo o modelo dos 7E
adaptado de Bybee (2015) (citado em Vieira, 2018, pp. 62-63, apresenta-se um resumo
da sequéncia didatico-pedagdgica desenvolvida, sendo que as atividades implementadas
podem ser consultadas, na integra, em anexo (Anexo | até ao Anexo XIlII). As etapas
apresentadas correspondem as fases do modelo 7E, sobre o qual foi elaborada esta

proposta de atividades. Neste sentido, 0s objetivos de ensino estdo interligados com o0s
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objetivos de cada fase do modelo, pelo que ndo se distinguem os objetivos de ensino por

cada atividade, mas, antes, por cada etapa. Para cada atividade estdo definidos o0s

descritores de desempenho dos alunos, bem como as capacidades de pensamento critico

que eram requiridas.

Considerando a quantidade de atividades presentes na sequéncia didatico-pedagdgica,

optou-se por identificar cada atividade com uma letra maiuscula (de A até M). Conforme

as alineas e subalineas que cada atividade suporta, a sua terminologia passa a ser a letra

maiuscula junto do nimero ou letra minascula, conforme séo identificadas as questdes de

cada atividade. Por exemplo, a atividade B compreende as questbes 1.1, 1.2, 2.1, 2.23,

2.2b, 2.3, 2.4 e 3, pelo que a sua terminologia passa, respetivamente, a: B1.1, B1.2, B2.1,
B2.2a, B2.2b, B2.3, B2.4 ¢ B3.

Modelo dos 7E

Sequéncia didatico-pedagogica

Etapas Objetivos de Atividades Descritores de desempenho dos
ensino alunos
Despertar o | (A) Atividade | Identificar as solu¢des apresentadas pelo
interesse  dos | inicial sobre | gerente do supermercado; explicitar uma
alunos para a|uma  situacdo | posicdo sobre qual deve ser a solucdo
tematica a | hipotética adotada; apresentar razbes a favor e
o . ~
§ estudar e | relativa ao | contra as solucGes apresentadas.
g identificar 0s | destino a dar aos
S . Capacidades de pensamento critico
= seus plasticos.
L . requeridas: ldentificar conclusdes;
conhecimentos
L Resumir;  Selecionar critérios para
e ideias
- avaliar possiveis solucdes; Rever, tendo
prévios.
em conta a situagdo no seu todo, e
decidir.
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(B) Quiz sobre
plasticos e
poluigdo através
destes.

Explicitar uma posicdo sobre a atitude
mais adequada para 0s problemas
enunciados; identificar argumentos para
justificar a posi¢cdo tomada face aos
problemas enunciados; identificar razdes
subjacentes ao problema enunciado;
identificar solucGes para o problema

enunciado.

Capacidades de pensamento critico
requeridas: ldentificar as razbes nao
enunciadas; Selecionar critérios para
avaliar possiveis solucdes; Formular
solucdes alternativas; Rever, tendo em

conta a situacdo no seu todo, e decidir.

Exploracédo

Envolver  os
alunos na
problematica
em estudo e
construir
conhecimento
através da
realizacdo de
tarefas —
analise,
investigacdo e
pesquisa  de

informacéo.

(C) Andlise de
gréficos sobre a
reciclagem de

varios residuos.

Analisar e interpretar informacéo
relativa a evolucdo da reciclagem dos
varios residuos na cidade de Leiria,
apresentada sobre a forma de graficos;
formular e  justificar  hipdteses
explicativas dos dados apresentados nos

gréficos.

Capacidades de pensamento critico

requeridas: ldentificar conclusdes;

Identificar as razBes ndo enunciadas;
Procurar semelhancas e diferencas;

Resumir; Rever, tendo em conta a

situacdo no seu todo, e decidir.
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(D) Investigacao

sobre a
quantidade de
embalagens
plasticas
presentes  nas
lancheiras  dos

alunos da turma.

Recolher dados sobre o uso do pléstico
na sala de aula e na lancheira de cada
aluno; organizar a informacgéo recolhida
através da construcdo de um gréfico;
analisar a informacdo recolhida;
explicitar (solugGes) alternativas ao uso

de plésticos descartaveis.

Capacidades de pensamento critico

requeridas: ldentificar conclusdes;
Identificar as razGes ndo enunciadas;
Procurar semelhancas e diferencas;

Resumir; Formular solugdes
alternativas; Rever, tendo em conta a

situacdo no seu todo, e decidir.

(E) Visualizacao

e exploracdo do

video “A
Bottle’s
Odyssey”.

(F) Visualizacao
do video
“Oceano de
Plastico” e
realizacdo  de
uma  pesquisa

sobre um dos
temas presentes

no video.

Analisar, pesquisar e interpretar

informacdo, em diferentes formatos
(video, texto e imagem) sobre o tema dos
plasticos, micro e nanoplasticos;
Comunicar oralmente as informagdes

pesquisadas.

Capacidades de pensamento critico

requeridas: ldentificar conclusdes;
Identificar as razdes ndo enunciadas;
Procurar semelhancas e diferencas;
Resumir; Definir o problema; Selecionar

critérios para avaliar possiveis solucdes;
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Explicacdo

Introduzir um
conceito que
permita uma
compreenséo

mais profunda
e precisa
acerca do

tema.

Verbalizar o
conhecimento
apreendido

pelos alunos
entre aturmae

0 professor.

(G) Partilha do
trabalho de
pesquisa através
de uma
apresentacao

oral a turma.

(H) Analise de
uma  imagem
com fragmentos
plasticos e de
um excerto da
noticia
“Chovem
Microplasticos
do Céu”.

Formular solucgbes alternativas; Rever,
tendo em conta a situagdo no seu todo, e
decidir.

Elaboracao

Aprofundar o
conhecimento
adquirido nas
etapas
anteriores,
aplicando-o a
novas
situacOes

sobre a

() Escrita de
uma carta sobre
a tematica da
poluicéo por

plasticos.

Comunicar, de forma escrita, uma

posicdo perante um  determinado
problema causado pela poluicdo por

plasticos.

Capacidades de pensamento critico

requeridas:  Resumir;  Definir o

problema; Selecionar critérios para

avaliar possiveis solucdes; Formular

solucdes alternativas.
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problematica

em estudo.

(J) Construcao
de um flyer
informativo
sobre
problemas
causados pelos
plasticos
descartaveis e
alternativas  a

esses plasticos.

Explicitar problemas causados por

plasticos descartdveis e formular

solugdes alternativas ao seu uso.

Capacidades de pensamento critico

requeridas:  Resumir;  Definir o

problema; Formular solugdes

alternativas.

Evolucdo e Extensdo

Sensibilizar a
comunidade
escolar sobre a
problematica
estudada e
partilhar  os
resultados da
investigacao
realizada -
apresentacoes
orais,
construcdo de
uma exposicao
e distribuicdo

de flyers.

(K) Elaboragéo

de uma
exposicdo  dos
trabalhos

realizados sobre
0o tema da
poluicéo por
plasticos e
apresentacao

dos mesmos a
alunos de outra
turma e
distribuicdo dos

flyers a estes.

Apresentar a um determinado publico,

pelo menos, um dos trabalhos

desenvolvidos sobre a poluicdo por

plasticos.

Capacidades de pensamento critico

requeridas:  Resumir;  Definir o

problema; Selecionar critérios para

avaliar possiveis solucbes; Formular

solucdes alternativas.
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Verificar  as
aprendizagens
desenvolvidas

pelos alunos.

(L) Atividade
final sobre uma
situacédo
hipotética
relativa ao
destino a dar aos

plasticos.

Identificar as solucgdes apresentadas pelo
diretor da escola; explicitar uma posi¢éo
sobre qual deve ser a solugdo adotada;
apresentar razOes a favor e contra as

solucdes apresentadas.

Capacidades de pensamento critico

requeridas: ldentificar conclusdes;

Resumir;  Selecionar critérios para

avaliar possiveis solucdes; Rever, tendo
em conta a situacdo no seu todo, e

decidir.

Avaliacdo

(M) Criagédo de

situacédo

Explicitar uma posic¢éo sobre a hipotese

uma de uma vida sem pléasticos descartaveis e

hipotética  do | apresentar razdes que sustentem a

seu quotidiano | posicdo tomada.

sem utilizacédo

L Capacidades de pensamento critico
de plasticos

requeridas: ldentificar conclusdes;

descartaveis.
Resumir; Definir o problema; Selecionar
critérios para avaliar possiveis solucdes;
Formular solucbes alternativas; Rever,
tendo em conta a situacao no seu todo, e

decidir.

Tabela 2- Sequéncia didatico-pedagdgica desenvolvida, segundo o modelo dos 7E adaptado de Bybee (2015) (citado
em Vieira, 2018, pp. 62-63)

A implementacdo desta sequéncia de atividades, iniciada no dia 7 de maio de 2019 e

terminada no dia 5 de junho de 2019, decorreu ao longo de sete aulas.

3.2.3- TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS
Atendendo a existéncia de uma grande variedade de métodos possiveis de recolha de
dados, é necessario enquadrar o tipo de método a utilizar, conforme a natureza do

problema de investigacdo (Fortin, 2009).
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Yin (2003), define alguns principios para recolher dados, sendo que um destes é “utilizar
varias fontes de evidéncia” (p. 119). De facto, “Como a investigacdo pode incidir sobre
uma variedade de fendmenos, requer o acesso a diversos métodos de colheita de dados”
(Fortin, 2009, p. 239), que procuram, N0 Seu conjunto “acrescentar informagdo sobre a

questdo investigada (...) e atingir os objectivos propostos” (Gongalves, 2010, p. 52).
No presente estudo recorreu-se a observacao participante e a analise documental.

A observacdo participante requer que o investigador esteja envolvido no contexto em
estudo (Fortin, 2009; Meirinhos & Osorio, 2010), como afirma Dias (2009), “esta forma
de observacao consiste na participacdo no todo ou em parte do observador na vida da
comunidade ou do grupo que estuda. O observador assume, pelo menos até certo ponto,
0 papel de membro do grupo” (p. 197). Neste caso, a investigadora assumiu,
simultaneamente, o papel de professora da turma, conseguindo, assim, recolher

sistematicamente informagdes sobre as situages em estudo (Aires, 2015).

A analise documental permite ao investigador construir um banco de documentacéo, de
facil acesso, onde os documentos iniciais se transformam, convenientemente, noutros,
gue contém a mesma informacéo, mas que se encontram numa outra forma (por exemplo,
através de resumos, tabelas, etc.), que € mais pertinente para o investigador consultar
(Bardin, 1977) (e analisar, aquando da analise de conteddo). Ou seja, 0 “objectivo da
analise documental é a representacdo condensada da informacdo, para consulta e
armazenagem” (idem, ibidem, p. 46). Neste estudo, os documentos correspondem as
producdes escritas dos alunos, aquando da realizacdo das tarefas de investigacdo.
Atendendo a que houve tarefas que foram realizadas de forma oral, procedeu-se ao seu
registo através de uma gravacao audio, que, posteriormente, deu origem a um documento

com 0s registos transcritos; possibilitando, assim, a sua analise na etapa seguinte.

3.2.4- TECNICAS DE ANALISE DE DADOS
Apos a recolha dos dados, através das técnicas e dos instrumentos suprarreferidos,
procedeu-se ao seu tratamento e andlise. Esta andlise deu-se através da analise de

conteudo.
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Segundo Dias (2009), a técnica de analise de conteido ‘“visa obter através de
procedimentos sistematicos e objectivos, a descri¢do do conteido das mensagens” (p.
189). Efetivamente, o objetivo da analise de contetido “é a manipulagdo de mensagens
(conteudo e expressdo desse conteldo), para evidenciar os indicadores que permitam

inferir sobre uma outra realidade que nao a da mensagem” (Bardin, 1977, p. 46).

Para tal, foi necessario organizar a analise em causa, seguindo as diferentes fases da
analise de conteudo (idem, ibidem). Primeiramente, na fase de pré-analise, organizaram-
se 0s documentos que seriam submetidos a analise. Uma vez que este estudo compreende
uma sequéncia didatico-pedagogica, concebida através do modelo dos 7E, nem todas as
atividades presentes nesta sequéncia foram analisadas para efeitos da presente
investigacdo, uma vez que algumas destas (da atividade E a H) foram entendidas como
constituindo uma fase de intervencdo no contexto da investigacéo, uma oportunidade para
os alunos contactarem com mais informacdo e mobilizarem as capacidades que se
pretendiam, na construcdo do seu conhecimento e tomadas de posi¢cdo. As analises das
tarefas, para efeitos da presente investigacao, recairam sobre as seguintes: Al, A2, A2.1,
A2.2; B1.2, B2.2a, B2.2b, B2.3, B2.4, B3; C3.1, C4, C5; D5; E; I; J; L1, L2, L2.1, L2.2;
M.

Atendendo as producdes escritas dos alunos sobre estas tarefas, constituiu-se um corpus
de informacdo sobre todo o material analisado, e, de seguida, procedeu-se a uma
categorizacdo da informacédo, e ilustraram-se as categorias com um ou mais exemplos de
resposta dos alunos (Anexo XI1V). Ou seja, de forma a reduzir a quantidade de respostas
dos alunos nas varias tarefas para andlise (a realizar na etapa seguinte), agruparam-se as
respostas que eram idénticas, em termos de conteudo e mobilizacdo de competéncias de
pensamento critico, selecionando-se uma delas para representar todas as que se

enquadravam NoS Mesmos parémetros.

Procedeu-se, assim, a uma analise por categorias, 0 que permitiu a construcao de tabelas
que cruzam as unidades de analise com as capacidades de pensamento critico
mobilizadas. O objetivo da categorizagdo ¢ “fornecer, por condensagdo, uma
representagdo simplificada dos dados brutos” (idem, ibidem, p. 119). As categorias
utilizadas foram definidas a posteriori, o que significa que emergiram totalmente das

respostas dadas pelos alunos nas varias tarefas.
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Na Gltima fase da anlise, procedeu-se a realizacdo do tratamento dos resultados obtidos
e a sua interpretacdo através de inferéncias, uma vez que estas sdo a intencdo da anélise

de conteldo (idem, ibidem).
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4 — APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O quarto capitulo corresponde a fase empirica da investigagdo, que inclui a organizagéo
e o tratamento dos dados recolhidos, ao longo da implementacdo da sequéncia didatico-
pedagogica, anteriormente apresentada, e a discussdo dos resultados. Subdividiu-se este
capitulo conforme as atividades presentes na sequéncia didatico-pedagdgica selecionadas
para efeitos da presente investigacdo. Assim, em cada topico, apresenta-se, de forma
breve, cada uma das atividades, seguindo-se a analise e interpretacdo do conteudo das
producdes dos alunos, tendo por referéncia os descritores de desempenho e as capacidades
de pensamento critico requeridas, estipulados na Tabela 2. No caso das atividades que
apresentam alineas, estas serdo intituladas de tarefas; ou seja, cada topico, correspondente
a determinada atividade, podera suportar subtopicos, correspondentes as tarefas da
atividade.

4.1- ATIVIDADE A

A atividade A era constituida por uma situacdo hipotética, apresentada aos alunos, sobre
a melhor solucdo a adotar para o destino a dar aos residuos plasticos das embalagens de

transporte de produtos para um supermercado (anexo I).

4.1.1- TAREFA AL

Pela analise desta tarefa (anexo XIV, tabela 3), verificou-se que a maioria dos alunos
(nove) identificou corretamente todas as solugdes presentes no texto. Quatro alunos
identificaram as solugdes presentes no texto através de citagdo direta, 0 que os ajudou a
identificar todas as solucdes de forma correta e completa, e 0s restantes cinco resumiram-
nas; por sua vez, os alunos que identificaram uma das solugdes presentes no texto de
forma incompleta ou incorreta, fizeram-no através de resumos da informacdo que
apresentavam falhas ou falta de informacdes relevantes. Estes alunos mobilizaram

também, embora com falhas, a capacidade de resumir. .

Dos dois alunos que identificaram as solucGes presentes no texto de forma incorreta, o

’

aluno GW refere “por os plasticos no lixo”; contudo, na tarefa A2.2, aquando da
justificacdo de ndo considerar esta solucéo, refere-se a lixeira e ndo ao lixo (“Ndo devem
ser adotadas porgue na primeira ao por o plastico na lixeira ele fica a poluir o ambiente

onde estd...”’). Ora, atendendo a que a resposta dada por este aluno nesta alinea deu-se de

60



um resumo feito pelo préprio, a escrita da palavra lixo em vez da palavra lixeira, pode
dever-se simplesmente a um erro na escrita do seu pensamento para o papel. Este aluno,
até com a justificacdo que da em ndo escolher esta solucdo, na tarefa A2.2, revela ter
conhecimentos sobre o que é uma lixeira, pelo que ndo se pode considerar que ndo sabe
fazer a distin¢do entre o que € “um lixo” (no sentido de recipiente onde se coloca o lixo)

e uma lixeira.

Por sua vez, a aluna DF revela ndo saber o que € uma lixeira ou assumir que uma lixeira
€ 0 mesmo que um recipiente onde se coloca lixo. Aquando da justificagdo de ndo
considerar a solucdo correspondente a colocar os plasticos na lixeira, na tarefa A2.2, esta
aluna considera que ndo se deve colocar o plastico com o restante lixo “no lixo”. O que

enfatiza a ndo distin¢do destes conceitos.

Dos dois alunos que identificaram as solugdes presentes no texto de forma incompleta, o
aluno RO, néo considerou o destino a dar aos plasticos, mas o destino a dar ao lixo. Como
este aluno apresentou as solugbes de forma resumida, a ndo inclusdo do destino do

plastico pode dever-se a um mero esquecimento no momento da escrita da resposta no

papel.

