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A verdadeira educacdo deve ser uma educagdo para a critica.

Luigi Giussani (2012)

A qualidade do nosso pensamento esta na qualidade das nossas perguntas.

Paul e Elder (2010)

Desde a minha primeira aula, costumo dizer: ndo estou aqui para que vocés adotem como
vossas as ideias que vos dou, mas para vos ensinar um método verdadeiro de julgarem as

coisas que vos direi.

Luigi Giussani (2012)
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RESUMO

O presente relatério diz respeito a pratica de ensino supervisionada que realizei
com uma turma de Ciéncia Politica do 12.° ano no ambito do Mestrado em Ensino de
Economia ¢ Contabilidade do Instituto de Educagdo da Universidade de Lisboa.

O pensamento critico ¢ uma meta educativa e um desafio importante para as
escolas. Procurei integrar explicitamente o desenvolvimento do pensamento critico em
sala de aula e analisar como a aplicagcdo de metodologias ativas e estratégias didaticas
vocacionadas para as competéncias criticas, nomeadamente a avaliagdo entre pares,
despertam a consciencializacdo dos alunos e melhoram as aprendizagens.

As estratégias didaticas utilizadas sdo inspiradas no modelo de pensamento
critico desenvolvido por Paul e Elder (2010). Partindo do pressuposto de que o
pensamento critico ¢ estimulado e desenvolvido em situagdes e condigdes criativas,
coloquei-me na perspetiva de que os alunos devem ser os construtores do seu proprio
conhecimento.

A circunstancia decorrente da pandemia de Covid 19 causada pelo novo
coronavirus também me encaminhou no sentido de planificar estratégias centradas nos
alunos, nomeadamente utilizando o modelo de sala de aula invertida, para que a pratica
pedagdgica pudesse ser devidamente adaptada ao regime de ensino remoto de
emergéncia.

A investiga¢do, inserida no paradigma interpretativo, permeou a propria pratica
pedagdgica e envolveu a observagdo participante, o registo de notas em didrio de
campo, a produ¢do de inquéritos por questionario e a analise documental.

Os resultados revelam que o pensamento critico ¢ ainda um conceito pouco
familiar na sala de aula. Foi, por isso, trabalhosa a sua operacionalizacdo letiva. Os
alunos foram regularmente desafiados a avaliar os trabalhos uns dos outros, tendo
desenvolvido essa capacidade, tomando consciéncia da importancia do pensamento

critico e, pelo menos, ficando abertos a pratica da avaliacdo critica.

Palavras-chave: Pensamento Critico, Competéncias, Avaliagao entre pares
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ABSTRACT

This report concerns the supervised teaching practice, which I performed with
a 12th-grade Political Science class, in the context of the master’s degree in Economics
and Accounting Teaching at the Institute of Education at the University of Lisbon.

Critical thinking is an educational goal and an important challenge for schools.
I intended to explicitly integrate critical thinking in the classroom and analyse how the
application of active methodologies and didactic strategies, conducive to critical
thinking skills, namely peer critique and assessment, enhance awareness among
students and improves the learning process.

The didactic strategies were based upon the model of critical thinking
developed by Paul and Elder (2010). Assuming that critical thinking is stimulated and
developed in creative contexts and conditions, I designed a strategy according to which
students are the authors of their knowledge.

The coronavirus disease pandemic compelled me to plan student-centred
strategies, namely the flipped classroom model, in order to better adapt the pedagogical
practice to the emergency remote teaching regime.

The research, which is based on the interpretative paradigm, included
participant observation, fieldnotes, surveys and document analysis.

The results show that critical thinking is still an unknown concept. Students
were regularly asked to critique and assess their colleague’s assignments, acquiring an
awareness of the importance of critical thinking and, as a consequence, becoming

opened to the practice of critical assessment.

Keywords: Critical Thinking, Skills, Peer Assessment
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Introducio

O desenvolvimento de competéncias de pensamento critico no ensino
secundario ¢ assumido comumente como um desafio educativo da mdaxima
importancia na sociedade contemporanea, sendo uma meta definida em documentos
oficiais a nivel europeu e nacional (Martins ef al, 2017). Contudo, embora os diversos
documentos curriculares exaltem estas competéncias, continua a ser necessario pensar
formas de operacionalizar o seu desenvolvimento em sala de aula.

E no contexto do debate sobre a inclusdo e operacionalizagio do pensamento
critico como componente metacognitiva nas disciplinas curriculares que concebo o
objetivo deste relatorio, que ¢ o de compreender o processo de desenvolvimento de
competéncias de pensamento critico na sala de aula mediante a planificacdo e
implementa¢do de acdes estratégicas centradas nos alunos.

Este objetivo justifica-se pela necessidade de formar pensadores criticos na era
da sobrecarga de informacao e da inteligéncia artificial. Em face de um tempo que o
ensaista francés Sylvain Fort designa “descerebracgdo coletiva pelas redes sociais™’,
diversos estudos (Letivin, 2017, citado por Cruz, Dominguez, & Payan-Carreira, 2019)
demonstram que o desenvolvimento de competéncias de PC contribui para melhorar
tomadas de decisdo, distinguir factos de opinides ou o acessorio do essencial (Cruz,
Dominguez, & Payan-Carreira, 2019). Neste relatorio dou a conhecer a experiéncia de
integracdo do PC na disciplina de Ciéncia Politica, procurando elucidar a planificagdo
realizada, as estratégias aplicadas e os modelos de avaliagdo adotados ao longo da
pratica de ensino.

O documento contém trés partes:

Na primeira parte apresento a discussdo da problematica, os objetivos, as
questdes e a metodologia de investigagcdo. Procedo, em seguida, ao enquadramento
curricular e didatico e apresento a revisao de literatura sobre o tema central do relatério
e sobre as tematicas relacionadas com o ensino remoto de emergéncia. Na terceira e
ultima parte exponho a pratica de ensino supervisionada, onde cabe a contextualizagdo
da escola e turma cooperantes e da unidade lecionada; a apresentacdo da planificagdo,
estratégias e recursos; o desenvolvimento da pratica e a avaliacdo; a analise e reflexdo

sobre a intervencao letiva; e a reflexdo sobre o amadurecimento pessoal e profissional.

L Ver: “Amnésie et cynisme”, Sylvain Fort, L’Express n2. 3646, p. 67, mai 2021.



PARTE I — PROBLEMATICA E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

1.1. Problematica e Objetivo de Investigacao

De acordo com Quivy e Campenhoudt (2005), a problematizagao consiste em
formular o projeto de investigacdo unindo dois aspetos indissocidveis, a perspetiva
tedrica e o objeto de investigacgdo, isto €, o olhar e o objeto desse olhar.