A aluna MG nao referiu onde € que o pléastico e o restante lixo eram colocados, ou seja,
nédo fez referéncia a lixeira. O mesmo pode-se observar na sua justificacdo a tarefa A2.2,
onde continuou a néo referenciar a lixeira como o destino sugerido para os plasticos. Ora,
tal pode dever-se a ndo saber o que é uma lixeira, dai o facto de simplesmente omitir o
termo e ndo apresentar qualquer justificagdo sobre os impactos causados por uma lixeira;
apenas focou que, como o plastico € colocado junto com outro lixo, ndo é feita a

reciclagem.

4.1.2- TAREFA A2

Pela analise desta tarefa (anexo X1V, tabela 4), verificou-se que trés alunos identificaram
a solucdo que consideravam dever ser adotada através de uma citacdo direta do texto.
Estes mesmos alunos fizeram citacdo direta, também, na tarefa anterior (Al). Ora, o facto
de estes alunos nao responderem por palavras suas e estarem tdo apegados ao texto que
foi apresentado, pode dever-se a uma ndo familiarizacdo com o tema, dai se sentirem
inseguros e nao quererem desgarrar-se do texto original; ou, simplesmente, pode ser uma

pratica habitual em outras tarefas de escrita, uma vez que o0s alunos revelam
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conhecimentos sobre a utilizagdo de aspas aquando de uma transcri¢do de um texto; ou,
por ultimo, pode-se tratar de uma situacéo que revele que estes alunos ndo desenvolveram
ainda completamente algumas disposicdes e capacidades de pensamento critico,

nomeadamente, resumir.

Relativamente a selecdo da solugdo para o problema, e ao conhecimento que tem
subjacente, a solucéo foi selecionada unanimemente — todos os alunos, nesta fase inicial
da sequéncia didatica, pareciam associar a reciclagem ao melhor destino a dar aos
plasticos (pelo menos face as alternativas com que foram deparados).

4.1.3- TAREFAA2.1

Pela andlise desta tarefa (anexo XIV, tabela 5), verificou-se que a aluna DF ndo
apresentou qualquer justificacdo para a solugdo escolhida ser a melhor, limitou-se a
recorrer & comparacdo (ndo explicita em termos de critérios) entre todas as solucgdes
apresentadas no texto para selecionar a que lhe pareceu mais adequada; ou seja, a aluna
procedeu por exclusédo de partes para selecionar uma resposta, ndo explicitando uma tnica
razdo baseada no conhecimento do contetido ou do contexto para o sustentar. Atendendo
ao panorama da turma, pode-se considerar que esta aluna estava, nesta fase, num patamar
de argumentacdo abaixo do esperado, uma vez que, s6 mostrou mobilizar a capacidade

de rever, tendo em conta a situacdo no seu todo, e decidir sobre uma das soluces.

O aluno RR, além de justificar a sua escolha em funcdo de uma comparacdo entre as
varias solugdes, conseguiu selecionar critérios para avaliar a solugdo escolhida, tal como
0s restantes doze alunos da turma. Todos estes foram capazes de selecionar critérios para
avaliar a solucéo escolhida, que tiveram por base a referéncia (ndo conceptualizada nestes

termos) a pelo menos um dos 3 R’s.

Os varios critérios selecionados pelos alunos apesar de partirem de uma base comum,
sobre o tema dos 3 R’s, diferenciam-se entre si, dado que sdo apresentadas vantagens,

desvantagens e / ou consequéncias ao se fazer, ou nao, a reciclagem.

Apesar dos conhecimentos revelados pelos alunos, note-se que nem todos se posicionam
da mesma forma perante a questdo da polui¢do ou ndo poluicdo associada a reciclagem.
Apenas dois alunos referiram a existéncia de poluicdo como um inconveniente associado

a realizacdo da reciclagem, como a decorrente da necessidade de transporte do plastico,
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que é apresentado pela aluna BC, inconveniente que nao terdo considerado superar as

vantagens da reciclagem.

O facto das medidas abrangidas pela designagdo 3 R’s serem um dos critérios
selecionados para os alunos avaliarem a solucdo que escolheram, pode decorrer
diretamente das alternativas apresentadas no enunciado pelo do gerente do supermercado
ou de ser um tema ja do conhecimento dos alunos, visto que ja havia sido trabalhado em

contexto de sala de aula.

Além da questdo especifica da reciclagem, alguns alunos séo capazes de referir ligacoes
entre o plastico e o mar/oceano, mais concretamente a poluicdo por plastico, que
atualmente tem ganho voz em redes sociais e nos media, 0 que permite inferir que os
alunos revelaram ndo somente conhecimentos vindos de aprendizagens escolares, como,
também, de outras trazidas tanto pelo que veem como pelo que ouvem fora da sala de

aula e do recinto escolar.

4.1.4- TAREFA A2.2

Pela analise desta tarefa (anexo XIV, tabela 6), verificou-se que o aluno MS néo
apresentou, especificamente, pelo menos uma razdo para ndo adotar as solucgdes
(diferentes da escolhida na tarefa A2.1) apresentadas no texto para o destino a dar aos
plasticos - ndo mobilizou ou ndo desenvolveu ainda a capacidade de selecionar critérios
para justificar a eliminacao de solucdes apresentadas no texto relativas ao destino a dar a
residuos plasticos. Contrariamente na tarefa A2.1, onde se pretendia que os alunos
apresentassem raz@es a favor da solugdo que escolheram em A2, o aluno MS foi capaz de

apresentar razoes.

A aluna DF ndo apresentou, especificamente, pelo menos uma razdo para nao adotar a
solucdo “deitar os plasticos, juntamente com o restante lixo do supermercado, na lixeira
proxima de Vilela”, contudo, relativamente a solug¢do “queimar os plasticos nas traseiras
do supermercado”, foi capaz de apresentar uma razdo para ndo adotar esta solucéo para o
destino a dar aos plasticos. Note-se que esta aluna, na tarefa Al, ja tinha revelado nédo
conhecer/distinguir o significado de lixeira. Com esta tarefa, como a aluna nao apresentou
apenas para a solucdo que apresentava o conceito de lixeira, fica evidente que a aluna néo

possui conhecimento sobre o conceito. O que implica que ndo saiba se posicionar perante
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0 mesmo, Visto que s6 conseguimos argumentar ou contra ou a favor sobre aquilo que

conhecemos minimamente.

O aluno RR néo apresentou, especificamente, pelo menos, uma razéo para ndo adotar a
solugdo “deitar os plasticos, juntamente com o restante lixo do supermercado, na lixeira
préxima de Vilela”. No entanto, este aluno quanto a solugdo “queimar os plasticos nas
traseiras do supermercado”, foi capaz de enunciar a possibilidade de risco de incéndio,
como uma razdo para ndo adotar esta solucdo. Ou seja, verifica-se que o aluno é capaz de
apresentar critérios contra as solucBes que ndo escolheu, ainda que ndo de forma

igualitaria entre as varias solugdes apresentadas.

O aluno JD optou por ndo distinguir os critérios selecionados face as solucdes
apresentadas, 0 que se traduz em ambos os critérios pertencerem, simultaneamente, a
ambas as solugdes, uma vez que, pela resposta do aluno, se verifica que este se refere no
plural as razbes que enuncia. Comparando este aluno, com, por exemplo, a aluna BC,
verifica-se que esta conseguiu apresentar mais razfes (conseguiu selecionar mais
critérios) para avaliar as possiveis solucbes, 0 que se traduz numa capacidade de
argumentacao superior a do aluno JD, bem como em relacdo aos restantes elementos da

turma.

Esta aluna além de selecionar, pelo menos, um critério para avaliar cada uma das solucdes
em especifico, selecionou, ainda, um critério geral, que se aplica a ambas as possiveis
solucdes apresentadas para o destino a dar aos plasticos. O que reflete que esta aluna
mobilizou disposicdes e capacidades de pensamento critico, que lhe permitiram se
posicionar a favor ou contra as solu¢des que foram apresentadas, fundamentando o seu

posicionamento.

O mesmo sucedeu com o aluno RO, que foi capaz de selecionar duas razdes para ndo
adotar cada uma das solugdes apresentadas para o destino a dar aos plasticos. Pode-se
verificar que este aluno revelou conhecimentos mais profundos sobre o tema apresentado
do que os colegas, uma vez que uma das razdes apresentadas foi o aquecimento global,

tendo sido o Unico aluno da turma a fazer esta referéncia.

Este facto comprova que quanto mais se conhece sobre o tema, mais se consegue

(contra)argumentar sobre o mesmo, pelo que as capacidades de argumentacdo, em
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particular a 6 (selecionar critérios para avaliar possiveis solugdes) das tabelas, sdo

dependentes dos temas e conhecimentos, ndo se podendo desenvolver no vazio.

4.2- ATIVIDADE B

A atividade B era constituida por varias situacGes sobre diversos objetos/residuos
plasticos que apresentavam perigo para os seres vivos (anexo XIV).

4.2.1- TAREFABL1.2

Pela analise desta tarefa (anexo XIV, tabela 7), verificou-se que o aluno RO,
contrariamente aos restantes elementos da turma, selecionou critérios para avaliar as
formas de proceder que ndo adota relativamente ao lixo plastico. Ou seja, 0 aluno em vez
de optar por apresentar uma razdo que justifique que a melhor forma de proceder
relativamente ao lixo plastico é “deposita-lo no ecoponto mais proximo”, decidiu
apresentar trés razdes que justifiquem que as outras formas de proceder relativamente ao
lixo plastico ndo séo as que adota, pelas consequéncias nefastas que acarretam. Desta
forma, o aluno reviu a situacéo no seu todo e decidiu sobre a mesma de uma forma mais
profunda do que os restantes elementos da turma, uma vez que por esta via o0 aluno teve
de selecionar muitos mais critérios, que justificassem a sua escolha, do que os colegas.
Contudo, ao apresentar razdes para excluir as outras ndo apresentou uma razdo para
mostrar que a que selecionou era melhor do que as restantes, decidindo, assim, por

exclusdo das restantes alternativas.

A aluna BG, foi a Unica aluna que apesar de ter selecionado a op¢do depositar o plastico
no ecoponto como a que, de entre as possibilidades de escolha apresentadas, era a melhor
forma de proceder relativamente ao lixo plastico, considerou que a solucdo ndo é a
melhor. Ou seja, a aluna selecionou a opgao “depositar o lixo plastico no ecoponto”, mas
apresentou uma solucao alternativa, que ndo estava presente no texto, como a que, no seu
parecer, seria a mais adequada. Esta aluna foi a Unica a apresentar uma solugédo
alternativa, ou seja, comparando-a com o0s restantes elementos da turma, revelou uma
maior capacidade de pensamento critico, uma vez que foi capaz de se desgarrar das
solucdes apresentadas e pensar noutra, alternativa, igualmente valida, e, efetivamente,

mais saudavel para o ambiente, como referiu.
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4.2.2- TAREFA B2.2A

Pela andlise desta tarefa (anexo X1V, tabelas 8 e 9), verificou-se que apenas uma aluna
ndo conseguiu identificar como o lixo pléstico chegava ao mar/oceano. Os restantes
alunos conseguiram apresentar pelo menos uma uma possibilidade (de percurso do lixo
plastico). Sete alunos, dos treze, de forma geral consideraram um percurso para o lixo
plastico, em que este era depositado num local inapropriado, indo parar ao mar. Estes
alunos ndo especificaram o tipo de lixo a que se referiam, pelo que, através das suas
respostas a esta tarefa, se considere que o lixo plastico a que se referem é descartavel e
do seu uso comum, no dia a dia, em locais publicos, como é o caso das garrafas, palhinhas
e tampas de garrafas. N&o se espera que todos os cidaddos utilizem redes de pesca e as
coloquem para o chéo, por exemplo; ou entdo, nenhum cidaddo utiliza cotonetes no meio
da rua, de forma a serem depositados no ch&o. Pelas respostas dos alunos, verifica-se que
estes ndo pensaram nos dois exemplos anteriores, e que estavam presentes no texto. Isto
significa que, apesar de serem capazes de enunciar razdes ndo identificadas no texto, ndo

pensaram além, em objetos plasticos mais especificos, e que aparecem nos oceanos.

Os alunos que apresentaram duas possibilidades (de percurso) (seis alunos dos treze), por
sua vez, conseguiram incluir objetos plasticos especificos nas suas respostas a esta tarefa.
Note-se que, apesar de estes alunos também néo especificarem o tipo de lixo a que se
referiam, percebe-se que quando referem, por exemplo, que alguns objetos plasticos sdo
depositados na sanita, que esses objetos possam ser cotonetes. Visto que estes sdo um

utensilio de higiene pessoal, que é feita, por norma, numa casa de banho.

Além deste objeto plastico, os alunos que apresentaram duas possibilidades também
foram capazes de pensar no exemplo das redes de pesca, que estava presente no texto,

apresentando uma possivel razdo para que estas fossem encontradas nos oceanos.

Dos alunos que apresentaram apenas uma possibilidade de percurso, estes diversificaram
0s percursos (apenas dois alunos referiram o mesmo — (b) - Lixo plastico para o chdo -
vento = mar); por outro lado, todos os alunos que referiram duas possibilidades de

percurso, referiram como uma delas o langamento direto para 0 mar/oceano — (e).

De entre todos os alunos, apenas um conseguiu encontrar uma possivel razdo que
justificasse a presenca de qualquer tipo de objeto plastico no oceano: os desastres de

contentores de carga de cargueiros.
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Todos os alunos foram capazes de apresentar, pelo menos, um agente poluidor (Homem)
ou um agente poluente e estabelecer nexos de causalidade entre acdes e consequéncias
que justifiquem o aparecimento de lixo plastico nos oceanos, sendo esta(s) mais ou menos
especifica(s) e/ou abrangente(s). Assim, em termos de capacidades de pensamento critico,
nesta questdo, os alunos encontram-se, genericamente, no mesmo patamar de

desempenho.

4.2.3- TAREFA B2.2B

Pela anélise desta tarefa (anexo XIV, tabelas 10 e 11), verificou-se que todos os alunos
consideraram que 0s objetos plasticos sdo perigosos para 0s animais marinhos,
mobilizando, a capacidade de rever a situacao e decidir uma posi¢do. Todos apresentaram,
também, pelo menos, uma justificacdo para a sua posicdo, embora nem todos tenham
conseguido explicitar a natureza do perigo colocado pelos plasticos (ex. morte, doenca),
apesar de a terem associado a ingestdo direta ou indireta dos objetos plasticos.

A aluna BC foi a Unica aluna a explicitar duas possiveis situacdes potencialmente
causadoras de morte de animais marinhos relacionadas com a presenca de objetos
plasticos no mar, o que sustenta de forma mais rica a sua posicdo, relativamente aos

restantes colegas gue apresentaram somente uma.

A aluna MG além da sua opinido e da sua justificacdo, apresentou uma comparagao sobre
a semelhanca entre a satde dos animais marinhos e a saude humana, 0 que expressa que
a aluna alargou ja o campo dos animais marinhos ao ser humano, fazendo, assim, uma
observacdo mais ampla das consequéncias que 0s objetos plasticos causam tanto nuns
como noutros. Contudo, apesar de estabelecer uma analogia entre prejuizo para a saude
humana e dos animais marinhos, ndo se refere a nenhum tipo de situacdo especifica

provocada pelos plasticos correspondente a esse prejuizo.

De forma global, os alunos evidenciaram disposicdes de pensamento critico e as
capacidades de pensamento critico que se pretendiam com esta questdo, nomeadamente,
tomar em consideracdo a situacdo na sua globalidade e identificar as razdes ndo
enunciadas. Contudo, nem todos os alunos conseguiram fazé-lo da mesma forma — ha um
conjunto de alunos que conseguiu justificar a sua posicao identificando um (ou mais) tipo
de interacdo(Bes) que podera(ao) ocorrer entre animais e objetos plasticos e explicitar as

respetivas consequéncias, o que justificara o perigo que consideraram existir. Os restantes
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referiram-se as interacGes (ingestdo, por exemplo) indicando que constituem perigo, mas
ndo explicitaram em que medida (ndo explicitaram as consequéncias) e, por isso, néo

apresentaram as razdes de forma completa e rigorosa.

4.2.4- TAREFA B2.3

Pela anélise desta tarefa (anexo XIV, tabelas 12 e 13), verificou-se que todos os alunos
consideraram que 0s objetos plasticos sdo perigosos para 0s animais marinhos,
mobilizando, assim, a capacidade de rever a situacéo e decidir sobre uma posigéo. Todos
apresentaram, também, pelo menos, uma justificacdo para a sua posicdo, embora nem
todos tenham conseguido explicitar a natureza do perigo; os alunos ndo referem o risco
gue 0s animais correm ao contactar com os microplasticos, so indicam que sdo perigosos e alguns

explicitam que s@o perigosos ao ser ingeridos (voluntaria ou involuntariamente).

A aluna BC (tal como na tarefa anterior — B2.2b) foi a Unica aluna a explicitar duas
possiveis situacdes potencialmente causadoras de morte de animais marinhos
relacionadas com a presenca de objetos plasticos no mar, o que sustenta de forma mais
rica a sua posicao, relativamente aos restantes colegas que apresentaram somente uma;
revelando, assim, ser capaz de mobilizar a capacidade de identificar as razdes nao

enunciadas.

De forma global, e ao comparar as tabelas que distinguem os riscos enunciados pelos
alunos, nas tarefas B2.2b e B2.3, percebe-se que os alunos evidenciaram disposi¢coes de
pensamento critico e as capacidades de pensamento critico que se pretendiam com as
questdes, nomeadamente, tomar em consideracdo a situacdo na sua globalidade e
identificar as razdes ndo enunciadas. Contudo, na tarefa B2.3, o conjunto de alunos que
conseguiu justificar a sua posicdo, identificando um (ou mais) tipo de interacdo(des) que
podera(do) ocorrer entre animais e objetos plasticos e explicitar as respetivas
consequéncias, o que justificara o perigo que consideraram existir, é significativamente
menor (apenas trés alunos de treze) do que na atividade B2.2b. Note-se que esta atividade
(B2.3), em termos de conhecimentos, é mais especifica do que a anterior (B2.2b), uma
vez que, para muitos alunos, os conceitos de microplasticos e nanoplasticos eram
desconhecidos até entdo; o que pode justificar a falta de apresentacdo, completa e
rigorosa, de situacdes, associadas a possiveis interacdes dos animais e dos objetos

plasticos, que constituem perigo, bem como as suas consequéncias.
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4.2.5- TAREFAB2.4

Pela anélise desta tarefa (anexo XIV, tabelas 14 e 15), verificou-se que todos os alunos
tomaram uma posicao relativamente a se os plésticos que existem nos oceanos séo, ou
nédo, perigosos para 0 Homem, mobilizando, assim, a capacidade de rever a situagédo e

decidir uma posigé&o.

Os alunos que consideraram que os plasticos que existem nos oceanos Ndo S&o perigosos
para 0 Homem, ndo conseguiram apresentar uma justificacdo, ou uma justificacdo
plausivel, para a sua opinido. Note-se que a aluna DF, apesar de apresentar uma
justificacdo para a sua opinido, esta ndo é plausivel, o que revela uma incapacidade de
pensar criticamente, nomeadamente sobre em que medida 0s micro e nanoplasticos
podem representar perigo para o ser humano. Esta aluna, provavelmente, ndo percebe o
que representam, efetivamente, medidas inferiores 5 mm, sendo que o proprio texto que
era apresentado explicitava que algumas particulas plasticas ndo eram visiveis a olho nu.
Ora, se ndo sdo visiveis a olho nu, nenhum ser humano as consegue distinguir, por
exemplo, de comida, dado que néo as vé. Portanto, esta aluna ndo conseguiu estabelecer
nexos de causalidade/ relacbes logicas entre as diferentes partes da informacgédo e
relaciona-las com um contexto real, tal como, por exemplo, o aluno RO fez; este aluno

relacionou o interacdo do Homem com o pléstico, através do consumo de sal.

Relativamente ao aluno MS, este ndo apresentou qualquer razéo que justificasse a sua
posicao, em considerar que os plasticos que existem nos oceanos nao sdo perigosos para
0 Homem, ndo mobilizando, assim, uma das capacidades de pensamento critico que se
pretendiam com esta tarefa, que era referente a identificar as raz6es nao enunciadas. Uma
possivel razao para nao ter apresentado justificacdo da sua opinido, pode dever-se ao facto
de este aluno ndo ter conseguido identificar diretamente o perigo dos micro e
nanoplasticos para os animais marinhos (visto que referiu, na tarefa B2.3, que: “... os
microplasticos e os nanopldsticos ndo fazem, mas so fazem quando ddo demasiados.” —
MS), pelo que, consequentemente, ndo conseguiu expandir o seu raciocinio para o perigo

que estas particulas plasticas apresentam para o ser humano.

Excluindo os alunos DF e MS, de uma forma geral, os restantes evidenciaram disposi¢oes
de pensamento critico e as capacidades de pensamento critico que se pretendiam com esta
questdo, nomeadamente, tomar em consideracdo a situacdo na sua globalidade e

identificar as raz6es ndo enunciadas. Contudo, nem todos os alunos conseguiram fazé-lo
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da mesma forma — h& um conjunto de alunos que consegue justificar a sua posicao
identificando um (ou mais) tipo de interacdo(6es) que podera(&o) ocorrer entre 0 Homem
e objetos plasticos e explicitar as respetivas consequéncias, 0 que justificard o perigo que
consideraram existir. Os restantes referem-se as interacdes (ingestdo, por exemplo)
indicando que constituem perigo, mas ndo explicitam em que medida (ndo explicitam as

consequéncias) e, por isso, ndo apresentaram as razdes de forma completa e rigorosa.

Comparando as tarefas B2.2b, B2.3 e B2.4, é possivel verificar que o aluno JD foi o Gnico
aluno a enunciar riscos e possiveis consequéncias dos objetos plasticos, tanto para o
Homem como para os animais; revelando, assim, ser capaz de mobilizar a capacidade de
identificar as razGes ndo enunciadas, de uma forma mais consistente, relativamente aos

restantes elementos da turma.

4.2.6- TAREFA B3

Pela andlise desta tarefa (anexo X1V, tabelas 16 e 17), verificou-se que todos os alunos
formularam soluges face ao apresentado na questdo (indicaram possiveis medidas que o
Homem pode adotar para reduzir o lixo plastico que chega ao oceano). Desta forma,
verifica-se que todos os alunos mobilizaram a capacidade de formular solugdes
alternativas. Contudo, como se verifica na tabela, que distingue a quantidades de medidas
enunciadas pelos alunos, ha dois alunos que apresentaram, somente, duas medidas, o que
revela que estes alunos ndo apresentaram o conjunto de medidas pedidas — trés, e ha uma

aluna que apresentou quatro medidas, indo além do pedido.

Os alunos que s6 apresentaram duas medidas, podem ter-se esquecido de apresentar a
terceira, ou, simplesmente, podem nédo ter conseguido formular mais nenhuma no
momento. Face aos outros elementos da turma, os alunos MS e RO, revelaram mobilizar

a capacidade pretendida, mas de uma forma incompleta.

O aluno GW foi o Unico a apresentar medidas que ndo se relacionam com a politica dos
3 R’s, mas, em todas as medidas que apresenta, a praia ¢ considerada. Ou seja, este aluno,
possivelmente, considera que o lixo que chega aos oceanos €, somente lixo abandonado
nas praias, isto é, estas sdo um meio de interacdo entre 0 ambiente terrestre e 0 ambiente

maritimo, que possibilita a troca do lixo plastico.

Praticamente todos os alunos (doze dos treze alunos) referiram uma medida referente a

um dos 3 R’s - dado que este tema ja tinha sido trabalhado anteriormente em sala de aula
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era bem conhecido dos alunos. As medidas apresentadas pelos alunos JD, RR e BC
correspondem, precisamente, aos 3 R’s, o que revela que estes alunos aplicaram o
conhecimento que j& possuiam sobre o tema a esta situa¢do. A aluna BC foi além desta
medidas e apresentou uma quarta, reforcando, assim, mobilizar a capacidade de formular

solugdes alternativas.

4.3- ATIVIDADE C

A atividade C era constituida por um conjunto de gréficos, sobre a evolucédo da reciclagem
dos Vvérios residuos na cidade de Leiria, que os alunos deveriam analisar, dos quais
deveriam extrair informacdes e elaborar enunciados gerais que explicassem os dados

analisados (anexo XI1V).

4.3.1- TAREFA C3

Pela analise desta tarefa (anexo XIV, tabela 18), verificou-se que todos os alunos
apresentaram uma resposta unanime, revelando conseguir analisar e interpretar os
gréficos, mobilizando, assim, as capacidades de procurar semelhancas e diferencas e

resumir.

4.3.2- TAREFA C3.1

Pela andlise desta tarefa (anexo XIV, tabela 19), verificou-se que todos os alunos
identificaram o aumento de consumo como o0 motivo para uma maior reciclagem no més
de agosto e, também, todos apresentaram razdes justificativas para o motivo identificado;

algumas dessas justificacfes estdo intimamente ligadas com as vivéncias dos alunos.

E de destacar que a questdo foi formulada no plural, mas nenhum aluno/par de alunos,
apresentou mais do que um motivo, pelo que as respostas nao estdo completas. Ainda
assim, conforme as respostas dos alunos, verificou-se que estes mobilizaram a capacidade

de identificar razdes ndo enunciadas.

4.3.3- TAREFAC4

Pela analise desta tarefa (anexo XIV, tabela 20), verificou-se que todos os alunos
analisaram os dados e decidiram qual o residuo reciclado em menor quantidade,
mobilizando, assim, a capacidade de rever, tendo em conta a situa¢do no seu todo, e

decidir.
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Contudo, nem todos os alunos decidiram de forma correta, dado que, através da anélise
dos graficos, se percebia que as embalagens séo o residuo reciclado em menor quantidade.
Deste modo, esta analise incorreta dos dados pode dever-se ou a uma distracdo na leitura
dos gréficos, ou pode estar relacionada com dificuldades em analisar e interpretar
informacdo de natureza estatistica representada de diversas formas (um dos objetivos
essenciais de aprendizagem de Organizacdo e Tratamento de Dados — OTD).

Apesar da analise dos dados errada de quatro alunos (através da procura de semelhancas
e diferencas), estes apresentaram uma razdo correta que justifica a analise que fizeram.
Isto é, conforme a andlise feita pelos alunos, as justificaces apresentadas sdo validas
dentro do seu contexto.

De forma global, independentemente de os alunos analisarem, ou ndo, corretamente 0s
dados, todos conseguiram apontar razdes (plausiveis) para o residuo que enunciaram ser
reciclado em menor quantidade, evidenciando, assim, mobilizar a capacidade de

identificar as razdes ndo enunciadas.

4.3.4- TAREFA C5

Pela andlise desta tarefa (anexo XIV, tabela 21), verificou-se que, através da procura de
semelhancas e diferencas entre os dados, todos os alunos identificam conclusoes,
mobilizando, assim, as capacidades de identificar conclusdes e procurar semelhancas e

diferencas.

Os alunos GW/IO e MS, apesar de identificarem conclusdes que estdo de acordo com o
que era representado nos graficos (conclusdes verdadeiras), nao apresentaram razfes que
as justifiguem. Tal pode dever-se a um simples esquecimento, dado que focaram na
primeira parte da questdo de forma correta; ou entdo pode haver aqui uma falta de
desenvolvimento de algumas disposicdes de pensamento critico, relativamente a nédo
consideraram a questdo na sua globalidade e deixarem de ter em mente a preocupagdo em

se justificarem.

Os alunos DF/JP, JD e RR, apontam razfes para os factos mencionados, contudo, a
analise dos gréaficos ndo esta correta, pelo que as conclusdes identificadas sdo falsas. O
aluno RR, a semelhanca da tarefa anterior (C4), voltou a ndo fazer uma leitura correta dos

graficos, o que evidencia que este aluno tem dificuldades em analisar e interpretar
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informacdo de natureza estatistica representada de diversas formas (um dos objetivos
essenciais de aprendizagem de OTD).

Apenas seis alunos da turma conseguiram analisar corretamente os graficos e,
simultaneamente, (através da procura de semelhancas e diferencas entre os dados) apontar
conclusbes verdadeiras, da leitura feita; apresentando, assim, possiveis razbes (nao

enunciadas) para tal.

4.4- ATIVIDADE D

A atividade D era constituida por uma investigacdo sobre a quantidade de plasticos

presentes nas lancheiras dos alunos (anexo XIV).

4.4.1- TAREFA D5

Pela andlise desta tarefa (anexo X1V, tabelas 22 e 23), verificou-se que todos os alunos
mobilizaram a capacidade de formular solugdes alternativas, visto que todos enunciaram,
pelo menos, uma solucdo alternativa para diminuir o plastico de uso Unico, presente nas
suas lancheiras; embora nem todos o tenham feito de forma igualitaria, uma vez que, pela
tabela que distingue a quantidade de solugbes enunciadas pelos alunos, é possivel

verificar que oito alunos apresentaram uma solucao e cinco alunos duas solucdes.

Note-se que o aluno MS, foi o Unico a apresentar uma solucdo que elimina todo o tipo de
plastico da sua lancheira. Apesar da questdo nao conter esta dimensao, esta solu¢cdo nédo
deixa antever como podera acondicionar o seu lanche, por exemplo. Este aluno apresenta,
assim, uma solucdo alternativa que ndo € viavel, ou, pelo menos, ndo apresenta uma
justificacdo que a clarifique; ou, possivelmente, ndo pensou em termos do seu dia a dia,
de como poderia fazer para consumir o seu lanche na escola sem usar plasticos

descartaveis, tal como os restantes colegas fizeram.

4.5- ATIVIDADE |

A atividade | era constituida por uma carta, redigida pelos alunos, que assumiriam a
posicao, por exemplo, dos animais (marinhos e/ou terrestres) ou no meio ambiente em geral,

que sofre com a poluicdo através dos plasticos, e dirigir a carta aos seres humanos. Parte dos
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alunos decidiu dirigi-la a alguém/a alguma entidade que, na sua perspetiva tinha poder de
decisdo e/ou meios para resolver um problema que identificam sobre o lixo plastico
(anexo XIV).

Considerando que esta atividade (anexo X1V, tabela 24), foi de escrita livre, optou-se por
ndo categorizar as respostas dos alunos, em termos do seu contetddo sobre o tema.
Procurou-se, sim, através da leitura de cada uma das cartas escritas pelos alunos,

averiguar quais as capacidades de pensamento critico mobilizadas por cada um.

Todos os alunos comegaram por definir um problema, mobilizando, assim, a capacidade
de definir o problema, explicitando o porqué de a presenca de plastico no mar pdr em
risco os animais. Os alunos BG, FB e RO, na escrita das suas cartas, apenas definiram o

problema, ou seja, mobilizaram apenas uma capacidade de pensamento critico.

Alguns alunos vao além de definir apenas o problema e mobilizam outras capacidades de
pensamento critico, como é exemplo o aluno JP. Este, além de referir uma possivel solugéo
para resolver o problema de como reduzir o excesso de lixo existente nos oceanos, apresenta
uma das possiveis razdes que fazem com que o excesso de lixo nos oceanos constitua um
risco para os animais marinhos, encadeada logicamente com o que acontece na interacao
lixo-animal e respetiva consequéncia: “Eu gostaria que o senhor me fizesse um favor,
que sera nao despejar tanto lixo para o mar. Principalmente o plastico que acabara por
prender-se nas minhas pingas, ndo me deixando comer e com fome acabarei por morrer.”

— JP. Deste modo, foi o Unico aluno a mobilizar a capacidade de identificar as razdes néo

enunciadas.

De uma forma global, praticamente todos os alunos (nove dos treze alunos) conseguiram
formular solucdes especificas para os problemas definidos, como, por exemplo: “Eu
queria que o Senhor Presidente nos ajudasse a melhorar o comportamento dos

humanos.” —JD, ou “... N@0 despejar tanto lixo para o mar” — JP.

Houve alunos que consideraram a necessidade de se criarem solugdes para o problema
definido na sua carta, no entanto, deixaram-nas para a responsabilidade da
pessoa/organizacdo a quem dirigiam a carta: “Espero que arranje uma maneira de resolver
este problema.” — FB, pelo que ndo é considerado que tenham mobilizada a capacidade de

formular solugdes alternativas.
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4.6- ATIVIDADE J

A atividade J era constituida pela construcdo de um flyer, sobre os temas: problemas
causados por plasticos descartaveis e alternativas a estes (anexo XIV). A turma foi

dividida pelos grupo habituais de trabalho e cada grupo tinha um dos temas referidos.

Pela andlise desta atividade (anexo XIV, tabela 25), verificou-se que os alunos que
apresentaram problemas causados por plasticos descartaveis e 0s alunos que apresentaram
alternativas aos plasticos descartaveis, correspondem a distribuicdo que foi feita dos
temas pelos grupos. Embora tenha havido distribuicdo de tarefas, percebe-se que o0s
alunos envolvidos no estudo, desenvolveram, ao longo da sequéncia didatica,
conhecimentos sobre o tema, tendo apresentado problemas bem definidos e proposto
alternativas, mobilizando as capacidades de pensamento critico requeridas para esta tarefa
(tabela 2), visto que na discusséo final dos topicos a incluir no flyer, realizada em grupo-
turma, cada grupo apresentou 0s seus topicos e todos os outros grupos refletiram sobre
esses topicos, analisando-o0s, apresentando, se necessario, argumentos que os levassem a

completar e/ou modificar esses topicos.

Uma vez que sé havia dois temas, houve grupos com o mesmo tema, o que possibilitou,
também, que, no final, os alunos com o mesmo tema discutissem entre si os melhores
problemas, ou as melhores alternativas, a incluir no flyer, participando, assim, toda a

turma na discussao final.

4.7- ATIVIDADE L

A atividade L era constituida por uma situacdo hipotética, apresentada aos alunos, sobre
a melhor solucdo a adotar para o destino a dar aos plasticos, em termos muito semelhantes

aos da primeira atividade da sequéncia didatica (anexo XIV).

4.7.1- TAREFA L1
Pela analise desta tarefa (anexo XIV, tabela 26), verificou-se que seis alunos
apresentaram as solucdes presentes no texto através de uma citacdo direta do texto, com

recurso a aspas, como se pode verificar através da resposta do aluno RR.
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O aluno RS, apesar de ndo apresentar aspas na sua resposta, que remetem de imediato
para uma citacdo direta, fez transcrigdo das solucGes apresentadas no texto.

Cinco alunos identificaram as solugdes presentes no texto através de um resumo. Note-se
que os alunos que optaram por fazer citacdo direta ou transcri¢do do texto, ndo tiveram
espaco suficiente na sua folha de respostas, tendo sido, assim, necessario que utilizassem
0 verso da folha. Tal ndo sucedeu com os alunos que fizeram resumo, visto que, como se
verifica no exemplo da resposta do aluno RR, o espaco ocupado é significativamente

menor.