Quanto a perspetiva teorica, adotei a concecgao de varios autores que sublinham
a importancia de se criar uma “cultura da evidéncia” em todos os ambitos do ensino-
aprendizagem. Segundo esta Otica, sempre que ¢ dada uma opinido ou ¢ feita uma
afirmacao tida como verdadeira — particularmente uma afirmagao em relagdo a qual ha
desacordo — devem ser fornecidas evidéncias que substanciem a afirmacao (Oljar &
Koukal, 2015). O filésofo Matthew Lipman (1988) tem a este respeito a seguinte
perspetiva, muito relevante para o objetivo deste relatorio: “The improvement of
student thinking — from ordinary thinking to good thinking — depends heavily upon
students ability to identify and cite good reasons for their opinions” (p. 43).

E a partir deste “olhar”, o qual desenvolverei na conceptualizagio de
pensamento critico (PC), que delimito a problemadtica da investigacdo. Esta centra-se
em compreender como se podem implementar praticas pedagogicas que contribuam
para desenvolver competéncias de pensamento critico nos alunos. Que metodologias
e estratégias escolher e que desafios se colocam para desenvolver o pensamento critico
no ambito de uma disciplina? Como relacionar a op¢do por uma conceptualizacao de
PC e as metodologias consideradas mais eficazes para o promover?

Neste sentido, pretendo investigar metodologias didaticas que contribuam para
promover nos alunos competéncias de PC pela conce¢do, implementacgdo e avaliagdo
de estratégias promotoras das mesmas no quadro dos conteudos da Ciéncia Politica.

A defini¢do da pergunta ou perguntas de investigacdo ¢ um passo-chave que
enquadra o projeto de pesquisa, marca os seus limites e revela a direcdo a tomar
(Arantzamendi, Lopez-Dicastillo, & Vivar, 2012). Dito de outro modo, a pergunta de
partida procura estabelecer o que se quer saber e ndo se sabe. Assim, a questdo
investigativa a que este trabalho procura dar resposta ¢é: Como pode o docente
promover competéncias de pensamento critico nos alunos? Para me orientar na busca
de respostas a esta questdo, formulei as seguintes perguntas orientadoras? Que

estratégias de ensino-aprendizagem utilizar? ii) Que desafios enfrenta o professor na



implementagdo das estratégias? iii) Que avaliacdo fazem os alunos da efetivacao das

mesmas?

1.2. Metodologia de investigacao

A investigacdo faz parte da vida do professor, como refere Alarcdo (2001)
citada por Ponte (2002). Isto significa que o ensino ¢ mais do que uma atividade
rotineira, ¢ uma atividade reflexiva e inquiridora na qual o professor se envolve de
modo a resolver problemas da propria pratica e construir uma identidade profissional
(Ponte, 2002). No ambito da pratica de ensino supervisionada (PES) ocorre
simultaneamente uma investigacao, que ¢ essencialmente de natureza heuristica, isto
¢, de compreensao de problemas e procura de solugdes, através da propria experiéncia
ou da experiéncia observada.

Dada esta componente investigativa da propria pratica, o presente relatorio tem
de fazer referéncia ao paradigma e as opc¢des metodoldgicas que a enquadram. O
paradigma qualitativo e interpretativo ¢ aquele que mais se adequa ao tipo de
investigacao prosseguido, uma vez que a investigagdo se realizou sobre a minha pratica
“numa logica da descoberta com envolvimento pessoal do mestrando e no ambiente
natural da escola e da turma” (Curado, 2017, p. 28).

De acordo com Cohen et al. (2007), o paradigma interpretativo assume que as
acdes humanas continuamente recriam a vida social. Assim, deve proporcionar-se o
envolvimento pessoal do investigador, o qual busca compreender em cada momento
as acoes e os significados que os sujeitos lhes atribuem, elucidar aspetos especificos,
negociar sentidos. Ressalvando a vigilancia a que a perspetiva interpretativa me
obrigou, dada a sua propensao para a subjetividade (Coutinho, et al., 2009), o contexto
unico da PES implicou da minha parte um investimento pessoal e afetivo (Ponte, 2002)
que me permitiu seguir um caminho interpretativo, entre multiplas interpretacdes
possiveis, como professora em formagdo inicial. Assim, adotei uma postura de
investigagdo que se fundamenta na “participagdo ativa na constru¢do e criagdo do
significado” e na “melhoria da eficacia” (Bogdan & Biklen, 1994) enquanto docente.

A adocgdo deste paradigma reflete-se, como ndo podia deixar de ser, nas opgdes
metodologicas. Como referi, a abordagem ¢ qualitativa, a fonte direta dos dados ¢ o
ambiente natural (a escola, a turma), constituindo o investigador o instrumento

principal (Bogdan & Biklen, 1994). Neste sentido, a abordagem ¢ essencialmente



indutiva e descritiva — fruto da constante inquiri¢do do investigador — e mais centrada

no processo do que nos resultados.

1.2.1. Métodos e instrumentos de recolha de dados

Para merecer confianca e assegurar a validade cientifica, importa desenvolver
um plano, prevendo o que se vai fazer, quando e como (Ponte, 2002). O autor sublinha
que a investigacdo deve envolver quatro momentos centrais: “(i) a formulacdo do
problema ou das questdes do estudo, (ii) a recolha de elementos que permitam
respondera esse problema; (iii) a interpretacdo da informacao recolhida com vista a
tirar conclusoes, e (iv) a divulgacdo dos resultados e conclusdes obtidas” (Ponte, 2002,
p. 12). Feita a apresenta¢do do problema e manifestadas as op¢des metodologicas, cabe
agora referir e justificar os métodos e instrumentos de recolha da informacgao.

A recolha de dados nos estudos de carater qualitativo realiza-se, usualmente,
por meio da observacdo, analise documental e entrevista (Arantzamendi, Lopez-
Dicastillo e Vivar, 2012; Bogdan e Biklen, 1994; Bryman, 2012; Quivy e
Campenhoudt, 2005; Ponte, 2002). Podem, ainda, incluir-se os inquéritos por
questionario, interpretados de forma descritiva (Quivy & Campenhoudt, 2005). Os
estudos citados referem que ¢ importante que os dados sejam recolhidos sempre da
mesma forma, caso contrario, podem por em causa a interpretacao. Os objetivos devem
ser atualizados, as atividades programadas, os papeis definidos e o calendario tragado
(Ponte, 2002). Com estes principios em mente, fiz a recolha de dados com recurso ao
questionario, a observagao durante o trabalho de campo, e com registo num diario de

campo, a analise documental e a entrevistas informais com a professora cooperante.

1.2.2. Observacio

Como refere Zanelli, (2002, p. 83), “quando o recurso ¢ a observacdo, o
investigador procede a um constante e minucioso exame dos elementos em contexto”.
Neste sentido, a observagao ¢ um dos instrumentos criticos na recolha de dados, como
referem Quivy e Campenhoudt (2005), posi¢ao alias partilhada por varios autores. Ela
permite ao investigador familiarizar-se com o ambiente e conhecer melhor os
participantes (Shah & Corley, 2006).