Importante ressalvar que esta atividade se assemelha bastante com a primeira atividade
realizada no ambito deste estudo — atividade A, o que permite fazer algumas comparagoes

entre ambas:

1. Na primeira atividade, a quantidade de alunos que optou por responder a questdo
em forma de um resumo, foi superior a quantidade de alunos que optou por
resumir as alternativas apresentadas pelo diretor sobre o destino a dar aos plasticos
— atividade L. Tal pode decorrer do facto de nesta atividade as alternativas
apresentadas para o destino a dar aos plasticos serem mais extensas, em termos de
explicacdo, e os alunos verem-se mais apreensivos para as escrever por suas
palavras, de forma a garantir que ndo se esqueciam de nenhuma, ou, até mesmo,
para garantir que a ideia que era escrita era exatamente a mesma que era

ap resentada no texto.

2. Note-se que os alunos que, nesta atividade, apresentaram as solugdes presentes no
texto em forma de resumo, ja o tinham feito na primeira atividade. Ou seja, estes
alunos tém desenvolvida a capacidade de pensamento critico relativamente a
resumir. Em ocasides futuras, e ao longo do tempo em diversos contextos, sera
necessario criar mais ocasioes em que, explicitamente, os alunos sejam ajudados
a desenvolver esta capacidade (a atividade de investigacdo A poderia,
eventualmente, ter sido mais orientada ajudando os alunos a desenvolver
estratégias para resumirem informacéo, por exemplo). Contudo, na atividade em
analise ndo era explicitamente indicado aos alunos como deveriam responder a
questdo — transcrevendo, indicando por palavras suas ou resumindo as solugoes.

Aqui analisa-se a mobilizacdo espontanea da capacidade de resumir e nota-se a
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repeticdo de um padréo no tipo de resposta apresentada pelos alunos na atividade
inicial e aqui, neste tipo de questéo.

3. Uma vez que na atividade A os alunos que apresentaram respostas incompletas
ou incorretas (conforme as solucgdes apresentadas no texto) tinham sido alunos
que tinham apresentado a sua resposta através de um resumo, pode-se constatar
que, nesta atividade, por haver menos respostas em forma de resumo, ha mais
respostas completas (conforme as solugdes apresentadas no texto). Isto significa
que os alunos podem ter percebido que, quando optam por expressar as ideias do
texto pelas suas proprias palavras, podem ndo o conseguir fazer de forma correta
ou completa. Ao fazerem uma citagéo direta ou transcri¢do das ideias do texto, a
margem para errar é nula (segundo os varios exemplos analisados das folhas das
respostas dos alunos). O aluno GW, identificou incorretamente, pelo menos, uma
das solugdes presentes no texto, tanto na atividade A como nesta atividade; dado
que este aluno, tal como na primeira atividade, apresentou a sua resposta em forma
de um resumo das ideias apresentadas no texto, pode-se constatar que, de facto,
por apresentar as ideias do texto através das suas palavras, o aluno tem margem

para cometer Iapsos, gue comprometem a sua resposta.

4.7.2- TAREFA L2

Pela analise desta tarefa (anexo X1V, tabela 27), verificou-se que, tal como aconteceu na
tarefa A2, nesta atividade, todos os alunos foram capazes de analisar a situacdo na sua
globalidade e decidir sobre qual das solugdes apresentadas deveria ser adotada, pelo que

todos mobilizaram a capacidade de rever, tendo em conta a situacdo no seu todo, e decidir.

Do mesmo modo, nem todos os alunos foram capazes de expressar a sua opinido de forma
descolada do que era apresentado no texto, como é o caso dos alunos FB e MS, que, a
semelhanca do que aconteceu na tarefa A2, apresentaram uma citacdo direta ou
transcricdo do texto, sobre qual solucdo deveria ser adotada para o destino a dar aos
plasticos. Os alunos JD e RS, na tarefa A2, apresentaram a sua opinido através de um
resumo da solucdo apresentada no texto. Contudo, nesta tarefa ja ndo o fizeram, tal como
na tarefa anterior (L1), onde apresentaram a sua resposta, também, através de uma citacdo

direta ou transcricdo do texto.
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Alguns motivos podem justificar a posicao destes alunos: a) o facto de nesta atividade as
alternativas apresentadas para o destino a dar aos plasticos serem mais extensas, em
termos de explicacédo, e 0s alunos verem-se mais apreensivos para as escrever por suas
palavras, de forma a garantir que ndo se esqueciam de nenhuma; b) para garantir que a
ideia que era escrita era exatamente a mesma que era apresentada no texto; c) fazer um
menor esforco, em termos de envolvimento com a resposta a dar; d) os alunos ainda estéo
em desenvolvimento em termos de algumas capacidades e disposi¢des de pensamento
critico, nomeadamente, sobre considerar a situacdo na sua globalidade e decidir sobre a

mesma. Nesta tarefa, apenas sete alunos mobilizaram a capacidade de resumir.

A solugdo apresentada pelo aluno RO, apesar de se enquadrar na solugdo “guardar os
plasticos descartados para produgdo criativa”, percebe-se que € ja mais especifica. Ou
seja, quando o texto refere producéo criativa podem associar inUmeros tipos de trabalhos
criativos a serem realizados. Neste caso, o aluno especifica “criar novos objetos” o que
ndo corresponde, necessariamente, a solucdo apresentada no texto. Ou seja, estamos

perante uma solucgéo alternativa formulada pelo aluno.

A formulacao desta solucéo alternativa pelo aluno pode dever-se a alguns dos trabalhos
realizados nas aulas, com a turma, noutras ocasides, mas relativamente ao estudo dos
5R’s, onde, numa situagdo, os alunos reaproveitaram um elemento plastico descartavel
do seu lanche para a realizagdo de um objeto criativo; e, noutra situacdo, onde se
construiram vasos e pas, a partir de embalagens plasticas de detergentes. Dai a associacao
que o aluno possa ter feito entre producdo criativa e o trabalho realizado sobre a

construcao de um novo objeto com plastico.

Diferentemente do que aconteceu na tarefa A2, nesta, as opinides dos alunos, sobre qual
solucdo deveria ser tomada, dividiram-se pelas varias solucdes apresentadas no texto, ou
seja, ndo houve uma solucdo unanime. Tal pode dever-se ao teor de cada solucdo
apresentada, visto que todas podiam ser aceites e a sua aplicacdo era viavel (o que
demostra que os alunos tinham conhecimento da tematica em aprecgo); contrariamente as
solucdes apresentadas na tarefa A2, onde os alunos selecionaram, unanimemente, a
reciclagem como o melhor destino a dar aos plasticos, face as alternativas com que foram

deparados.

4.7.3- TAREFA L2.1
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Pela anélise desta tarefa (anexo XIV, tabela 28), verificou-se que a aluna DF, de forma
semelhante ao que fez na atividade A2.1, escolhe uma solugdo através da excluséo das
restantes solucGes apresentadas, mas ndo apresenta raz0es para essa excluséo. Note-se
que as proprias respostas dadas pela aluna nas atividades A2.1 e L2.1 sdo bastante
semelhantes. Mesmo apés os Varios trabalhos realizados entre as atividades A e L, a aluna
ndo desenvolveu critérios especificos para avaliar a solu¢do em causa; teve de rever a
situacdo na sua globalidade para decidir uma solucdo, através de uma comparagéo entre
as varias solucdes apresentadas no texto; ou seja, a aluna procedeu por exclusdo de partes
para selecionar uma resposta, nao explicitando uma Unica razao baseada no conhecimento
do conteido ou do contexto para a sustentar. Isto revela, efetivamente, que esta aluna,
comparando-a com os restantes elementos da turma, continua num patamar abaixo de

mobilizacao de capacidades e disposi¢fes de pensamento critico.

De forma semelhante, o aluno RO também escolheu uma solucgéo atraves da exclusao das
restantes solucbes apresentadas; contudo, além de rever a situacdo no seu todo para
decidir, este aluno foi capaz de selecionar critérios para avaliar e excluir as outras
solugdes. Ou seja, 0 aluno em vez de apresentar critérios que lhe permitissem avaliar a
solucdo escolhida, apresentou critérios que lhe permitiram avaliar as solu¢bes nao
escolhidas. Este aluno ja tinha procedido de forma semelhante na tarefa B1.2, o problema
aqui € que a resposta que o aluno deu nesta tarefa (L2.1) coincide com o que se pretendia
como resposta a tarefa seguinte (L2.2), ficando, assim, a solucdo adotada pelo aluno sem

uma justificacdo, isto €, um critério especifico que a possa avaliar.

Todos os restantes alunos conseguiram apresentar critérios para justificar a solucéo
adotada. Tal como ja tem acontecido em outras atividades, alguns alunos apresentam uma
Unica razdo, enquanto outros conseguem apresentar duas razdes, evidenciando uma maior
capacidade argumentativa, e, eventualmente, maior conhecimento sobre o tema que

conseguem mobilizar para o fazerem.

4.7.4- TAREFAL2.2

Pela analise desta tarefa (anexo X1V, tabela 29), verificou-se que o aluno MS, de forma
semelhante ao que fez na atividade A2.2, ndo apresentou, especificamente, pelo menos,
uma razdo para ndo adotar as solucdes (diferentes da escolhida na tarefa L2.1)
apresentadas no texto para o destino a dar aos plasticos. A resposta dada por este aluno

ndo se enquadra em nenhumas das disposicGes e capacidades de pensamento critico
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selecionadas para este estudo, o que implica dizer que o aluno ndo mobilizou ou néo
desenvolveu ainda a capacidade de selecionar critérios para justificar a exclusdo de
solugdes. O aluno néo se revelou capaz de mobilizar conhecimentos para argumentar os

seus pontos de vista face a situagdes concretas.

Na tarefa L2.1, onde se pretendia que os alunos selecionassem critérios a favor da solugéo
que escolheram em L2, o aluno MS foi capaz de selecionar critérios. Contudo, para
selecionar critérios que sejam contra a solucdo, que o aluno escolheu em L2, este ndo se
revela capaz. Neste sentido, e atendendo as semelhangas encontradas entre as atividades
A e L, verificou-se que este aluno conseguiu apresentar uma justificagdo para a solucéo

que adota, mas néo para as solucdes que exclui.

A aluna MG seleciona apenas um critério, que é comum, para avaliar as solucdes que néo
adota. Na resposta da aluna é possivel verificar que esta apresenta uma razéo que nao foi
enunciada ao longo do texto, que é referente a uma das consequéncias da poluicéo causada
por plésticos: a formacéo de uma ilha de plastico, localizada no Pacifico Norte. Note-se
que este tema foi trabalhado com a turma ao longo das aulas, antes da aplicacdo desta
atividade. Portanto, a aluna evidenciou conhecimentos sobre o tema, apropriando-se deles
para justificar a sua resposta e, assim, mobilizar capacidades de pensamento critico,
nomeadamente, identificar as razfes ndo enunciadas e selecionar critérios para avaliar
possiveis solucBes. Assim, fica evidente que quanto mais informacao sobre o tema o aluno
possuir, mais chances o aluno tem de conseguir argumentar/pensar criticamente sobre o

que é exposto.

Os alunos BC e RR, para justificar a ndo adogdo da solugdo “construir ecopontos para
colocar o plastico no ecoponto amarelo”, referem, tal como ja o tinham feito na atividade
A, a poluicdo causada pelo préprio processo de reciclagem, o que revela que estes alunos
conseguem tomar em consideracdo a situacdo na sua globalidade (uma das disposicoes

de pensamento de critico), isto €, incluindo o apés separacéo seletiva de lixos.

Os alunos JP e RS ndo apresentam, especificamente, pelo menos, uma razao para ndo se
adotar a solu¢do “diminuir o recurso a alimentos em embalagens de pléstico
descartaveis”, contudo conseguiram apresentar uma razao para excluirem a outra solugao
que ndo adotaram. Ou seja, verifica-se que estes alunos sdo capazes de selecionar critérios

contra as solugdes que ndo escolheram, ainda que ndo de forma igualitéria entre as varias
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solucBes apresentadas; 0 que sugere que a capacidade de selecionar critérios para avaliar
possiveis solugdes, estara ligada ao conhecimento dos temas, que, neste caso, ndo tera
sido suficiente.

De uma forma geral, praticamente todos os alunos conseguiram apresentar pelo menos
uma raz&o para nio adotar cada uma das solugdes apresentadas. E possivel verificar que
alguns dos critérios enunciados pelos alunos nao se baseiam em informacao concreta que
tenha sido trabalhada em sala de aula, mas nas suas proprias vivéncias (ou conhecimentos

desenvolvidos noutros contextos), que conseguem mobilizar para a situacdo em causa.

4.8- ATIVIDADE M

A atividade M era constituida pela construgdo de uma situacéo hipotética, pelos alunos,
sobre a vida sem plasticos descartaveis (anexo XIV).

Considerando que esta atividade foi de escrita livre, os alunos seguiram algumas pistas,
apresentadas no enunciado (anexo X1V, tabela 30), para nortear o sentido do raciocinio
na realizacdo da atividade. Na analise das producgdes dos alunos, apresentam-se as
capacidades de pensamento critico mobilizadas por cada um e apresentam-se alguns

exemplos da sua mobilizacéo.

Todos os alunos que mobilizaram a capacidade de identificar conclusdes foram os que
responderam a questdo, inicialmente, apresentada no enunciado, ou seja, as conclusfes
iniciais retiradas pelos alunos dizem respeito ao facto de acharem se conseguiriam, ou
ndo, viver sem plasticos descartaveis, por exemplo: “Se eu tivesse uma rotina diaria sem

plasticos, ndo seria muito dificil. ” — RO.

O facto de alguns alunos ndo terem apresentado, inicialmente, uma resposta a questdo
inicial, tal ndo significa que os alunos ndo tenham dado uma resposta a questdo, como,

’

por exemplo: “Eu ndo conseguia viver sem plastico.” — FB. Contudo, neste caso, a
resposta dada por este aluno, € uma decisao que o aluno apresenta ap0s todas as situacdes
que apresentou ao longo do seu texto, isto €, decidiu tendo em conta a situacdo no seu

todo.
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Noutros casos, as decisdes, sobre se acham que conseguiam ou ndo viver sem plastico,
tomadas pelos alunos advém das situacOes-problema que estes definem, como, por
exemplo: “Para o jantar ndo conseguia ndo prescindir porque o peixe e a carne que
compro vém em embalagens de pldstico.” — GW. Ou seja, ao longo dos textos redigidos
pelos alunos, estes vao tomando decisdes ndo somente finais, sobre a situagéo de nédo usar
plasticos de forma global, mas vdo tomando, também, vérias decisdes sobre os varios

problemas que vao definindo.

Todos os alunos que foram definindo algumas situacdes e/ou problemas mobilizaram a
capacidade de rever, tendo em conta a situacdo no seu todo, e decidir; tal ndo sucedeu
com a capacidade de formular solugdes alternativas. Ou seja, ficou evidente que para estes
alunos foi mais acessivel, perante determinada situacdo, decidirem que ndo conseguem
abdicar do uso de plasticos descartaveis, do que apresentar solucgdes alternativas a esses

plasticos.

Apesar de, ainda assim, a grande maioria dos alunos conseguir apresentar, pelo menos,
uma solucéo alternativa ao uso de plasticos descartaveis, é de salientar que faltou, em
determinada medida, que alguns destes alunos mobilizassem a capacidade de selecionar
critérios para avaliar as solucdes apresentadas, de modo a justifica-las. Por exemplo,
“Quando vou jantar eu como comida envolvida em plastico tendo de ou passar fome ou
ter de ir comprar o jantar.” — JP, este aluno apresenta duas solugdes alternativas para
resolver o problema do plastico descartavel, contudo, ndo comer ndo € uma solucéo viavel
e ir comprar o jantar implica pensar sobre a forma como os alimentos vao ser
acondicionados e transportados, sem ser necessario o uso de plasticos descartaveis. Ou
seja, faltou avancar para a autoavaliacdo das solugdes apresentadas, o que nenhum aluno

fez.

No total da turma, trés alunos (DF, JD e MS) ndo conseguiram apresentar situacoes e/ou
problemas do seu dia a dia em que ndo utilizariam plasticos descartaveis, pelo que,
consequentemente, ndo apresentaram solucdes alternativas nem decisdes, sobre se acham
gue conseguiam ou ndo viver sem plastico, sobre essas situacdes e/ou problemas. Estes
alunos escreveram um texto onde apresentaram um resumo da sua rotina habitual, pelo
que a capacidade de resumir foi a Gnica relevante a inserir nas capacidades de pensamento
critico, que se pretendiam com esta tarefa; com a exce¢do da aluna DF, que no comeco

do seu texto apresentou a resposta a questdo inicial/conclusao.
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5 — CONSIDERACOES FINAIS

De modo a finalizar a fase empirica da investigagdo, este capitulo alberga as principais
conclusbes retiradas do processo analitico efetuado no capitulo anterior, bem como as
limitacOes do estudo e algumas sugestfes para investigacdes futuras, no ambito desta

tematica.

5.1- PRINCIPAIS REFLEXOES E CONCLUSOES DO ESTUDO

Dada a quantidade de tarefas analisadas no presente estudo, realizou-se uma tabela sintese
(anexo XIV, tabela 31), com o numero de respostas dos alunos que mobilizaram
capacidades de pensamento critico, por cada atividade. Ou seja, esta tabela é uma
compilagdo das varias tabelas realizadas para cada atividade. Contudo, esta apenas
permite verificar o nimero de alunos que mobilizou determinada capacidade em cada
atividade, ndo permitindo distinguir se os alunos, em cada atividade, mobilizaram de
forma completa as capacidades de pensamento critico subjacentes. Ou seja, havia
atividades em que, por exemplo, era pedido aos alunos que enunciassem mais do que uma
razdo ou medida, e alguns deles apresentavam apenas uma razao ou medida, o que revela
que estes até mobilizaram a capacidade pretendida, mas de forma incompleta; o que,
comparando-0s com 0s alunos que apresentaram as duas medidas ou razfes pedidas, 0s
primeiros estdo num patamar abaixo, de mobilizacdo de disposicdes e capacidades de

pensamento critico, dos segundos.

De uma forma global, é possivel verificar que as atividades | e M, foram as atividades
onde os alunos mobilizaram mais capacidades de pensamento critico. Tal pode dever-se
a natureza destas atividades, visto que eram atividades mais abertas, o que dava mais
liberdade as respostas dos alunos; estes mostraram que mesmo em situacdes com menor
grau de orientacdo/estruturacdo o conseguiam fazer para sustentar as suas argumentacoes.
Podera esta constatacdo indiciar que as atividades pertencentes a sequéncia didatica,
também de natureza mais aberta, que mediaram as atividades analisadas para efeito desta
investigacdo, poderdo ter de algum modo contribuido para modelar e promover o
desenvolvimento de tais capacidades naquele tipo de atividade. As restantes atividades,

por serem mais fechadas e objetivas relativamente a mobilizacdo de determinada
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capacidade de pensamento critico, logicamente ndo permitiram tanta abrangéncia de

capacidades.

Relativamente as capacidades de pensamento critico mobilizadas, pelos alunos,
espontaneamente nas atividades mais abertas — | e M, verifica-se que “identificar
conclusdes”, “definir o problema” e “formular solucdes alternativas” foram as
capacidades mais mobilizadas. Nestas atividades, os alunos ndo mobilizaram,

espontaneamente, a capacidade de “selecionar critérios para avaliar possiveis solucdes”.

A mobilizacdo das capacidades de pensamento critico ndo evoluiu de forma gradual,
como se pode ver, por exemplo, em “resumir”’, onde nas primeiras tarefas da atividade A
se verifica um maior nimero de respostas de alunos que o faz, do que nas atividades L e
M. Portanto, as capacidades de pensamento critico mobilizadas devem-se ao que se
pretendia em cada atividade e, eventualmente a percecdo dos alunos relativamente aos
fatores de sucesso na realizacdo das atividades, ja que ndo lhes era pedido explicitamente

gue mobilizassem a capacidade em causa.

Portanto, tal sugere que devia ter existido um maior nimero de atividades com o objetivo
de mobilizar capacidades especificas, como, por exemplo, a de “selecionar critérios para
avaliar possiveis solugdes”, dada a exigéncia de aplicar esta capacidade em novas
situagdes; como se verificou aquando da mobilizagdo da capacidade “formular solucdes
alternativas”, onde algumas das solugdes, formuladas pelos alunos, ndo eram plausiveis.
Se os alunos mobilizassem estas duas capacidades em conjunto, conseguiriam apresentar
solucdes viaveis e plausiveis, visto que aquando da sua formulacéo levantariam critérios

para as avaliar.

Os alunos DF e MS, ao longo da implementacdo da sequéncia didatico-pedagdgica, ndo
revelaram evolucdo em termos de mobilizacdo de capacidades de pensamento critico; o
aluno FB revelou uma ligeira evolucdo, mais especificamente na mobilizacdo da
capacidade “rever, tendo em conta a situagao no seu todo, e decidir”’; os alunos BC, GW
e 10 revelaram mobilizar, desde o inicio da implementacdo da sequéncia de atividades,
muitas capacidades de pensamento critico, mantendo esse nivel até ao fim da

implementacdo da sequéncia.

As poucas evolucgoes verificadas tém de ser analisadas em func¢éo do intervalo de tempo

de implementacdo da sequéncia didatico-pedagdgica, que foi curto. Atendendo as
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disposicdes de pensamento critico subjacentes as capacidades que se analisaram,
constata-se que estas disposi¢des, mudam-se e constroem-se a medida que vao sendo
relevantes; sendo, para tal, necessario um periodo de tempo mais alargado, de forma a
trabalharem-se de um modo continuado, no tempo, o que implica uma certa consisténcia
na atencdo a estas disposicOes pelas professoras. Neste sentido, deveriam ter sido
concebidas estratégias e/ou atividades, explicitas, destinadas a promover o
desenvolvimento de capacidades de pensamento critico especificas a implementar no
desenvolvimento da sequéncia pedagdgico-didatica, como, por exemplo, atividades para

ensinar/aprender a resumir, a explicitar relacfes de causalidade, entre outras.

Atendendo a que, em certas tarefas (B3, C3.1 e L2.2), se constatou que alguns alunos nao
respondiam de forma completa a questdo (quando, por exemplo, enunciavam apenas uma
medida, quando se pretendiam duas ou mais), tal poderia estar subjacente a uma leitura
superficial da questdo pelos alunos, o que indicia que poderia, eventualmente, ser
importante fazer com os alunos um trabalho adicional de analisar verbos-chave ou
expressdes em enunciados de questdes e o que significam em termos da construcéo de
respostas (identificar, selecionar, enunciar, relacionar, justificar, escrever razdes para,

entre outros).

As atividades A e L, por apresentarem situacfes hipotéticas, sobre a melhor solucdo a
adotar para o destino a dar aos plasticos, colocaram os alunos numa posi¢éo de confronto
de perspetivas, 0 que é estimulante para o pensamento critico e a argumentacao (Galvao,
et al., 2006).

E de suma importancia os alunos possuirem conhecimentos sobre o tema trabalhado, uma
vez gque, quanto mais se conhece sobre o tema, mais se consegue (contra)argumentar sobre
0 mesmo, tal como € referido por Ennis, citado em Tenreiro-Vieira & Vieira (2016),
quando refere “os conhecimentos sdo essenciais para o pensamento critico, pois nao se
pode esperar que alguém que seja ignorante num assunto, seja bom a fazer juizos de valor

ou a formular hipoteses explicativas” (p. 157).

O modelo dos 7E revelou algumas potencialidades, relativamente ao desenvolvimento da
capacidade de argumentacdo, nomeadamente sobre se enquadrar sobre um ciclo de

aprendizagem (Bybee, et al., 2006). Ou seja, dado o seu carater dinAmico e interativo
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permitiu que a fase de avaliagéo (das aprendizagens e para as aprendizagens) ndo fosse

realizada, Unica e exclusivamente no final, mas ao longo de todas as etapas.

De forma a dar uma resposta a questdo problema, pode-se considerar que a capacidade de
argumentacdo, nomeadamente através da mobilizacdo das capacidades de pensamento
critico, elencadas para esta investigacdo, ndo evoluiu de forma gradual, inclusive, poucas

foram as evolucgdes verificadas.

5.2- LIMITACOES DO ESTUDO

Todos o0s resultados apresentados sdo o produto das opgBes metodoldgicas
implementadas, pelo que, uma das limitagGes do estudo esté diretamente relacionada com
a inexperiéncia da investigadora, na realizacdo de investigacfes de natureza qualitativa.
Esta limitacdo esta relacionada com o facto de néo se ter selecionado, a priori, 0s alunos
que pertenceriam a investigacéo, o que permitiria obter um nimero menor de alunos para
estudar. Adicionalmente, poder-se-ia ter feito algumas entrevistas, em que se tentasse
perceber as duvidas e dificuldades dos alunos, decorrentes dos enunciados das propostas

e a justificacdo de alguns raciocinios e respostas

Uma das principais limitacdes do estudo prende-se com o curto periodo de tempo da
implementacao da sequéncia de atividades. Considerando que se pretendia que os alunos
mobilizassem um conjunto de capacidades de pensamento critico (que podera pressupor
uma logica de evolucdo ao longo do tempo), seria necessario que existissem mais
oportunidades/atividades para os alunos as mobilizarem e eventualmente algumas em que
fossem explicitamente trabalhadas. Até porque, é de considerar que, dado se estar sobre
uma situacdo mais especifica (poluicdo por plasticos), em termos de conhecimento,
deveriam ter existido mais atividades nas fases de exploracéo e explicacdo da sequéncia
pedagdgico-didatica, pois os alunos precisavam de conhecimento para o poderem colocar

em prética, mobilizando, assim, uma maior capacidade de argumentacéo.

E de considerar que o conhecimento proprio tema e as atividades subjacentes a este,
apresentadas aos alunos, podem, até certo ponto, ter condicionado a mobilizacdo de

competéncias de pensamento critico.
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5.3- SUGESTOES PARA INVESTIGACOES FUTURAS

Para a realizacdo de investigagdes futuras, de natureza semelhante, sugere-se a incluséo
e implementacdo nas sequéncias pedagdgico-didaticas de atividades que permitam
ensinar/aprender, por exemplo, a resumir, a explicitar relacbes de causalidade, entre
outras que sejam pertinentes para as situacdes em estudo e que visem explicitamente
ajudar os alunos a mobilizar e desenvolver competéncias de pensamento critico; assim,
isto permitiria ajuda-los a analisarem criticamente as situacGes, posicionarem-se
relativamente a elas, argumentando e defendendo, de modo critico e informado, as suas
posicdes e a tomarem decisdes e perspetivarem acoes que Ihes permitam assumir-se como

cidadaos ativos na sociedade.

Ao reconhecer-se vantagens da aplicacdo do modelo dos 7E para a mobilizacdo das
capacidades de pensamento critico, poderd ser importante aprofundar, através de
investigacdo, mais-valias do seu uso para a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos,
em ciéncias, em articulacio com as Aprendizagens Essenciais e outras areas de
competéncia do PASEO para as quais, reconhecidamente, a Educacéo em Ciéncias pode
contribuir, quer no 1.° quer alargando-o0 ao 2.° CEB. Este pode ser aplicado a outras
investigacOes, sobre outros temas, que sejam pertinentes de modo a conferir motivagéo
aos alunos para, nomeadamente temas que coloquem os alunos no seio de problemas que
necessitam ser resolvidos e o0s alunos se vejam capacitados a poder fazé-lo, enquadrando
abordagens CTS de ensino de ciéncias e como suporte para abordagens

interdisciplinares.
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Anexo | —atividade A da sequéncia didatico-pedagdgica

Esta atividade foi realizada individualmente.

O supermercado existente na localidade de Vilela recebe grande parte da mercadoria envolvida em plastico ou
transportada em recipientes plasticos. Depois de retirados 0s produtos e expostos nas prateleiras, os involucros e
0s suportes plasticos ndo sao precisos. O gerente deste supermercado estd preocupado com o destino a dar aos
plasticos. Para resolver este problema, uma solucdo é deitar os plasticos, juntamente com o restante lixo do
supermercado, na lixeira préxima de Vilela. Outra é queimar os plasticos nas traseiras do supermercado. Outra
solucdo alternativa é entregar os plasticos a fabricas que se dediquem a sua reciclagem. O gerente esta a pensar
nas varias solucdes alternativas para tomar uma decisao.

Adaptado de “Atividade: Poluigdo” (p. 67) in

Tenreiro-Vieira, C., & Vieira, R. (2000). Promover o Pensamento Critico dos Alunos -Propostas concretas para a sala de aula. Porto:
Porto Editora.

1. Identifica as solucdes que o gerente do supermercado apontou para o destino a dar
aos plasticos.
2. Indica qual a solucdo que, na tua opinido, deve ser adotada para o destino dos
plasticos.
2.1. Escreve as razdes que te levam a considerar que a solucdo que mencionaste (na
resposta a questdo anterior) é a melhor decisao.
2.2. Escreve as razfes que te levam a considerar que as outras solu¢des ndo devem

ser adotadas para o destino dos pléasticos.




Anexo Il —atividade B da sequéncia didatico-pedagogica

Esta atividade foi realizada individualmente.

Nos Ultimos dez anos, produzimos mais plastico do que durante todo o século passado.
Alguns objetos de plastico que compramos sdo usados muitas vezes e durante muito
tempo, como o0s tupperwares, mas outros, como garrafas de agua ou sumos, palhinhas,

sacos de plastico ou pelicula aderente, sdo usados uma vez e deitados fora.

1.1. Quando ndo podes evitar comprar plastico e ja ndo tens qualquer funcdo para ele
0 que lhe fazes?
a.  Deito-0 no lixo.

b.  Atiro-o para o rio.

o

Corto-0 em partes pequenas e enterro-as no jardim.

e

Deposito-0 no ecoponto mais proximo.

1.2. Consideras que essa € a melhor forma de proceder relativamente ao lixo de

plastico? Porqué?

2. A cada hora que passa, mil toneladas de plastico vao parar aos oceanos em todo o
mundo.
2.1. Sabes quantos anos pode demorar uma garrafa de plastico a degradar-se no

oceano? Seleciona a opc¢ao que consideras mais aproximada.

a. 10 anos

b.  Entre 400 e 500 anos
C. 2anos

d. lano

2.2. Além de garrafas, nos oceanos sdo encontradas grandes quantidades de outros
objetos feitos de plasticos, entre eles, palhinhas, cotonetes, tampas de garrafas ou
restos de redes de pesca.

a. Como achas que estes objetos chegam aos oceanos?

b.  Na tua opinido estes objetos de plastico que vao parar ao mar Sdo perigosos

para 0s animais marinhos? Porqué?



2.3. Nem todos os objetos plésticos que se detetam nos oceanos sdo tdo grandes como
os acima referidos. Com o passar do tempo 0s objetos plasticos véo-se
fragmentando em partes de dimensdes cada vez mais pequenas. Além disso, em
varios produtos de uso humano e industrial ha particulas plasticas de dimensdes
tdo reduzidas que ndo os conseguimos observar a olho nu, e que também séao
detetados nos oceanos. S&o os chamados microplasticos e nanoplasticos.

Na tua opinido serdo estes residuos plasticos, de dimensbes reduzidas (inferiores

a 5 mm) perigosos para 0s animais marinhos? Porqué?

2.4. Serdo os plasticos que existem nos oceanos (referidos em 2.2. e em 2.3))

perigosos para 0 Homem? Explica a tua opinido.

3. De que maneira(s) se pode reduzir o lixo plastico que chega ao oceano? Apresenta 3

medidas que o0 Homem pode adotar.



Tonelodas

Tonelodos

Toneladas

300

200

100

800

600

200

600

450

300

150

0

Anexo Il —atividade C da sequéncia didatico-pedagdgica
Esta atividade foi realizada em pares.

1. Os seguintes gréficos, fornecidos pela Valor Lis, revelam a evolucao da reciclagem dos

varios residuos na cidade de Leiria. Observa-os com atenco.

N 20177 W 2013 [ 2019

Janeire Feversiro Marga Abril Maic Junhe Julhe Agusto Setembra Outubra Novemnbra

Més
Evolucédo da reciclagem de Embalagens

BN 2017 [ 2018 2019

Dezembro

Janeiro Feversiro Marga Abril Maio Junho Julho Agasto Sesembro Outubro Novernbro

T

Janeiro

Evolugéo da reciclagem de Vidro

BN 2017 N 2018 M 2019

Feversiro Margo Abril Maio Junho Julho Agosto Setembro Outubro Novernbro

Més
Evolucéo da reciclagem de Papel / Cart&o | Fonte: http://www.valorlis.pt/sensibilizacao-
ambiental/reciclometro/

Dezembro

[l

Dezembrao


http://www.valorlis.pt/sensibilizacao-ambiental/reciclometro/
http://www.valorlis.pt/sensibilizacao-ambiental/reciclometro/

2. Analisa os gréficos e preenche a tabela, com valores aproximados (em toneladas):

Reciclagem de residuos
(em toneladas) por més e Embalagens Vidro Cartdo
por ano

Janeiro de 2017

Janeiro de 2018

Janeiro de 2019

Julho de 2017

Julho de 2018

Agosto de 2017

Agosto de 2018

Dezembro de 2017

Dezembro de 2018

2.1. Com base na tua tabela, qual € 0 més e ano em que ha maior consumo?

3. Qual é 0 més em que cada um dos residuos reciclados € maior?

3.1. Na tua opinido, quais sdo 0s motivos que levam a uma maior reciclagem
no més anteriormente referido?

4. Dos varios residuos, qual é o que os leirienses reciclam em menor quantidade?
Apresenta algumas razdes que, na tua opinido, justifiquem este facto.

5. Através da analise dos varios graficos, aponta outro(s) facto(s) de que te tenhas
apercebido, juntamente com possiveis razdes para tal.




Anexo IV —atividade D da sequéncia didatico-pedagogica

Esta atividade foi realizada em grupo-turma, exceto as alineas 5 e 6, que foram

realizadas individualmente.

Vamos investigar ...

1. Na nossa sala, que residuos produzimos em maior quantidade?

2. Qual € o uso do pléastico na sala?

3. Que quantidade de materiais plasticos a nossa turma traz na lancheira? Quais
destes sdo de uso Unico / descartaveis?

4. Considerando a quantidade de plasticos consumidos no dia de hoje, vamos estimar
a quantidade de plasticos de uso Unico consumidos ao longo de uma semana, um
més e um ano letivo.

5. Que solugbes encontras para diminuir o plastico de uso Unico, presente na tua
lancheira?

6. Com os dados obtidos anteriormente, sobre os plasticos de uso Unico consumidos

pela turma no dia de hoje, constréi um grafico de barras.



Anexo V —atividade E da sequéncia didatico-pedagdgica

Esta atividade foi realizada oralmente.

Visualizacdo do video 4 Bottle’s Odyssey, disponivel em
https://www.youtube.com/watch?time continue=60&v=TsfcEoeNY74.

Os alunos devem recontar/resumir o video.

Exploracdo de alguns aspetos presentes do video: a veracidade do video, nomeadamente
sobre o tempo de degradacdo de uma garrafa de plastico no oceano (entre 400 a 500 anos);
existéncia de microplasticos no oceano, através de outras garrafas anteriormente la

depositadas.