Para que o campo de investigagcdo —a escola e a turma cooperantes — se tornasse
relevante, foi necessario preparar bem a minha insercdo, na linha do que apontam

Bogdan e Biklen (1994), que sublinham os cuidados a ter com os procedimentos



prévios: no caso do presente estudo, o contacto com a dire¢dao da escola, primeiras
conversas com a professora cooperante e a preparacao dos alunos para me receberem
como observadora e docente. O trabalho de observacao, como explicarei adiante, foi

longo e decorreu em diferentes momentos. Registei cada situacao no didrio de campo.

1.2.3. Diario de Campo

Zanelli (2002) considera o didrio de campo um recurso indispensavel a
observagao, pois as anotagdes muitas vezes sao abundantes alargando as possibilidades
de compreensdo da complexidade dos ambientes. Por outro lado, ¢ a partir do diario
de campo que surge a reflexdo sobre a propria pratica e a identificacdo de forgas e
fragilidades da agdo pedagogica (Ponte, 2004). A observagdo e registo da pratica
descrita no presente relatério decorreu ao longo dos trabalhos de campo em IPP III e
IPP IV. Na verdade, também realizei observacao no ambito de IPP II, embora numa
turma diferente daquela com que trabalhei. Tratando-se da mesma escola, foi muito
util para mim o registo do dia-a-dia daquela turma especifica, pois permitiu-me
familiarizar-me com os processos, habitos e a cultura da escola.

O diario de campo foi o instrumento precioso que me permitiu por em pratica
a técnica de observacao: desde o primeiro contacto com o “campo” procurei manter
um olhar atento, foquei-me no registo pormenorizado do contexto, local, tipo e
participantes, registei o dia-a-dia das aulas, reunides, conversas com os alunos e com
a professora cooperante, bem como com outros intervenientes no processo. Este

material foi muito relevante para a analise e reflexdo sobre a pratica.

1.2.4. Questionario

De acordo com Carmo (2013) citando Aaker et al. (2001), a construgdo de um
questionario ¢ uma arte imperfeita que implica considerar margens de erro, pois nao
estd assegurada a total fiabilidade dos resultados. No entanto, ha algumas etapas
logicas que, sendo seguidas, orientam o investigador: planear, formular as perguntas
necessarias, € ordena-las, testar e corrigir falhas. Assim, os questionarios sao um
importante instrumento de recolha de dados nas pesquisas qualitativas.

Os alunos da turma cooperante foram convidados a responder a dois
questionarios, um antes da pratica letiva e outro apos a mesma, tendo-lhes sido
garantida a confidencialidade. O objetivo principal do questionario inicial foi recolher

informagdes sobre os estilos de aprendizagem e uma breve caracterizagdo dos hébitos



de pensamento dos alunos. No final da pratica letiva apliquei um novo questionario no
sentido de compreender o impacto da implementacdo das estratégias de ensino

concebidas por mim.

1.2.5. Analise documental

Este tipo de andlise permite desenvolver uma boa compreensdo do fenémeno
no contexto em que ocorre (Shah & Corley, 2006). Em geral serve para complementar
a informagdo obtida por outros métodos e, como refere Brendan Duffy, citando
Johnson (1984) em Bell (1993), pode revelar-se “uma fonte de dados extremamente
importante” (p. 101).

Fiz uma analise de diversas fontes secundarias, como os documentos da escola,
designadamente o Projeto Educativo de Escola e o Regulamento Interno; integrei na
analise o Perfil dos Alunos para o Século XXI, o Programa de Ciéncia Politica e as
Aprendizagens Essenciais para o Ensino Secundario, bem como o referencial interno
de avaliacdo das aprendizagens para o ensino secundario. Posteriormente analisei
fontes primarias, “produzidas durante o periodo em investigagao” (Bell, 1993, p. 104),
tais como as tarefas realizadas pelos alunos, as grelhas de avaliagdo e os registos no

diario de campo.

1.3. Questoes de natureza ética

Sabemos que “as questdes éticas ndo podem ser ignoradas, pois relacionam-se
diretamente com a integridade da investigacdo (Bryman, 2012, p. 130), tanto mais
quanto envolvem aspetos sensiveis no ambito da Educag¢do. Cohen, Manion, &
Morrison (2007) sublinham que € preciso prestar particular atencdo a problemas que
podem surgir da natureza do proprio projeto de pesquisa, do contexto, dos
procedimentos adotados, dos métodos de recolha e do tipo de dados, da natureza dos
participantes, e ainda da finalidade da investigacao.

Assim, e tendo em conta a Carta Etica para a Investigacdo em Educacdo e
Formagdo do Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa, a investigagdo
realizada acautelou alguns aspetos €ticos que importa referir. Dado que os alvos da
pesquisa sao alunos com idades compreendidas entre os 16 e os 18 anos, foi mantido
o anonimato dos mesmos, de forma a proteger a sua privacidade; para implementar os

questionarios inicial e final, foi elaborada uma carta de consentimento informado



dirigida aos encarregados de educagdo, tendo todos autorizado a pesquisa (ver
apéndice 1); foi referido aos alunos o carater voluntario e facultativo da participagdo
na investigacao, tendo também estes aceitado participar, na linha do consentimento
dado pelos seus encarregados de educacdo. Foram apresentados aos alunos, ainda, a

natureza, os objetivos e as metodologias de investigagao.

PARTE II - ENQUADRAMENTO CURRICULAR E DIDATICO

2.1. Integrar o pensamento critico no ensino do séc. XXI

De acordo com Cruz et al. (2019, p. 2) “engana-se quem acha que o
pensamento critico € um processo rapido, implicito, automatico, ndo consciente € sem
esfor¢o eminente”. Esta assercdo ganha especial relevancia se a contrastarmos com a
velocidade a que se transformam as sociedades no século XXI, empurradas pela
acelerada inovagao tecnologica, como atesta o relatorio de 2019 do Forum Econémico
Mundial sobre a chamada quarta revolugio industrial®> — mudangas profundas em que
se confundem os limites entre pessoas e tecnologia, em que se funde o fisico e o digital,
e em que o impacto dessas mudancgas ¢ apreendido de forma ainda superficial pelas
pessoas, as empresas, os governos, € pelas sociedades em geral. Acresce a
complexificacdo das relagdes globais e a enorme sobrecarga de informagao com o seu
desmesurado poder desorientador.

Impde-se a pergunta sobre que sentido faz promover o pensamento critico
numa sociedade em que tudo se modifica de forma vertiginosa. Respondendo em
defesa do seu incentivo, persiste a questdo sobre como fazer para desenvolvermos
efetivas competéncias de pensamento critico, ja& que o processo € lento, deliberado,
ponderado, implica pensar sobre o proprio raciocinio, exige tempo e dedicagdo (Cruz,
Dominguez, & Payan-Carreira, 2019).

Por outro lado, ndo ¢ dificil compreender que situagdes como a crise mundial
de saude em que estamos mergulhados, a mobilidade e migracao de refugiados, as

crises financeiras, as alteracdes climaticas, a poluicdo e o aumento da fome em

2 http://www3.weforum.org/docs/WEF NES Whitepaper HR4.0.pdf
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diversas zonas do globo ilustram a necessidade de pensar critica e refletidamente
(Cruz, Dominguez, & Payan-Carreira, 2019, p. 6).

De acordo com o exposto, mais do que nunca as instituigdes educativas um
pouco por todo o mundo buscam respostas e solugdes. Sao comuns as justificagcdes
para se integrar o PC no ensino-aprendizagem, muitas delas constantes em documentos
de compromisso, como a comunicagdo da Comissdo Europeia (CE) a cimeira social
de Gotemburgo, em 2017, na qual se defende a conjugacdo de esforcos para
desenvolver curriculos abrangentes que incluam “competéncias essenciais”, como o
pensamento critico (Comissdo FEuropeia, 2017). Outras inspiracdes vém de
experiéncias consideradas de sucesso, como o programa “Thinking Schools, Learning
Nation”, de Singapura, que propde o “ensino explicito do pensamento criativo e
critico, a reduc¢do do contetido curricular e novas modalidades de avaliagdo com maior
foco nos processos do que nos resultados” (OCDE, 2018, p. 33). Em Portugal, a Lei
de Bases do Sistema Educativo (LBSE) define como objetivos para o ensino
secundario “assegurar o desenvolvimento do raciocinio, da reflexdo e da curiosidade
cientifica”, como se l€ na alinea a) do artigo 9.° (LBSE Lei n.° 46/86, 1986).

Neste contexto — em que se constata uma maior atencdo dada ao pensamento
critico nos curriculos e programas de todos os niveis de ensino - , importa olhar para a

sua definigao.

2.2. Pensamento Critico — conceptualizaciao

Na linguagem do dia-a-dia, o sentido dado a palavra “critico” pode tornar-se
um obstaculo a verdadeira compreensdo da expressdo “pensamento critico”. Em
portugués comum, “critico” significa geralmente alguém que reprova, condena ou
censura, isto ¢, aquele que poe defeitos ou diz mal (Dicionario da Lingua Portuguesa,
2010). No entanto, a origem da palavra ¢ mais abrangente: krisis (do grego), que
significa peneirar ou separar o trigo do joio. O termo latino criticus significa aquele
que faz apreciagdes ou julga (Casteleiro, 2001). A expressdo ‘“‘espirito critico”
aproxima-se destes ultimos sentidos, significando a “atitude intelectual que consiste
na tendéncia para ndo admitir nenhuma asser¢ao sem reconhecer a sua legitimidade”
(Dicionario da Lingua Portuguesa, 2010).

No ambito da filosofia, da psicologia e da educagdo a expressdo pensamento

critico foi adotada como sinénimo de um tipo de pensamento cuidadoso orientado para
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um fim (Hitchcock, 2018b). A introdu¢do do conceito ¢ atribuida ao filésofo
americano John Dewey que definiu pensamento reflexivo como: “Active, persistent,
and careful consideration of any belief or supposed form of knowledge in the light of
the grounds that support it, and the further conclusions to which it tends” (Dewey,
1910, p. 6). Desde entdo, sobretudo nos EUA, muitas instituigdes educativas iniciaram
estudos e passaram a integrar o pensamento critico como meta educativa, tendo-se
desenvolvido uma série de testes de competéncias de pensamento critico (Hitchcock,
2018Db).

Nao existe uma definicdo univoca de pensamento critico. Ennis (2016) listou
17 definigdes, das inimeras que existem, encarando-as como diferentes pontos de vista
sobre 0 mesmo conceito. Em 1985, o autor perspetivava o PC como uma competéncia
metacognitiva para analisar, fazer suposicdes, raciocinar de maneira organizada,
resolver um problema, tomar decisdes ¢ comunicar (Ennis, 1985). Na mesma linha,
Scriven e Paul (1987) focaram-se nas ac¢des implicadas no pensamento critico
(analisar, sintetizar e avaliar informagdo) de maneira a avalia-lo. Lipman (1988)
salientou o carater de juizo contido na definicdo: o pensamento critico ¢ aquele que
facilita o bom julgamento porque se fundamenta em critérios, ¢ autocorretor e sensivel
ao contexto, baseando as crengas, as atitudes e as acdes em evidéncias apropriadas.

Outras defini¢des, como a de Bailin e Battersby (2009), realgam o carater de
pesquisa e indagacdo contido na definicdo, as quais requerem que se suspenda o juizo
durante o processo. Johnson (1992), citado por Hitchcock (2018), abordou a definigao
de pensamento critico em termos das normas e critérios que envolvem este tipo de
pensamento (o rigor, a coeréncia, a logica, etc.). Halpern (1993) centrou-se nas
competéncias associadas ao desenvolvimento do pensamento critico. Ennis
argumentou que além da competéncia puramente cognitiva existem as disposi¢des da
pessoa que pensa: os bons pensadores demonstram disposi¢des e atitudes que sao
determinantes na utilizagdo das competéncias de pensamento (Ennis, 1987).

Em face das inimeras abordagens e conceptualizagdes, que sdo compativeis
entre si, o presente relatorio aborda o pensamento critico enquanto competéncia
metacognitiva, fundamentada em critérios e passivel de avaliagdo. Neste sentido,
adota-se a perspetiva segundo a qual ¢ possivel que cada pessoa se torne capaz de
analisar e avaliar o seu proprio pensamento a fim de melhora-lo (Paul & Elder, 2010).

Com base neste paradigma, adotei uma defini¢do de pensamento critico que me

permite utiliza-lo como organizador central do desenho/planificacao da aprendizagem.
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De facto, sendo semelhante a outras defini¢des que realgam competéncias cognitivas,

a defini¢do de Paul e Elder traz vantagens, pois orienta-se para a operacionalizag¢ao do

Padrdes intelectuais Devem ser apficados aos
Clareza Profundidade
Precisao Imporiancia
Lagica Ampliude
Relevancia Justica Elementos do pensamento
Exatidao

Propasitos Implicacoes
\) Informagies Perguntas

Tragos intelectuais Inferéncias Pontos de vista
Humildade Integridade Conceitos Prassupostos
Autonomia Confianga
Coragem Empatia
Perseveranca Justica

Para desenvolver

Figura 1 - Modelo de Pensamento Critico de Paul e Elder

Fonte: Adaptado de The Miniature Guide to PC (Paul e Elder, 2010)

pensamento critico segundo um procedimento bem delimitado e observavel.

Assim, adoto a seguinte concepcdo de pensamento critico: “That mode of
thinking — about any subject, content, or problem — in which the thinker improves the
quality of his or her thinking by skillfully taking charge of the structures inherent in
thinking and imposing intellectual standards upon them” (Paul & Elder, 2010).

De acordo com o modelo proposto pelos referidos autores (Figura 1), os bons
pensadores tém por habito aplicar ao processo de pensamento certos padrdes
intelectuais, tais como clareza, exatiddo, logica ou relevancia, desenvolvendo, assim,
certos tracos intelectuais, como autonomia, integridade, confianca e perseveranca.
Deste modo, estdo a melhorar as proprias competéncias de pensamento, sejam elas
competéncias analiticas, argumentativas, de comunica¢do ou resolucao de problemas.