Através deste dialogo, em grande grupo, pretende-se que os alunos percebam que os

microplésticos também afetam o Homem.


https://www.youtube.com/watch?time_continue=60&v=TsfcEoeNY74

Anexo VI - atividade F da sequéncia didatico-pedagdgica

Esta atividade foi realizada oralmente.

A turma visualiza o video Oceano de Plastico, disponivel em http://oceanaction.pt/media.

O intuito deste video, para além do seu teor informativo e explicativo, serd solicitar aos
alunos um trabalho de pesquisa em casa, sobre um aspeto que lhes tenha despertado
interesse / curiosidade e que comprovem com factos reais 0 que viram (como, por
exemplo, através de noticias, videos, entre outros). Os alunos devem fazer um resumo da
informacdo que consultaram, que sera posteriormente apresentada a turma.

Temas facultados aos alunos para os ajudar na escolha para a sua pesquisa:
- morte de animais marinhos provocada por plasticos;

- lixo plastico produzido pelo Homem;

- deposicao de plasticos no planeta Terra;

- ilha de pléstico no Pacifico;

- como se formam os microplasticos;

- microplasticos presentes em peixes que 0 Homem consome;

- 0 que é o plastico;

- solugdes para combater os plasticos no oceano.


http://oceanaction.pt/media

Anexo VII - atividade G da sequéncia didatico-pedagdgica

Esta atividade foi realizada oralmente.

Apresentacdo dos trabalhos de pesquisa realizados na atividade anterior.

Para esta atividade os alunos ndo tém limite de tempo estipulado. A Unica orientagdo dada
é que os alunos ndo podem utilizar um suporte escrito e/ou visual, aquando da
apresentacdo do trabalho de pesquisa. Apds esta, os alunos podem, entdo, mostrar aos

restantes elementos da turma o seu suporte, caso assim o entendam.



Anexo VIII —atividade H da sequéncia didatico-pedagogica

Esta atividade foi realizada oralmente.

Antes de iniciar efetivamente esta atividade, é apresentada uma imagem onde estdo
presentes plasticos e microplasticos, de forma a elucidar os alunos sobre estes conceitos
e para verem em que tipo de fragmentos o plastico se pode ir dividindo, até ser

considerado um micropléastico. Os nanoplésticos ndo séo visiveis a olho nu.

Fonte:
https://www.rtp.pt/noticias/especial-informacao/o-mundo-esta-cada-vez-mais-contaminado-por-
plasticos n841198

Apo6s um breve dialogo sobre a imagem, os alunos passam para a leitura de um excerto

de uma noticia sobre o tema dos microplasticos.

Primeiro a noticia é lida de forma silenciosa por cada aluno, para que estes sublinhem as
partes que considerem mais importantes.
Depois a noticia € lida em voz alta por um dos alunos; é resumida/recontada por alguns

alunos e analisada em grande grupo.
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https://www.rtp.pt/noticias/especial-informacao/o-mundo-esta-cada-vez-mais-contaminado-por-plasticos_n841198
https://www.rtp.pt/noticias/especial-informacao/o-mundo-esta-cada-vez-mais-contaminado-por-plasticos_n841198

Excerto da noticia:

NATIONAL : . ,
GEOCRAPHIC Chovem Microplasticos do Céu

Stephen Leahy

(..)

Os cientistas tém alertado para o facto de estarmos a criar um "planeta de plastico". Cerca
de 420 milhdes de toneladas de plastico foram produzidas em 2015, em comparag¢do com
pouco mais de 2 milhdes de toneladas em 1950. Durante este periodo de 65 anos, cerca
de seis mil milhdes de toneladas acabaram em aterros ou em ambientes naturais,
estimativas feitas por um estudo de 2017. Residuos plasticos que comegcam como
garrafas, embalagens e assim por diante, degradam-se ao longo do tempo, transformando-
se em particulas de microplastico, ou nanoparticulas, muito menores. Um dos estudos
estima que existem entre 15 a 51 bilides de particulas microplasticas a flutuar na
superficie dos oceanos. Um bilido é um milh&o de milhdes. Um bilido de segundos séo
quase 32 mil anos.

(..)

O volume de microplasticos no ambiente ira provavelmente crescer com o aumento da
producdo de pléastico, incluindo tecidos sintéticos, alertam os cientistas. Os plasticos sao
agora usados em estradas, tijolos, betdo, tintas e numa série de outras coisas que nem
sempre sdo Obvias aos olhos do publico. No entanto, “existem muitas coisas que ndo
sabemos sobre o efeito dos microplasticos no ambiente”, disse Wright.

E sobre as nanoparticulas de plastico sabemos muito menos. Nano quer dizer muito, muito
pequeno: A cabeca de um alfinete consegue conter mil milhdes de nanoparticulas.

(..)

Fonte: https://www.natgeo.pt/meio-ambiente/2019/04/chovem-microplasticos-do-ceu
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https://www.natgeo.pt/meio-ambiente/2019/04/chovem-microplasticos-do-ceu

Anexo IX —atividade | da sequéncia didatico-pedagdgica
Esta atividade foi realizada individualmente.

Escrita de uma carta pelos alunos sobre a tematica trabalhada.

Nesta carta os alunos devem colocar-se na posicao, por exemplo, dos animais (marinhos
e/ou terrestres) ou no meio ambiente em geral, que sofre com a poluicdo através dos
plasticos, e dirigir a carta aos seres humanos. A escrita desta carta sera livre, pelo que o0s
alunos poderéo escrever uma carta com sentido de pedido, queixa, desabafo ou outra, para

informar o ser humano sobre o que tem vindo a provocar-lhes ao longo do tempo.

12



Anexo X — atividade J da sequéncia didatico-pedagogica

Esta atividade foi realizada em grupos e em grupo-turma.

Construcdo de um flyer informativo sobre a poluicdo através dos plasticos.

O flyer “Ideias para desplastificar” sera constituido essencialmente por duas partes: “os
problemas causados pelos plasticos descartaveis” e “alternativas aos plasticos
descartaveis”. Havera ainda uma frase apelativa que incentive o leitor a aceitar o desafio

de desplastificar.

Trabalho realizado, inicialmente, em pequenos grupos passando a haver, no fim, uma

discussédo em grupo turma.

Para isso, s@o escritas num documento Word as varias ideias dos grupos e havera uma
discusséo coletiva sobre estas, dado que a construcdo é feita em turma e todos deverao

participar na decisao das informacdes que estardo contidas no flyer.

13



Anexo XI —atividade K da sequéncia didatico-pedagdgica

Esta atividade foi realizada oralmente.

Exposicao na biblioteca dos trabalhos realizados, com apresentagdo a uma turma do 4.°
ano e distribuigéo de flyers.
Cada aluno apresenta um dos seus trabalhos realizados, no &mbito do tema da polui¢ao

por pléstico.
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Anexo XII - atividade L da sequéncia didatico-pedagdgica

Esta atividade foi realizada individualmente.

Os alunos de uma escola do 1.° ciclo do ensino basico levam diariamente o seu lanche para as aulas. Depois de
consumidos os alimentos grande parte das embalagens ndo sdo precisas, pois sao de plastico descartavel, e vao
para o lixo comum. O diretor esta preocupado com o destino que é dado aos plasticos e estd a pensar em
alternativas. Uma é envolver a escola num projeto de construgdo de ecopontos e pedir aos alunos que passem a
colocar os plasticos nos ecopontos amarelos. Outra é solicitar aos alunos e aos seus pais que diminuam o recurso
a alimentos em embalagens de plastico descartaveis. Outra ainda, é guardar os plasticos descartados dos lanches

para reutilizarem em atividades escolares de producdo criativa.

1. ldentifica as alternativas em que o diretor da escola pensou para o destino a dar aos
plasticos.

2. Natua opinido, que solucdo deve ser adotada?

2.1.Escreve as razfes que te levam a considerar que a solugdo que mencionaste (na resposta
a questdo anterior) é a melhor.

2.2.Escreve as razdes que te levam a considerar que as outras solugdes ndo sdo tdo eficazes

para lidar com os residuos plasticos dos lanches.

15




Anexo XIl1 —atividade M da sequéncia didatico-pedagogica

Esta atividade foi realizada individualmente.

Conforme o que foi analisado nas nossas aulas sobre o tema do plastico, achas que
consegues imaginar a tua vida sem plasticos descartaveis (palhinhas, sacos de plastico,
garrafas de bebidas, copos de iogurte, etc.)?

Elabora um texto onde respondas a pergunta, mostrando as dificuldades que sentirias e as
formas de as ultrapassar, bem como as situagdes em que ndo conseguirias prescindir
destes plasticos.

(Dica: Pensa no teu dia desde o acordar ao deitar e nas situacbes em que usas plasticos
descartaveis.)

16



Anexo XIV — Analise de contetido das tarefas para efeitos de investigacdo

Legenda das capacidades de pensamento critico:

N~ WNE

Identificar concluses

Identificar as razdes ndo enunciadas

Procurar semelhancas e diferencas

Resumir

Definir o problema

Selecionar criterios para avaliar possiveis solugdes
Formular solugdes alternativas

Rever, tendo em conta a situacdo no seu todo, e decidir

17



Tabela 3 — analise de conteddo da tarefa Al

CAPACIDADES DE PENSAMENTO CRITICO - ARGUMENTACAO

mais proximo, ..." — DF

“A primeira solugdo é por os pldsticos no lixo juntamente com o restante
lixo, ... — GW

CATEGORIZACAO DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS | CONTAGEM 1 5 3 4 5 6 7 8
O aluno identifica corretamente todas as solucGes presentes no
texto.
““Uma solugdo é deitar os plasticos, juntamente com o restante lixo do 9 9 S
supermercado na lixeira préxima de Vilela. Outra é queimar os plésticos BC, BG, FB, 10, | BC, BG, FB, BC, 10,
nas traseiras do supermercado. Outra solugéo alternativa é entregar os JD, JP, MS, 10, JD, JP, JD, RR,
plésticos a fabricas que se dediquem & sua reciclagem. " — JP RR, RS MS, RR, RS RS
“As solugdes sdo: deitar o plastico com o outro lixo na lixeira, queimar o
plastico nas traseiras e entregar os plasticos a fabricas que reciclam.” — RS
O aluno identifica de forma incompleta uma das solucdes
presentes no texto.
) - : o 2 2 2

As solugdes do gerente eram: deitar os pldsticos juntamente com o outro MG, RO MG, RO MG, RO
lixo, ...” —MG
“As solugoes sdo: deitar o lixo na lixeira, ...” — RO
O aluno identifica incorretamente uma das solugdes presentes
no texto.

“As solugdes que o gerente sugeriu foram: deitar os plasticos para o lixo 2 2 2

DF, GW DF, GW DF, GW
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Tabela 4 — analise de conteddo da tarefa A2

CATEGORIZACAO DAS RESPOSTAS DOS

CAPACIDADES DE PENSAMENTO CRITICO - ARGUMENTACAO

que se dediquem a sua reciclagem”.” — MS

CONTAGEM
ALUNOS 2 3 4 5 6 7 8
O aluno considera que a melhor solugao € entregar 0s 10
plasticos a fabricas que se dediquem a sua reciclagem. 13 BC. BG 13
BC, BG, DF, FB, DF, GW, BC, BG, DF,
“Na minha opinido, o gerente deve entregar o plastico as fabricas.” — GW, 10, JD, JP, 10, FB, GW, 10,
BG MG, MS, RO, D, MG, ID, JP, MG,
MS, RO,
RR, RS RO, RR,
“4 solugdo é “solugdo alternativa é entregar os pldsticos a fabricas RS RR, RS
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Tabela 5 — analise de conteddo da tarefa A2.1

CATEGORIZACAO DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS CON'\'I/'IAGE CAPACIDADES DE PENSAMENTO CRITICO - ARGUMENTACAO
1 2 3 4 5 6 7 8
O aluno escolhe uma solucéo através da excluséo das restantes
solugdes apresentadas. 1
DF
“As razoes que me levam a considerar que a solugdo que mencionei é a melhor
decisdo porque as outras ndo me pareceram as mais adequadas.” — DF
Apresenta uma vantagem ao se
Apresenta a fazer a reciclagem e uma
razo para ter desvantagem genérica. 1 1 1 1
considerado a “Eu achei ) J RR RR RR RR
x 7 7 r
01uGB0 COMO | o1 it"potu menos que s outras porque o
a mEIh_Or plastico ¢é aproveitado.” — RR
alternativa, | Apresenta uma vantagem ao se
apesar de fazer a reciclagem e uma
considerar desvantagem especifica.
A solucéo também uma 1 1
que o aluno desvantagem “Eu acho que, apesar de o transporte para BC BC
escolhe faz associada — a fabrica poder poluir o ambiente, na
referéncia a poluicéo. fabrica iriam reciclar_o_pléstico,e r_eutilizé-
lo para refazer os recipientes pléasticos e
pelo menos assim sucessivamente.” — BC
um dos 3 R’s A Apresenta consequéncias
(reduzir, presentaa | o hientais que se evitam ao se
reutilizar, | fazaoparater | o reciclagem
reciclar) considerado a : 4 BG4JD BG4JD
solugao como “Fu acho que entregar os pldsticos as BG, JD, JP, RO P ’RO’ P lRO,
a melhor fabricas é a melhor opgéo porque véo ser ’ '
alternativae | tratados devidamente e ndo vai haver risco
considera que | de poluir o ambiente.” — JP
ndo polui o Apresenta consequéncias maritimas
ambiente, em | que se evitam ao se fazer a
geral, ouo | reciclagem. 2 2 2
mar, em , 10, MG 10, MG 10, MG
particular. E a.melhof defisdo porque assizn os
plasticos ndo véo para 0 mar e sdo
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transformados em outros objetos e assim
ndo se polui.” — 10

Apresenta a
razdo para ter
considerado a
solugdo como

a melhor
alternativa

(ndo refere,
especificament

€,
desvantagens
associadas).

Apresenta vantagens ao se fazer a
reciclagem.

3 3 3
, GW, MS, GW, MS, GW, MS,
“E a melhor decisdo porque ao reciclar os RS RS RS
plasticos estamos a dar-lhes uma espécie
de nova vida.” — GW
Apresenta desvantagens que se
evitam ao se fazer a reciclagem.
1 1
“O gerente deve entregar o pldstico a FB FB

fabricas que o reciclam porque assim ele
pode ser reutilizado e era um desperdicio
deitar fora tanto plastico.” — FB
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Tabela 6 — analise de conteddo da tarefa A2.2

CONTAGE CAPACIDADES DE PENSAMENTO CRITICO -
CATEGORIZACAO DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS M ARGUMENTACAO
1 2 3 4 5 6 7
3 Apresenta duas | Provocar poluicdo;
Raz0es = N3 iti tilizacs
razoes, sem ao permitir reutilizagao.
apresentadas para ioti ; 1 1
~ distinguir a L
ndo adotar solucdo a que se “As outras solugdes ndo devem ser adotadas porque JD JD
nenhuma das ¢ q poluem o planeta e porque ndo da para reutilizar daquelas
~ referem maneiras.” —JD
solugdes (sem as ~ -
associar Apresenta uma | Nao se fazer reciclagem.
especificamente a | az8o aplicavel | i - . 1 1
cada uma) as duas solucdes ‘Nenhuma destas solucdes possibilita o reaproveitamento BC BC
5 ; dos plasticos.” — BC
ndo selecionadas
O aluno ndo apresenta, especificamente, pelo menos, uma razéo
justificativa.
3
“As razdes ... sdo que para por o plastico no lixo juntamente com o resto ndo vale DF, 1
apena...” - DF MS, RR
5 RR
Razoes “As razdes sdo ... ndo poes plastico com os outros lixos.” — MS
apresentadas para
nao adotar a “Na primeira op¢do mandam o lixo para a natureza...” — RR
solu¢do “deitar os - ambiental.
plasticos, 3 3
juntamente com o “Ndo devem ser adotadas porque na GW,
J 140 aa e , GW, 10, RS
restante lixo do Provoca | primeira ao por o plastico na lixeira ele fica 10, RS
supermercado. na r a poluir o ambiente onde estd...” — GW
Iixgira réximé de O aluno presenta | poluigao | - Maritima.
Vpl la” uma razao 1 1
lela p|au3|'ve| “Se os plasticos fossem para a lixeira iriam BC BC
parar ao mar...” — BC
Né&o se fazer reciclagem. 3 3
“ dei lastico i i BG, BG,
- se deitarmos qp astlco”]untamente com 0 outro lixo P, MG P, MG
ndo fazemos a reciclagem.” — MG




Provocar poluicéo;
O aluno presenta | Nao se fazer reciclagem. . .
duas razoes RO RO
plausivei S "1~\’d0 dfvem deixar os pld:vticos nas lixeiras porque, assim,
ndo estdo a reciclar e estdo a poluir o planeta...” — RO
O aluno ndo apresenta, especificamente, pelo menos, uma razéo. 1
U . . . MS
“As razoes sdo ndo se deve queimar plasticos...” — MS
Causar prejuizo aos seres Vivos. 6
DF,
“... se queimarem o plastico faz mal as plantas.” — DF 6 FB,
“... se forem queimar os plasticos vao fazer fumo toxico.” DF, FB, GW, GwW,
_Jp JP, MG, RS JP,
Raz0es Oal ; l\gcss
aluno presenta __ i i
apresentadas para uma razio Provocar poluicdo ambiental (em particular,
nao adotar a ° féri 1 1
X e plausivel atmosferica).
solugap ‘queimar BC BC
0s plas_tlcos nas “... 0 fumo das chamas iria poluir a atmosfera” — BC
traseiras do Risco de incéndio. 3
supermercado” 3 Be
“Se nos queimarmos os plasticos pode haver um incéndio e BG, 10, RR 10 F\;R
depois fica tudo queimado...” - 10 '
Provocar poluicdo (genérica) do planeta;
O aluno presenta | Provocar aquecimento global.
duas razoes 1 1
lausivei “... ndo devem queimar nas traseiras do supermercado RO RO
plausiveis . = . =
porque também est&o a poluir o planeta e estdo a provocar
0 aquecimento global.” — RO
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Tabela 7 — analise de conteddo da tarefa B1.2