Importa referir que a definicdo de pensamento critico que adoto nesta
investigacao € indissociavel de uma concecao do papel dos alunos como agentes ativos
da aprendizagem. Neste sentido, as sequéncias didaticas e as atividades foram
planeadas de modo a privilegiar as metodologias ativas de ensino-avaliagdo-

aprendizagem (Rodrigues, 2019).
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2.2.1. O conceito de competéncias

A abordagem do ensino de competéncias recua aos anos 50 do século XX com
a taxonomia de Bloom, uma das ferramentas mais amplamente utilizadas pelos
profissionais da educa¢ao quando se trata de ensinar e avaliar competéncias de
pensamento de ordem superior (Bruner, 1998; Lai, 2011). A taxonomia ¢ hierarquica:
a compreensdao ¢ uma competéncia de ordem inferior, mas a andlise, a sintese e
avaliacdo (niveis mais elevados de competéncia) sao consideradas competéncias de
pensamento critico ou de ordem superior (Kennedy et al., 1991, citados por Lai,
2011). De acordo com Clemmitt (2015), diversos estudos de Swartz nos anos 70 ¢ 80
do século XX sobre ensino de competéncias de resolucao de problemas em alunos do
ensino primario, e de Perkins, sobre a relacao entre competéncias e disposi¢des de
pensamento critico, aprofundaram a perspetiva que defende a promocao do
pensamento critico na escola.

Como base filosofica, o contributo tedrico de Martha Nussbaum foi importante
para a abordagem das competéncias em educacao considerando-as na perspetiva mais
abrangente de “capacidades humanas” — o que sdo capazes de ser e fazer as pessoas e
que oportunidades lhes sdo dadas para ser ou fazer o que possam (Nussbaum, 2011).
Partindo desta abordagem, Nussbaum propde um tipo de ensino socratico, centrado no
pensamento critico, na reflexdo pessoal e no lugar central atribuido ao didlogo como
forma de cada ser humano se desenvolver plenamente.

Bisquerra e Pérez (2007) propdem — no ambito do ensino — um conceito de
competéncias inspirado em Nussbaum, como habilidades que sdo desenvolvidas ao
longo da vida e sempre vinculadas a um contexto concreto, seja ele escolar, laboral,
familiar ou outro. Citando Alberici e Serreri (2005), os autores entendem as
competéncias num sentido transversal, como aspetos constitutivos do aprender a
pensar, a viver, a ser, isto €, na conjugagao entre conhecimentos e comportamentos
que se realiza na vida dos individuos para que possam agir em contextos diferentes de
uma forma reflexiva e significativa (Bisquerra & Pérez, 2007). Neste sentido, definem
competéncia como a capacidade de mobilizar adequadamente um conjunto de
conhecimentos, capacidades e atitudes necessarias ao desempenho de diversas
atividades com um certo nivel de qualidade e eficiéncia (Bisquerra & Pérez, 2007).

As grandes mudangas a nivel social e tecnoldgico determinam alteragdes no
mercado de trabalho que exigem por parte dos alunos - futuros candidatos ao trabalho

- 0 dominio de competéncias ao nivel do raciocinio e da resolugdo de problemas, bem
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como de relacionamento interpessoal e autonomia bem vincadas no perfil dos alunos
para o século XXI (Martins et al., 2017). Sabendo-se que muitos empregadores
classificam o pensamento critico ¢ a capacidade de resolucdo de problemas como
competéncias centrais para a carreira profissional, varios estudos tém vindo a destacar
a necessidade de integrar no ensino (tanto secunddrio, como universitario)
metodologias que promovam o “como pensar” a par de “o que pensar” (Bezanilla et
al., 2019). Neste sentido, a definicdo de pensamento critico de Halpern aponta
diretamente para o uso de competéncias. Para a autora, pensamento critico define-se
como “the use of those cognitive skills or strategies that increase the probability of a
desirable outcome” (Halpern, 1998, p. 450). Pelos trabalhos desenvolvidos por
Halpern e muitos outros, existe hoje um consenso alargado sobre quais as
competéncias relacionadas com o pensamento critico € como podem ser ensinadas. No
entanto, ainda subiste o debate sobre a propria definicdo de PC e como pode ser
eficazmente integrado no curriculo.

Em Portugal, o principal documento referenciador em termos de ensino de
competéncias no ambito da educagdo pré-universitaria € o Perfil do Aluno (PA), no
qual se encontra a defini¢do de competéncias em que se fundamenta esta investigacao:
“competéncias sao combinagdes complexas de conhecimentos, capacidades e atitudes
que permitem uma efetiva agdo humana em contextos diversificados. As competéncias
sdo de natureza cognitiva e metacognitiva, social e emocional, fisica e pratica”

(Martins, et al., 2017).

2.3. Pensamento critico nas ciéncias sociais

Educar para o pensamento critico no mundo contemporaneo ¢ um dos
principais propositos da agdo didatica das ciéncias sociais (Rivera, 2016). As ciéncias
sociais fomentam nos alunos a compreensdo dos individuos, grupos e instituigdes de
uma sociedade, levando-os a refletir sobre as implicacdes das interagdes entre eles
(Elder & Paul, 2010). De facto, torna-se cada vez mais necessario “dotar o aluno dos
instrumentos indispensaveis a analise do real e ao posicionamento critico face aos
fendmenos sociais” (Cabrito & Oliveira, 1992, p. 47), pelo que se assiste a um
crescente numero de propostas didactico-pedagogicas que destacam a necessidade de
se ligar a teoria a pratica (Paiva & Guimardes, 2014) e o conhecimento a realidade

(Francés, 2011).
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Por outro lado, ¢ hoje amplamente aceite que “o pensamento critico deve ser
um ideal da educacdo e, por conseguinte, uma das finalidades a atingir nos varios
niveis de ensino” (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2013, p. 3685). Neste sentido, o PC
estabeleceu-se como uma meta legitimada nos curriculos, que por sua vez
responsabiliza as praticas dos professores, que devem concretizar estratégias que
efetivamente promovam o pensamento critico (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2013).

O debate sobre se o ensino do pensamento critico deve ser explicito ou
implicito permanece vivo, ndo existindo uma posi¢ao unanime. Inclino-me a valorizar
a promog¢dao do pensamento critico ndo como a transmissdo de um conjunto de
competéncias genéricas separadas do curriculo e do contexto, mas, inerentes ao

proprio objeto de estudo (Hendrick, 2017).

2.3.1. Ciéncia Politica e pensamento critico

Ciéncia Politica ¢ uma disciplina de opcdo do 12.° ano e insere-se na
Componente de Formagio Especifica dos Cursos Cientifico-Humanisticos®. Possui um
caracter de iniciacdo, tendo em vista “a formagao para a cidadania e o alargamento dos
conhecimentos e competéncias dos alunos, abrindo-lhes o leque de opgdes para o
prosseguimento de estudos” (ME, 2006, p. 3).