CAPACIDADES DE PENSAMENTO CRITICO -

X NTAGE X
CATEGORIZACAO DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS co M G ARGUMENTACAO
2 3 4 5 6 7 8
A justificacdo apresentada é por exclusdo das restantes.
: ‘ . . 1 1 1
“E a melhor forma porque se deitar para o lixo, poluo, se atiro para o RO RO RO
rio, mato animais e se corto em partes pequenas € enterro no jardim as
minhocas comem e ndo conseguem fazer compostagem.” — RO
Considera que 10 10
depositar o lixo . - 10 BC, BC,
lastico no Reciclar para reutilizar. BC. DF. FB DE, FB, DF, FB,
P , “Sim, porque assim vai para as fabricas de GV\’/ JD’ JP’ GW, GW,
ecoponto € a reciclagem e reutilizam para fazer outros objetos MG. MS. RS JD, JP, JD, JP,
melhor forma de Fazera | movos.”—ID "RR MG, MG,
proceder. i MS, MS,
reciclagem RS, RR RS, RR
Evitar poluicdo
) 1 1 1
“E a melhor porque se nos pusermos no ecoponto ndo 10 10 10
polui.” - 10
Considera que Reutilizar as embalagens.
depositar o lixo
plastico no “Ndo, porque existem outras opgoes mais saudaveis para o ambiente
ecoponto é a como por exemplo reutilizar, lavando a embalagem e utilizando-a
te.” —BG
melhor formade | """ 1 1 1 1
BG BG BG BG

proceder de entre

as alternativas da

guestdo, mas que
nado é a melhor

forma de proceder.
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Tabela 8 — analise de conteudo da tarefa B2.2a

X CONTAGE | CAPACIDADES DE PENSAMENTO CRITICO - ARGUMENTACAO
CATEGORIZACAO DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS G
M 1 2 3 4 5 6 7 8
Percurso (a): Lixo plastico lancado para o rio > mar
1 1
“Eu acho que o lixo vai parar ao mar porque as pessoas deitam o lixo para DF DF
0s rios que vdo parar ao mar.” — DF
Percurso (b): Lixo plastico langado para o chdo - vento - mar 4 4
BC, BG, FB, BC, BG,
“Eu acho que o lixo, que é atirado para o chdo, é levado pelo vento e vai
) GwW FB, GW
parar ao mar.” — BG
Percurso (c): Lixo plastico lancado para o chdo = vento = rio
> mar
1 1
“Eu acho que chegam ao oceano assim, primeiro nos atiramos o lixo para o RR RR
chao, depois com o vento chega ao rio, com o rio chega ao mar, € com 0 mar
o0 lixo chega ao oceano.” — RR
Percurso (d): Lixo plastico lancado para a areia - mar
2 2
“Eu acho que chegam aos oceanos pelas pessoas que deitam muitos objetos JD, MG JD, MG
na areia (praia) que depois foram arrastados pelo mar.” —JD
Desastres de contentores de carga de cargueiros
1 1
“... as vezes sdo grandes carregamentos que la caem.” — GW GW
GW
Percurso (e): Deixadas pelos pescadores A A
Lancamento BC, MG, RO BC, MG
direto para o “Os pescadores deixam regularmente redes de "pe ' '
Redes RS RO, RS
mar/oceano de pesca no mar...” — BC '
Desgastadas
pesca 1 1
“...as redes acabam por se desgastar até JP JP
partir.” —JP
Percurso (f): Lixo plastico para a sanita = mar
1 1
“Chegam ao oceano porque metemos alguns deles na sanita...” — RO RO RO
Percurso (g): Lixo plastico pelos esgotos - oceanos 1 1
RS RS
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“Chegam aos oceanos pelos ... canos da dgua...” — RS

Percurso (h): Lixo plastico pelos esgotos = vento - correntes
maritimas - oceanos

oceano.” — 10

1 1
JP JP
“Estes objetos vdo parar ao oceano pelos esgotos e vdao para o mar pelo
vento e correntes maritimas...” —JP
Percurso do lixo pléstico ndo referido na resposta.
2 2
“Eu acho que sdo os humanos que atiram os objetos e depois vio parar ao 10, MS 10, MS

Tabela 9 que distingue a quantidade de percursos enunciados pelos alunos (laranja — 1 percurso; azul — 2 percursos), na tarefa B2.2a:

@ () |(© |(d) (€ |(H |(@ |(h) |NR
DF | X

BG X

FB X

10 X

JD X

MS X

RR X

BC X

GW X

JP

MG X

RO

XXX XXX

RS
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Tabela 10 — analise de conteddo da tarefa B2.2b

CAPACIDADES DE PENSAMENTO CRITICO -

= NTA ~
CATEGORIZACAO DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS co G ARGUMENTACAO
EM
2 3 4 5 6 7 8
Por engasgamento (obstrucéo das vias
respiratorias).
“Sim, porque eles podem engasgar-se com eles e 2 2 2
morrer.” — FB FB, JD FB, JD FB, JD
Risco/possiveis i s , o -
A B im, sao perigosos para os animais marinnos,
conseqqegugs porque podem-se sufocar com o pldstico.” —JD
(associada a Por ingest&o.
possibilidade de
dlferente_zs lr]teragoes “Sim, porque eles comem o plastico e depois morrem
dos animais e dos por ser muito prejudicial.” — GW 6 6 6
objetos plésticos) (): | =~ g A i BC, DF, GW. g\?\/ ?CF)’ g\?v ?(';'
Causam/podem causar Saoperlgoso.spo.rque ao come-l0S 0 estomagc?’nao 10, JP, RR , 10, , 10,
a morte do animal os consegue digerir e eles acabam por morrer.” — JP JP,RR JP,RR
O aluno “Sim, porque os animais pensam que é comida
refere comem esses objetos e morrem. ” — DF
que sio Por encarceramento. 1 1 1
erigoso BC BC BC
P g “... Outros morrem presos em redes de pesca.” — BC
Risco/consequéncia “Sim, porque fazem mal a saude deles como faz a
(associada & nossa.” ~MG
possibilidade de
diferentes interaces 1 1 1 1
dos animais e dos MG MG MG MG
objetos plasticos) (b):
Prejuizo, ndo
identificado, para a
salde
N3o identificam a Por ingestdo (direta ou indireta).
natureza do risco _ o . 4 4 4
associado a possiveis ccﬁﬁfﬁgfmqﬁi ;lgééﬂcoggggnﬁscgmg; g;;gsfws BG, MS, RO, BG, MS, BG, MS,
i 5 imai RS RO, RS RO, RS
'”tera‘?o‘?s dos anIMaIS | o imentam-se deles.” — BG ’ '
e dos objetos plasticos
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“Sim, eu acho que sdo perigosos porque os animais a
comer ou outros animais comem os plasticos.” — RS

Tabela 11 que distingue os riscos/consequéncias enunciados pelos alunos na tarefa B2.2b:

(@) (b) NR
DF X
BG X
FB X
10 X
D X
MS X
RR X
BC XX
GW | X
JP X
MG X
RO X
RS X
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Tabela 12 — analise de conteuido da tarefa B2.3

CAPACIDADES DE PENSAMENTO CRITICO -

pequenos que sejam, podem matar um peixe sendo
afiados...” —BC

CATEGORIZACAO DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS CONTAGEM ARGUMENTACAO
2 3 4 5 6 7 8
Né&o refere, especificamente, interacdes dos
animais e dos objetos plasticos.
“Eu acho que sim, porque para mim todos os plasticos
sdo perigosos.” — BG 3 3 3
identifi BG, DF, 10 BG, DF, BG, DF,
Nao 'den“flcgm & | “Esses pldsticos também sdo perigosos, mas os Y 10 10
natureza do riSCo | objetos maiores sio mais perigosos.” — DF
associado a L . o .
pOSSiVEi s Sim, porC{’ue continuam a ser pldsticos, mas mais
. ~ pequenos.” — 10
interacOes dos _ _ _ _
animais e dos Por ingestdo (voluntaria ou involuntaria). 7
objetos plasticos FB, 7
“Sim, porque sdo tdo pequeninos que eles ndo veem / GW, FB, GW,
entdo comem tudo.” — MG FB, GW, MS, MS, MS, MG,
MG, RO, RR, RS MG, RO, RR,
O aluno - . N RO, RR, RS
do perigosos porque, como Sdo pequenos, RS
rEfer? que confundem com microrganismos e comem-nos.” — RO
Sdao - < - —
perigosos Por ingestéo (através da cadeia alimentar).
1 1 1
“E perigoso porque os peixes mais pequenos comem e JpP JP JP
0s maiores comem-nos morrendo.” — JP
) ) Por obstrucéo das vias respiratorias.
Risco (associado
a presenca dos “Sim, porque se apanhar em demasia pode matar e
objetos plasticos) | também sufocam os animais (marinhos).” — ID 2 2 )
(a): “Todos os pldsticos sdo eri . : BC, ID BC, ID BC, JD
Causam/podem odos os plas l.COS sao;aerlgosospozs, pOV mais
pequenos que sejam, podem matar um peixe...
Causar a morte do | tapando as guelras (impedindo desta forma a
animal respiragdo).” — BC
Por perfuracdo e/ou mutilagéo
L ) ) 1 1 1
“Todos os pldsticos sdo perigosos pois, por mais BC BC BC
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Tabela 13 que distingue os riscos enunciados pelos alunos na tarefa B2.3:

(a) | NR

DF X
BG X
FB X
10 X
D X

MS X
RR X
BC | XX

GW X
JP X

MG X
RO X
RS X
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Tabela 14 — analise de conteudo da tarefa B2.4

N CAPACIDADES DE PENSAMENTO CRITICO - ARGUMENTACAO
CATEGORIZACAO DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS CONTAGEM 1 5 3 2 5 5 7 8
Por ingestdo (direta ou indireta)
“Sim eu acho que sdo prejudiciais
porque se 0s peixes comem plastico nés 6 6 6
~ - i ao comer os peixes comemos pldstico.”
N3do identificam | RS BC, GW, 10, BI% ?ILN' BI% ?;N'
a natureza do JP, RO, RS e g
. . ) RO, RS RO, RS
risco associado a | “Podem ser porque, como retiramos sal
possiveis dos mares e 0s mares estdo cheios de
interacdes do microplasticos, podemos comer
lastico.” — RO
O aluno refere Homem e dos iy
que sao objetos plasticos | 4 noluica
. a poluicéo
perigosos. 1 1 1
“Fu acho que sim, porque esta a poluir BG BG BG
o mar e a poluir o Planeta Terra.” — BG
Risco/possiveis consequéncias (associada a presenca
dos objetos plasticos) (a):
Prejuizo para a salde / morte decorrente da ingestao 4 4 4
de plasticos FB, JD, FB, JD,
P FB, JD, MG, RR MG, RR MG, RR
“Sim, porque faz mal a savde e se os comermos podemos
morrer.” —FB
N&o apresenta uma justificag&o.
1 1
O aluno refere | “Os plasticos que existem no oceano ndo sdo perigosos para o MS MS
5 ox Homem.” — MS
que nao sao = TP = -
. N&o apresenta uma justificagdo plausivel.
perigosos. 1 1 1
“Eu acho que ndo porque o Homem tem nogdo do que deve fazer DF DF DF
e ndo deve comer.” — DF
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Tabela 15 que distingue os riscos enunciados pelos alunos (laranja — refere que néo séo perigosos; azul- refere que séo perigosos), na tarefa B2.4:

(@) NR

DF X
MS X
FB X

10 X
JD X

BG X
RR X

BC X
GW X
JP X
MG X

RO X
RS X
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Tabela 16 — analise de contedido da tarefa B3

CATEGORIZAGAO DAS RESPOSTAS

CONTAGEM

CAPACIDADES DE PENSAMENTO CRITICO - ARGUMENTACAO

DOS ALUNOS 1 2 3 4 5 6 7 8
1.1.N&o deitar objetos 4 BG4JP
plasticos para a sanita BG, JP, MS, RS e RS
1.2. N&o atirar objetos 4 4

1. Identificagdo de | Plésticos para osriosou | | DF, 10,
: ,10,JP,RS
locais onde nio mares ou oceanos JP, RS
descartar/depositar | 1.3. N&o deitar objetos 4 4
lixos de pléstico plasticos para o chao BC, FB, MG, BC, FB,
(no exterior /na rua) GW MG, GW
1.4. Ndo abandonar ) ’
objgtos plasticos na 10, GW 10, GW
praia
2. Limpeza de espacos publicos exteriores - 2 2
Fazer limpezas das praias BG, GW BG, GW
8 8
3. Reduzir BC, DF, FB, JD, o o
' MG, MS, RR, e
RS MG, MS,
RR, RS
10
10 BC, BG,
. BC, BG, DF, FB, DF, FB,
4. Reciclar 10, ID. JP, MG, 10, JD,
RR, RO JP, MG,
RR, RO
4
- 4
5. Reutilizar BC, JD,
BC, JD, RR, RO RR, RO
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Tabela 17 que distingue a quantidade de medidas enunciadas pelos alunos (azul — 2 medidas; laranja- — 3 medidas; verde — 4 medidas), na tarefa B3:

1.1. 112 |13 |14, |2 3. 4. 5.
MS | X X
RO X X
DF X X X
BG | X X X
FB X X X
GW X X X
10 X X X
JD X X X
JP | X X X
MG X X X
RR X X X
RS | X X X
BC X X X X
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Tabela 18 — analise de conteudo da tarefa C3

CATEGORIZACAO DAS RESPOSTAS DOS

CAPACIDADES DE PENSAMENTO CRITICO - ARGUMENTACAO

NTAGEM
ALUNOS CONTAG 2 3 4 5 6 7
13 13
. . . 13 BC, BG, BC, BG,
O aluno considera que 0 més em que cada um dos residuos DF, FB, DF, FB,
reciclados é maior é em agosto. BC, BG, DF, FB, GW, 10, GW, 10,
GW, 10, JD, JP,
JD, JP, JD, JP,
E d RR MG, MS, RO, MG, MS MG, MS
“E no més de agosto.” — ) ) ) )
& RR, RS RO, RR, RO, RR,
RS RS
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Tabela 19 — analise de conteddo da tarefa C3.1

CAPACIDADES DE PENSAMENTO CRITICO - ARGUMENTACAO

CATEGORIZAQAO DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS CONTAGEM
1 2 3 4 5 6 7 8
Por ser numa estagdo do ano (verdo) em que se 9
sente um aumento de temperatura, que provoca 9 DE/JP,
calor DF/JP, FB/MG, FB/MG,
GWI/I0, GWI/I0,
“As pessoas bebem mais bebidas frescas em agosto e RS, RS,
Ha maior comem mais por isso utilizam mais as embalagens, o MS, MS,
consumo vidro e o cartdo.” — FB RR RR
Maior quantidade de pessoas de férias
4
“Em agosto a maior parte das pessoas estdo de férias e, 4 BC/RO
por isso, vao a festas, tém um maior convivio umas com BC/RO, BG, D BG. D
as outras e ao fazerem isso consomem plastico em maior '
quantidade.” — BG
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Tabela 20 — analise de conteddo da tarefa C4

CAPACIDADES DE PENSAMENTO CRITICO - ARGUMENTACAO

“E o0 vidro porque sendo mais pesado
n&o é necessario reciclar em maior
quantidade.” — 10

CATEGORIZACAO DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS CONTAGEM
1 2 3 4 5 6 7 8
O aluno justifica considerando
a massa dos varios residuos. 6 6 6
BC/RO, FB/MG, BC/RO 6 BC/RO,
“Ha menos toneladas de embalagens Jb, FB/MG’, BC/RO, FB/MG,
. recicladas porque a massa do plastico MS D MS | FB/MG, D,
O aluno Considera que~a5 é menor que a do vidro e a do cartdo.” JD, MS MS
analisa embalagens sdo | —BC
0 residuo O aluno justifica considerando
corretamente . . g
0s dados reciclado em a quantidade deste residuo que
menor é colocado no chéo. 3 3
guantidade. 3 BG, BG, 3
“Na minha opinido, é o plastico BG, DF/JP DF/JP DF/JP BG, DFIJP
porque a maioria do plastico vai para
o0 chao indo parar para o mar e ndo
sendo reciclado.” — JP
O aluno justifica considerando
gue este residuo ndo € tdo
facilmente reciclado como os
restantes. 2 2 2 2
0 aluno no Considera que o RS, RR RS, RR RS, RR RS, RR
. vidro é o residuo | “Eu acho que é o vidro porque a
analisa reciclado em maioria das pessoas ou ndo o recicla
corretamente ou ndo tém.” — RR
menor — -
os dados . O aluno justifica considerando
guantidade. g .
a massa dos varios residuos.
2 2 2 2
GW/10 GW/10 GW/10 GW/I10
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Tabela 21 — analise de conteddo da tarefa C5

CAPACIDADES DE PENSAMENTO CRITICO - ARGUMENTACAO

mais. O peso minimo é em fevereiro, porque tem menos dias.”
-RR

CATEGORIZAQAO DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS CONTAGEM
1 2 3 4 5 6 7 8
O aluno aponta conclus@es verdadeiras, mas sem
razGes que as possam justificar.
3 3 3
“A medida que os anos passam nés andamos a reciclar cada GWIIO, GWIIO, GWIIO,
] vez mais. Embalagens janeiro 2017: 198 toneladas, 2018: 220 MS MS MS
Analisa toneladas e 2019: 270 toneladas. O valor sobe quando
corretamente | entramos no verdo.” — 10
os graficos O aluno aponta conclusGes verdadeiras e possiveis 6 6 6
razdes que as justifiquem. 6 BGRO. | BORO, | BCRO,
BC/RO, BG, BG, BG, BG,
“A cada ano que passa as pessoas vio reciclando mais porque FB/MG, RS FB/MG, FB/MG, FB/MG,
as fabricas vao criando mais plasticos que as pessoas RS RS RS
reciclam.” — FB
O aluno aponta conclus@es falsas e possiveis razées
Né_o analisa que as jUStIfIquem. 4 4 4 4
corretamente | ‘ o bEP. b RR | DFAP. | DFAP, | DFIP,
os graficos O vidro é menos reciclado que o pldstico, no entanto pesa ] JD,RR JD,RR JD,RR
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Tabela 22 — analise de conteddo da tarefa D5

CATEGORIZACAO DAS RESPOSTAS DOS

CAPACIDADES DE PENSAMENTO CRITICO - ARGUMENTAGCAO

“... ndo trazer o sumo.” — FB

CONTAGEM
ALUNOS
1 2 3 4 5 6 7 8
1. Trocar plasticos de uso Unico/descartaveis 9
por recipientes reutilizaveis de plastico 9 BC, BG,
BC, BG, FB, FB, GW,
“p, L Lo GW, 10, JP, 10, JP,
assar a trazer mais coisas em tupperwares para diminuir o
. , » MG, RO, RR MG, RO,
uso de sacos plasticos e peliculas aderentes.” — BC RR
2. Trocar plasticos de uso Unico/descartaveis 3
por papel 3 DF. IP.
DF, JP, RS RS
“Ndo usar plastico para embrulhar as coisas usar papel.” — RS
3. Eliminar o uso de todo o tipo de plastico,
descartavel ou ndo 1 1
MS MS
“Ndo trazer tupperwares, ndo trazer sacos de plastico, ndo
trazer talheres de plastico e ndo trazer pacotes.” — MS
4. Reutilizar utensilios plasticos descartaveis
2 2
“... guardar por exemplo talheres de plastico que vém no GwW, JD GW, JD
iogurte.” — GW
5. Evitar o consumo de alimentos que implique
0 uso plasticos de uso Unico/descartaveis 3
3 BG, FB,
“... podiamos evitar beber bebidas com palhinha” — BG BG, FB, JD D
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Tabela 23 que distingue a quantidade de solug¢des enunciadas pelos alunos (laranja — 1 solucéo; azul — 2 solugdes), na tarefa D5:

1. 2. 3. 4, 5.
BC | X
DF X
I0 | X
MG | X
MS X
RO | X
RR | X
RS X
BG | X X
FB | X X
GW | X X
JD X X
JP | X X




Tabela 24 — analise de conteldo da tarefa |

CATEGORIZAGAO DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS | CONTAGEM - CAPAC'EADES 3E PENSA4MENTO CE'T'CO —A%RGUMENJACAO -
13 13 9
BC, BG, DF, FB, 5 BC, BG, DF, BC, DF,
(Atividade de escrita livre — uma carta) GW, 10,JD, JP, | BC, DF, GW, le IOZRR Sg, ?F}NMIC?, GJVE\)/ JIFO>'
MG, MS, RO 10, JD ! I ' y JF,
RR,RS ' MS, RO, RR, MG, MS,
! RS RS
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Tabela 25 — analise de conteudo da tarefa J

CAPACIDADES DE PENSAMENTO CRITICO - ARGUMENTACAO

CATEGORIZAQAO DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS | CONTAGEM 1 5 3 1 5 6 7 8
Os alunos apresentam problemas causados por plasticos
descartaveis.
“- Um dos maiores problemas é a morte de animais. 6 6
- O plastico pode causar deformacdes fisicas nos animais. BC/ GW/10, JD, BC/ GW/ 10,
- Ao se consumir animais contaminados por plastico pode-se desenvolver FB/ MG JD, FB/ MG
doencas.
- Com o aumento do lixo plastico ha um aumento da poluigéo do planeta
Terra.”
Os alunos apresentam alternativas aos plasticos descartaveis.
“- Reduzir o consumo de embalagens pléasticas de menor capacidade por 7
outras de maior capacidade. 7
oo . . RR/ RS,
- S_ubstltw( copos, garrafas, talheres e palhinhas de plastico por outros que RR/ RS, JP/ DE/ JP/ DF/
sejam reutlllzavels._ o o o MS. BG/ RO MS, BG/
- Transportar os alimentos em recipientes plasticos reutilizaveis, em vez de RO
pelicula aderente ou sacos de pléastico.
- Recuperar os plasticos descartaveis ao maximo, utilizando-os para a
criag¢do de outros objetos.”

42




Tabela 26 — analise de conteddo da tarefa L1

CAPACIDADES DE PENSAMENTO CRITICO - ARGUMENTACAO

escola, solicitar aos pais e alunos para trazer a comida em pléstico ndo
descartavel e outra é guardar os plasticos para atividades escolares.” —

GW

CATEGORIZAQAO DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS | CONTAGEM 1 > 3 4 5 6 7 8

O aluno identifica corretamente todas as solucdes presentes no
texto.
““Uma é envolver a escola num projeto de construcdo de ecopontos e pedir 12
aos alunos que passem a colocar os plasticos nos ecopontos amarelos. 12 BC, BG, DF, 5
Outra € solicitar aos alunos e aos seus pais que diminuam o recurso a BC, BG, DF, FB, | FB, 10, JD, BC, DF,
alimentos em embalagens de plastico descartaveis. Outra ainda, é guardar 10, JD, JP, MG, | JP, MG, MS, 10,
os plasticos descartados dos lanches para reutilizarem em atividades MS, RO, RR, RS RO, RR, RO, RR
escolares de produgdo criativa.”” — MG Rodrigo S
“O diretor pensou em: construir ecopontos, dizer aos pais para diminuirem
o pléstico que é trazido, e guardar o plastico para a produgdo criativa.” —
RR
O aluno identifica incorretamente, pelo menos, uma das
solugdes presentes no texto.

) ) L 1 1 1
“As alternativas em que o diretor pensou sdo: por ecopontos amarelos na GW GW GW
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Tabela 27 — analise de conteddo da tarefa L2

CATEGORIZACAO DAS RESPOSTAS DOS

CAPACIDADES DE PENSAMENTO CRITICO - ARGUMENTACAO

“A solugdo que deve ser adotada é a “Outra ainda, é guardar os
plasticos descartados dos lanches para reutilizarem em atividades
escolares de produgdo criativa”.” —JD

CONTAGEM
ALUNOS 2 3 4 5 6 7 8
O aluno considera que a melhor solugdo € construir
ecopontos para colocar o pléastico no ecoponto amarelo.
3 2 3
“Na minha opinido a solug¢do dos ecopontos deve ser adotada.” — GW FB, GW, GW, FB, GW,
JP JP JP
“A solugdo que deve ser adotada é “envolver a escola num projeto de
construcdo de ecopontos e pedir aos alunos que passam a colocar 0s
plasticos nos ecopontos amarelos”.” — FB
O aluno considera que a melhor solugéo é diminuir o
recurso a alimentos em embalagens de plastico
descartaveis.
6 4 6
“Deve ser adotada a de solicitar aos alunos e aos pais a diminuirem o BC, BG, DF, BC, BG, BC, BG, DF,
plastico descartavel.” — 10 10, DF, 10,
MG, MS 10 MG, MS
“A que eu acho que deve ser adotada “é solicitar aos alunos e aos seus
pais que diminuam o recurso a alimentos em embalagens de plastico
descartaveis”.” — MS
O aluno considera que a melhor solugéo é guardar os
plasticos descartados para producdo criativa.
“Deviamos construir novos objetos com os plasticos.” — RO ID. RO RR
JD, RO, RR, RS RR RO ' RS, '
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Tabela 28 — analise de conteddo da tarefa L2.1

CAPACIDADES DE PENSAMENTO CRITICO -

CATEGORIZAQAO DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS CON'\'I;IAGE ARGUMENTAQAO
2 3 4 5 6 7 8
Faz-se a reciclagem.
Razoes Apresenta uma . i . o 2 2
apresentadas para razio “Para mim a razdo que eu escolhi, a construgdo, ¢ porque Gw, GW,
adotar a solucéo zssm 0 Plastlcg valrdqr or!gem a outros objetos ndo tendo JP JP
. . e fabricar mais plastico.” — JP
construir Faz-se a reciclagem.
ecopontos para Ha trabalho de grupo.
colocar o plastico | Apresenta duas 1 1 1
no ecoponto razoes “A solug¢do que eu mencionei é a melhor porque para além FB FB FB
amarelo” de fazerem um projeto para trabalhar em conjunto,
também comegam a reciclar.” — FB
O aluno escolhe uma solucdo através da exclusdo das restantes
solucgdes apresentadas, sem, contudo, apresentar quaisquer razdes. 1 1
“As razdes que me levam a considerar que a resposta a questdo anterior é a OF bF
melhor é porque as outras respostas ndo sdo as mais adequadas.” — DF
Ha diminuicdo de plastico.
Apresenta uma 2 2 2
Razées razio “Pl'ar_a mim esta solu(:do’é mglh_or porque ao’di{ninuirem 0 BG. MG BG, BG,
plastico no lanche também diminuiriam o plastico no nosso ' MG MG
apresentadas para planeta.” — BG
adSta}r a solugao Ha diminuicéo de plastico.
diminuir o Mais econémica.
recurso a alimentos 1 1
em embalagens de “Fu escolho essa resposta porque gastas menos plastico MS MS
plastico descartavel e os pais ndo gastam tanto dinheiro.” — MS
descartaveis” ~ -
Apresenta duas | N&o se polui os oceanos.
razdes Ha troca de plasticos de uso Unico/descartaveis
por recipientes/utensilios reutilizaveis ) )
“Ao diminuirmos o plastico descartdvel, estamos (muitas BC, 10 BC, 10
vezes) a troca-lo por caixas, talheres e outras loicas
reutilizaveis que ndo vao, frequentemente, parar as
correntes maritimas e ocednicas.” — BC
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Raz0es
apresentadas para
adotar a solugéo
“guardar os
plasticos
descartados para
produc@o criativa”

O aluno escolhe uma solugdo através da exclusao das restantes
solugdes apresentadas, associando razdes a cada uma.

1 1 1
“Escolhi essa opgdo porque se construirm0S Um ecoponto, provavelmente vai ser RO RO RO
de um material fragil e com o vento voa e também como a maior parte dos lanches
vendidos vém em plastico, vai ser dificil diminuir o uso de plastico.” — RO
Recupera-se materiais.
Reutilizam-se materiais plasticos. 1 1
, RS RS
“E porque assim podem com os pldsticos criar coisas uteis
e reutilizar os plasticos com coisas que precisam.” — RS
N&o se polui.
Apresenta duas Reutilizar e renovar materiais (plasticos).
razoes 1 1
“A solugdo que eu dei, na resposta anterior, foi porque JD D
assim nunca se poluia, materiais eram reutilizados e
renovados.” —JD
N&o se polui.
Possibilitar acbes ludicas. 1 1
RR RR

“Na terceira ndo se polui e diverte-se.” — RR
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Tabela 29 — analise de conteudo da tarefa L2.2

CAPACIDADES DE PENSAMENTO CRITICO -

% CONTAGE =
CATEGORIZACAO DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS M ARGUMENTACAO
2 3 4 5 6 7 8
Razdes O aluno ndo apresenta, especificamente, pelo menos, uma razéo.
apresentadas para 1
nao adotar “As razoes sdo que o diretor fica mais descansado com os seus alunos, para ndo MS
nenhuma das dlzeramesmacozls\iz; —th_ T e
solugdes, 4o ha diminuicdo de plastico.
Correspondentes' Apresenta “As outras ndo sdo eficazes para lidar com os residuos pldsticos L L L
i 5 ; e N o ; MG MG MG
em S'mUItaneP' as | umarazdo dos lanches porque ndo diminuem o consumo pléastico e assim a
duas solugdes ilha vai ser maior do que a quantidade de peixes.” — MG
Possibilidade de mé/nula utilizacdo do ecoponto.
3
“Se envolverem a escola num projeto com ecopontos amarelos eles 3 10, JD,
~ - . A - . \ 10, JD, RO
podem ndo os utilizar e continuar a por o lixo no lixo comum.” — RO
10
- 0 processo de reciclagem € poluente.
“Ao construirmos ecopontos, ndo vamos reduzir a
~ N poluigdo ambiental pois os plasticos voltam para
Razoes A t Nao se fabricas poluentes.” — BC 3
apresentadas para | APresenta | reqyz g 3 BC,
ndo adotar a umarazad | noluigdo | - os ecopontos podem perder o seu BC, DF, RR DF,
solucgdo ambiental | conteldo. RR
“construir
ecopontos para “As outras solugdes ndo sdo as melhores porque se
colocar o plastico Eollocarem 0 lixo nos ecopontos podem voar...” —
no ecoporlto Existéncia de ecopontos no mercado.
amarelo 1 1
“Ndo concordo com as outras... porque o diretor podia comprar RS RS
os ecopontos.” — RS
N&o se reduz a polui¢do ambiental — os ecopontos
podem perder o seu conteldo
Apresenta 1 1
duas raz0es | “Nao devemos construir ecopontos amarelos porque alguns BG BG
ecopontos sdo construidos em pléstico e se ficarem colocados na
rua o pldstico pode voar e em ultimo lugar estd o reciclar.” — BG
O aluno ndo apresenta, especificamente, pelo menos, uma razéo. JPZRS
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“Ndo concordo com as outras porque nos todos os dias trazemos plastico...” — RS

Falta de possibilidade da colaborag&o dos pais.

“As outras solug¢des ndo sdo tdo eficazes porque ao solicitar aos 1 1
. pais para trazer a comida em plastico ndo descartavel pode haver GW GW
Razdes pais que ndo tenham dinheiro ou disponibilidade para tal...” —
apresentadas para GW
nédo adotar a Reducéo das opcdes de alimentos sem embalagens de
solugdo “diminuir plastico descartavel/uso unico.
1 1
0 recurso a Apresenta | .. . RO RO
alimentos em - ‘As outras opgoes ndo sdo tdao boas... porque, normalmente, os
embalagens de umarazao | janches vém embalados em plastico, por isso, ou levam péo para
p|éStiCO de manhd e para a tarde, ou continuam a levar o mesmo.” — RO
o, N&o se fazer reciclagem.
descartaveis g 1 1
« . L o RR RR
Na segunda deitam na mesma os pldsticos para o lixo.” — RR
Reduzir ndo corresponde a eliminar
2 2
“Se reduzirem a quantidade de plastico das lancheiras, iam FB,JD FB,JD
continuar a trazer um pouco de plastico...” — FB
O processo pode vir a impedir a reciclagem dos
plasticos. 2
2
BC,
“Nada dura para sempre e os trabalhos criativos iriam parar ao 10 BC, 10
lixo comum, pois ap6s pintados e decorados com VArios materiais,
. os pldsticos ndo podem ir para o ecoponto.” —BC
Razoes Necessidade de muito espago para armazenamento do
apresentadas para pléstico. 2 2
nao adotar a DF, DF,
solugdo “guardar | Apresenta | .. se guardarem sempre o lixo todo ficam praticamente sem JP P
0s plésticos uma razao | espago em casa.” — DF
descartados para Inutilidade por falta de tempo para atividades escolares
producéo de producéo criativa. 1 1
criativa” GW GW
“... ao guardar os plasticos para atividades estamos a roubar
tempo para a aula.” — GW
Inutilidade das produgdes criadas.
1 1
“Ao construirmos objetos com pldstico, eles podem ndo ser BG BG

utilizados e ndo servirem para nada.” — BG
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Apresenta
duas razdes

Processo criativo ndo corresponde a
reciclagem.

“... podia ser divertido fazer coisas com o pldstico, mas ndo iam
recicla-lo.” — FB
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Tabela 30 — analise de conteudo da tarefa M

CATEGORIZACAO DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS

CAPACIDADES DE PENSAMENTO CRITICO - ARGUMENTACAO
CONTAGEM - ! K \ R ¢ L i
9 10
13 10

8 3 BC, FB BC, BG
BC, BG, DF, FB, BC, BG, FB, » P15, » 36
(Atividade de escrita livre — texto final) GW, 10, 3D, Jp, | BC BG DR, PRID 1 Gw, 10, aP, GW. 10, | FB, GW,
| 10, P RO, ms | GW.10. I8 P,MG, | 10, 0P,
RR,RS RR. RS Re RO,RR, | MG, RO,
' RS RR, RS
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Tabela 31 — NUmero de respostas dos alunos que mobilizaram capacidades de pensamento critico, por cada atividade

Capacidades
de
Pensamento
Critico

Atividades

Al

A2

A21

A2.2

B1.2

B2.2a

B2.2b

B2.3

B2.4

B3

C3

C31

o

C5

D5

L1

L2

L2.1

L2.2

Identificar
conclusdes

13

13

13

Identificar as
razfes nao
enunciadas

13

13

13

12

13

13

10

Procurar
semelhancas e
diferencas

13

13

13

Resumir

10

13

Definir o
problema

13

10

Selecionar
critérios para
avaliar
possiveis
solucdes

12

12

13

12

12

Formular
solucdes
alternativas

13

13

Rever, tendo
em conta a
situacéo no
seu todo, e
decidir

13

10

13

13

13

13

13

13

10
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