A disciplina existe no curriculo desde 2006, embora ndo esteja integrada em
todas as escolas. O Programa de Ciéncia Politica (Moreira, Rosas, & Lobo, 2006)
apresenta como finalidade “dotar os jovens de instrumentos que possibilitem uma
analise critica do mundo, promovendo a sua participacdo activa e informada na
sociedade” (p. 3). Os objetivos cognitivos mais relevantes da disciplina sdo
“compreender a complexidade da politica, articulando-a com a sociedade, com a
economia e com a evolu¢do das mentalidades e compreender a complementaridade
entre a teoria politica e a acc¢ao politica” (p. 5). Quanto aos objetivos socioafetivos,
destaca-se ‘“desenvolver as capacidades de argumentacdo e de reflexdo” (p. 5). O
programa sugere que os temas sejam trabalhados de forma a que os alunos possam

situd-los na realidade portuguesa.

3

http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Secundario/Documentos/Documentos Disciplinas novo/
Curso Ciencias Tecnologias/Documentos/cienciapolitica.pdf
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Neste contexto — de uma disciplina orientada para a formagao da cidadania
ativa —, torna-se pertinente realizar uma pratica de ensino que privilegie estratégias que
aproximem os alunos da realidade por meio da analise critica dos fenémenos politicos
e que os levem a desenvolver competéncias de analise, argumentagdo e fundamentacao
uteis para outros dominios da sua agdo como cidaddos. Esta pode ser considerada uma
das principais razdes para ensinar politica nas escolas secundarias (Welzenis, 2014).

De acordo com Olsen e Statham (2005), na esséncia do ensino da ciéncia
politica esta o “vaivém” entre a teoria e os factos politicos. Torna-se, pois, necessario
desenvolver também nos alunos competéncias que lhes permitam captar essas relagdes
para melhor formularem juizos e opinides proprias (Olsen & Statham, 2005).

Diversos autores destacam que muitos alunos do ensino secundario e
universitario sabem dar opinides politicas, mas demonstram pouca ou nenhuma
capacidade de distinguir entre ter uma opinido e justificar racionalmente uma
afirmacao segundo padrdes cientificos conhecidos (Oljar & Koukal, 2015). Tem sido
amplamente evidenciado o facto de muitos alunos considerarem facilmente que "todos
tém direito a sua opinido" e inferirem dai que todas as afirmagdes que se fazem sdo
igualmente plausiveis (Oljar & Koukal, 2015). Este tipo de enviesamento impede-os
de perceber que o que torna plausivel uma afirmacao ¢ a apresentacao de argumentos
ou provas. Fomentar o pensamento critico nas aulas de ciéncia politica ¢ uma forma
de contribuir para que os enviesamentos sejam superados em favor de uma perspetiva

cientifica abrangente que nao rejeita a diversidade de opinides e visdes politicas.

2.4. Ensino remoto no contexto da pandemia de Covid19

A crise sanitaria causada pela pandemia de Covid 19 levou ao encerramento de
instituicdes educativas por todo o mundo e obrigou a migragdo apressada do ensino
presencial para plataformas virtuais. Em marco de 2020, as dire¢des escolares tiveram
de enfrentar decisdes sobre se € como continuar o processo letivo, na maioria dos
casos, de uma forma totalmente nova. O Governo nacional decretou legislagdo
especifica no sentido de orientar as institui¢des escolares para um novo tipo de ensino
nao presencial (Decreto-Lei n.° 14-G/2020 de 13 de abril do Ministério da Educacao,
2020) e, perante a novidade, surgiram experiéncias diversificadas, desde a tentativa de
prosseguir online o ensino-aprendizagem proprio da educagdo presencial a ensaios de

ensino a distancia (EaD).
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A nivel internacional destaca-se a iniciativa da UNESCO de disponibilizar
listas de solugdes e recursos para o ensino remoto de emergéncia (UNESCO, 2021),
bem como o relatorio da OCDE para a resposta educativa a Covid19 (Gouédard, Pont,
& Viennet, 2021).

A pratica de ensino supervisionada que realizei decorreu no periodo do
primeiro confinamento geral do pais decretado apds a declaracdo de estado de
emergéncia, a 13 de margco de 2020. No sentido de perceber que tipo de ensino foi
realizado, apresenta-se a discussao sobre algumas das defini¢des relacionadas com a
modalidade de ensino ndo presencial.

A literatura distingue a aprendizagem online previamente planeada das aulas
ou cursos oferecidos online em resposta a uma crise ou catastrofe (Hodges et al.,
2020). A diferenca mais importante esta no ambiente de aprendizagem que se cria e
na forma como esta ocorre (Moore et al., 2011).

Diversos estudos sobre tecnologia educacional revelam uma variedade de
termos cuidadosamente definidos que distinguem entre diversas solucdes, umas
desenvolvidas e implementadas ha varias décadas, outras recentes e associadas a
pandemia de Covid19 (Hodges et al., 2020). Expressdes como ensino a distancia,
ensino combinado (blended learning), e-learning, ensino online, entre outros,
expressam diferentes modalidades, que por sua vez se diferenciam do tipo de ensino
implementado em 2020 durante o confinamento da populagdo. A este chamou-se
ensino remoto de emergéncia (Emergency Remote Teaching — ERT) para tragar uma
clara linha de contraste com os outros tipos de ensino (Hodges et al. 2020).

Excetuando o ensino remoto de emergéncia (ERE), encontram-se semelhancas
nas demais defini¢des: todas elas correspondem a uma certa forma de ensino que
ocorre entre duas partes (um aluno e um instrutor), ¢ em geral realizada com recurso a
tecnologia como instrumento de distribuicdo, comunicagdo e controlo da
aprendizagem, e pressupOe a separacao geografica e temporal entre professor e aluno
(Moore et al., 2011; Godinho, 2020; Bates, 2020). Como se realizam fora dos limites
do espaco e do tempo, na maioria destas modalidades ¢ o aluno que gere o processo
de aprendizagem, imprimindo-lhe um ritmo préprio de acordo com as necessidades
detetadas (Godinho, 2020). Em todas estas modalidades ¢ preciso ter em conta os
objetivos de aprendizagem, o publico a que se dirige, o acesso (fisico, virtual ou
ambos), os conteudos, as ferramentas e técnicas, pois todos estes fatores tém impacto

nos resultados (Moore, Dickson-Deane, & Galyen, 2011).
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No caso do ensino remoto de emergéncia (ERE), as diferencas relativas as
modalidades referidas prendem-se, desde logo, com o tipo de solucdo que preconiza:
o ERE deve ser considerado uma solugdo temporaria para um problema imediato,
embora beneficie das experiéncias de educacao a distancia online (Bozkurt & Sharma,
2020). Citando Cardoso (2020), Godinho (2020) define o ensino remoto de emergéncia
como “o processo de ensinar em contextos de crise, no caso atual uma pandemia, em
que ‘os professores trabalham com os meios que conseguem arranjar’ € nas ‘condi¢des
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existentes em qualquer ambiente que o exija’”. Segundo a autora, este modo de ensino
obriga a “adaptagdo abrupta” dos intervenientes a um contexto novo € aos recursos
disponiveis (Godinho, 2020). Tem, por isso, aspetos menos positivos, nomeadamente
o cardcter de improvisacao, que leva a que muitos professores utilizem metodologias
expositivas ja conhecidas em detrimento da aprendizagem efetiva dos alunos (Durdo
& Raposo, 2020).

Na pratica de ensino supervisionada que realizei foi possivel implementar um
modelo de ensino-aprendizagem que, inserindo-se nas caracteristicas do ensino remoto
de emergéncia (ERE), ndo se reduziu a uma simples transferéncia do modelo
presencial para o campo virtual sem planificagdo e de forma intempestiva. Desde o
inicio, com a colaboragdo constante da professora cooperante, procurou-se realizar
uma “pedagogia da implicagdo, da participagdo, da autonomia, da colaboragao (...)”
(Alves & Cabral, 2021, p. 5). De facto, adotei uma metodologia pedagogica
semelhante a uma sala de aula invertida, em que os alunos tiveram de criar o
conhecimento e eu coloquei-me no papel de orientadora e mentora. De acordo com o
modelo de sequéncias didaticas de Rodriguez (2007), as fases de reintegracdo dos
conhecimentos e de exploracdo do novo conteido couberam quase inteiramente aos
alunos, estes tiveram o papel principal na preparagao e concretizacao de todas as aulas,

incluindo a tnica que decorreu de forma presencial.

PARTE III — PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA

3.1. Caracterizacio da Escola Cooperante

A investigacao decorreu na Escola Secundaria D. Filipa de Lencastre (ESDFL),

a qual pertence a um agrupamento de escolas localizado na freguesia de S. Jodo de
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Deus, no centro da cidade de Lisboa. O agrupamento, designado AEDFL, ¢ constituido
pelo Jardim de Infancia Antonio José de Almeida, a Escola Basica S. Jodo de Deus e
a Escola Secundaria com 2.° e 3.° Ciclos D. Filipa de Lencastre (a funcionar em dois
edificios). E identificado por um logdtipo onde figura uma coroa estilizada em cores
lilds e amarela suportada por uma inscricdo, em cor cinza, que denomina o
agrupamento.

A recolha de alguns dados socioecondémicos relacionados com a populagao
estudantil permite afirmar que se trata de um estabelecimento de ensino comumente
designado como “escola de elite”. De facto, os dados da Direcao-Geral de Estatisticas
da Educagdo e Ciéncia (DGEEC), disponiveis na mais recente avaliagdo externa,
relativa ao ano 2016/17, colocam o agrupamento “entre os mais favorecidos™ no que
se refere aos valores das variaveis de contexto, nomeadamente no que respeita a idade
média dos alunos, a percentagem dos que ndo beneficiam de auxilios econémicos, a
percentagem de raparigas dos 4.° e 6.° anos de escolaridade, bem como a média do
numero de anos da habilitagdo dos pais e das maes.

Destaco ainda uma reportagem do Jornal Expresso, de 17 de Dezembro de
2016°, em que se aponta a ESDFL como “a terceira escola do pais onde as maes tém
mais anos de escolaridade (uma média de 15,2 anos) e em que apenas 5,7% dos alunos
sdo abrangidos pela agdo social escolar, uma das percentagens mais baixas em
Portugal”.

Os niveis de sucesso escolar parecem adequar-se ao referido acima. A escola
secundaria tem vindo a destacar-se, ficando frequentemente classificada entre as
melhores escolas publicas do pais no que se refere aos resultados dos exames
nacionais, tendo mesmo sido a primeira classificada em 2016. Em 2017 foi classificada
como a terceira melhor e em 2018 como a 20.* melhor escola publica. Em 2020 voltou
a subir e foi situada entre as 20 melhores (13.° lugar no ranking do Jornal Expresso e
6.° lugar no do Observador)®. A acompanhar esta avaliacdo, julgo importante realcar a

“significativa experiéncia profissional” referida pela avaliacdo externa (p.2) com base

4

https://www.igec.mec.pt/upload/PUBLICACOES/AEE/LISBOA/LISBOA Lisboa AEE D Filipa Lencastr
e 2016 2017 R.pdf

5 https://expresso.pt/sociedade/2016-12-17-Os-segredos-da-melhor-escola-publica-nos-exames-do-
secundario

6 Cfr. https://expresso.pt/ranking-das-escolas/2020 e https://observador.pt/interativo/ranking-das-
escolas-veja-em-que-lugar-ficou-a-sua/
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na verificagdo de que o servigo educativo € prestado por 146 docentes, dos quais 80%
pertencem aos quadros e em igual percentagem lecionam ha 10 ou mais anos.

Este esforco por se manter uma escola de sucesso reflete-se no Regulamento
Interno, cujo artigo 5.° (Condi¢des de Admissdao no Agrupamento) estabelece, como
uma das medidas de desempate na admissdo as escolas do agrupamento, que “tém
prioridade os candidatos com melhor classificagdo no ano letivo anterior”.

A caracterizagdo apresentada sugere uma escola na qual os fatores contextuais
das familias dos alunos, nomeadamente os niveis médios e altos de capital
socioecondmico dos pais, tém claro reflexo nos niveis de sucesso escolar dos filhos.
Na linha do que afirma Elisio Estanque (2012), questiona-se o efeito das dindmicas
sociais e institucionais — em particular das institui¢des educativas — nos processos de
reprodugao social, mas essa ¢ uma reflexao que excede o ambito do presente relatorio.

O Projeto Educativo de Escola para o triénio 2017-20, o unico disponivel para
consulta publica, apresenta como pressupostos de base para o agrupamento ser “‘um
agrupamento de exceléncia” e “uma escola de sucesso para todos”, assumindo como
missdo “prestar & comunidade um ensino de qualidade, rigor e responsabilidade, numa
escola de exceléncia, aberta e inclusiva, contribuindo para a constru¢do de uma
sociedade justa, equilibrada e implicada”. As duas primeiras orientagdes para o plano
de acdo dirigem-se a “procura de conhecimento” e a “valoriza¢gdo do mérito”,
conforme se pode ler no projeto disponivel no site do agrupamento’.

De acordo com outras noticias publicadas em jornais nacionais, estamos
perante uma escola onde os pais acompanham de perto o percurso escolar dos filhos,
dados também reportados em duas entrevistas realizadas aos alunos (ver apéndice 2).

No ambito do Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, e de acordo com o artigo
4.° do Regulamento Interno e o Projeto Educativo, o agrupamento goza de autonomia,
a qual inclui a tomada de decisdes nos dominios da organizacdo pedagdgica e
curricular. A oferta da escola para o ensino secundéario dos Cursos Cientifico-
Humanisticos inclui Ciéncias e Tecnologias, Ciéncias Socioecondémicas e Linguas e
Humanidades. A Ciéncia Politica surge como disciplina de oferta no 12.° ano, a par da
Psicologia e da Sociologia, nos termos da Portaria n.° 243/2012, de 10 de agosto®. As

atividades letivas decorrem no edificio da Escola Sede, o qual possui Biblioteca,

7 http://www.aedfl.pt/wp-content/uploads/2016/09/PE-17-20.pdf

8 https://dre.pt/pesquisa/-/search/175162/details/maximized
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Laboratdrios e Sala de Estudo. Todas as salas tém computador e retroprojetor, e
algumas tém quadro interativo.

O agrupamento participa em diversos projetos, como o Erasmus (1.° ciclo, 2.°
ciclo e Secundario), o “Ensino bilingue no 1.° ciclo”; o “Francés extracurricular”, a
“Escola digital”, a Eco-escola, o projeto “Pequenos gestos fazem a diferenga” — forum
de cidadania, o Parlamento Jovem, o projeto Ciéncia Viva, o programa “Crescer com

o Cinema” e a “Republica das Letras”.

3.2. Caracterizacao da Turma Cooperante

A turma E/F de 12.° ano da disciplina de Ciéncia Politica era inicialmente
composta por 18 alunos, dos quais cinco provenientes da area de Ciéncias
Socioecondémicas e 13 da d&rea de Humanidades. Seis rapazes e 12 raparigas com idades
compreendidas entre os 16 e os 18 anos. No final do primeiro periodo um aluno
transitou para a Escola Secundaria de Camdes e no terceiro periodo uma aluna desistiu;
entretanto, a meio do ano, entrou um aluno. A presenc¢a dos alunos nas aulas foi sempre
regular, ou seja, estive perante uma turma de alunos assiduos.

Na primeira conversa que tive com a professora cooperante (que nao era a
directora da turma) fiquei com a impressao de se tratar, em geral, de uma turma
homogénea de “bons alunos”. A professora considera que os alunos “sdo interessados,
mas pouco intervenientes”. A fraca participagdo da turma seria um dos obstaculos a
vencer na minha pratica letiva. De facto, este ¢ um problema destacado por diversos
autores. A vigéncia de uma aprendizagem passiva por parte dos alunos (Rivera, 2016),
da qual estd ausente, quer a capacidade de formular questdes relevantes, com clareza
e rigor, quer a capacidade de fundamentar conclusdes, provando-as com critérios
objetivos, repete-se em inumeros estabelecimentos e niveis de ensino.

De acordo com os dados que recolhi dos questionarios que apliquei a turma no
inicio do ano realgo o facto de em 13 respostas, 11 indicarem a escolha da opcao
Ciéncia Politica por “interesse” e dois por “querer saber mais”. A maioria, 11 em 12
respostas, referiu também a “utilidade para a vida pessoal”.

Com base nos questionarios apercebi-me, também, que eram estudantes
autobnomos (apenas um aluno referiu a necessidade de explicador), que sabiam apoiar-
se quer no manual, quer nos meios digitais: nove referiram estudar com os dois tipos

de recursos, dois ndo responderam e um referiu estudar s6 com o manual e o caderno.
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Com a progressiva familiarizagdo com os alunos, pude aperceber-me de que se
trata de um grupo de jovens estudantes com classificacdes elevadas nas diversas
disciplinas e também em Ciéncia Politica.

Ao longo do primeiro trimestre (setembro-dezembro de 2019) procurei
estabelecer contacto com os alunos, tendo observado nove aulas (blocos de 90
minutos). No primeiro dia de contacto demonstraram uma atitude reservada face a
minha presenca, no entanto, verifiquei que tinham uma relagdo muito préxima com a
professora cooperante, facto que me fez pensar em preparar estratégias de aproximagao
por forma a facilitar posteriormente a pratica. Com o tempo, foram-se habituando a
minha presenca, aceitando conversar comigo no final das aulas.

Ao longo das aulas observadas registei que a interag¢do entre os alunos da turma
era reduzida, facto que podera relacionar-se com as suas proveniéncias de areas de
estudo diferentes. Apesar disso, o relacionamento entre pares foi-se tornando cordial.
Na aula respirava-se um ambiente tranquilo e atento e os alunos animavam-se quando
surgiam debates politicos improvisados.

Notei, também, uma discrepancia acentuada entre raparigas e rapazes no que
se refere a intervencdo em aula: as alunas eram bastante menos participativas do que
os alunos. Posso dizer que foi raro ouvi-las falar no primeiro periodo letivo. Pelo
contrario, um pequeno grupo de trés rapazes “dominava” as atencdes pela postura

interventiva e questionadora que adotava.

3.3. Unidade didatica de intervencao

3.3.1.Caracterizacio e objetivos

A PES realizada no ambito de IPP IV decorreu entre 12 de margo ¢ 29 de maio
de 2020: um bloco letivo de 90 minutos que decorreu de forma presencial e oito tempos
letivos de 45 minutos que decorreram de forma nio presencial. E sobre esta pratica
que recai a componente investigativa relatada neste relatdrio. No entanto, no ambito
de IPP III observei trés aulas e realizei uma pratica letiva, em novembro de 2019,
correspondente a trés tempos letivos, a qual importa referir, pois, em boa parte, essa
pratica permitiu aproximar-me muito dos alunos e conhecer os seus estilos de
aprendizagem, obtendo dados relevantes para selecionar as metodologias, estratégias

e recursos a utilizar posteriormente.
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A primeira pratica incidiu sobre unidade 3 — Questdes relativas a organizacao
do Estado, subunidade 3.1.Regimes politicos democraticos ¢ ndo democraticos e
seccOes 3.1.1. Totalitarismos e autoritarismos e 3.1.2. O Estado de direito democratico.
Os objetivos de aprendizagem especificos definidos no programa da disciplina e nas
aprendizagens essenciais para esta unidade e subunidades sdo: identificar e caracterizar
os principais regimes politicos do século XX, incluindo democraticos e nao
democraticos; determinar se os regimes nao democraticos sdo autoritarios ou
totalitarios (inferir as diferengcas formais entre regimes totalitarios e regimes
autoritarios); caracterizar os regimes democraticos e analisar os principios que regem
o Estado de Direito Democratico; explicara transicdo para a democracia nos ultimos
100 anos e explicar resumidamente as trés vagas de democratizacdo (ME, 2006, e
DGE, 2018). As areas de competéncias do Perfil do Aluno a serem mobilizadas
referem-se a linguagem e textos (A), informagdo e comunicagdo (B), pensamento
critico e pensamento criativo (D), relacionamento interpessoal (E), bem-estar, satde e
ambiente (G) e saber cientifico, técnico e tecnoldgico (I) (Martins, ef al., 2017).

A segunda pratica letiva inseriu-se na mesma unidade 3, incidindo agora na
subunidade 3.3. A relacdo dos cidaddos com a politica, incluindo os subpontos 3.3.1.
A participagao politica (sec¢des 3.3.1.1. Formas de participagao politica convencional,
3.3.1.2. Formas de participacdo politica ndo convencional) e 3.3.2. Os partidos
politicos e os movimentos sociais. Os contetidos desta subunidade sdo contetdos de
aprofundamento cujos descritores do PA sugerem um aluno questionador, critico,
analitico, organizador, comunicador, colaborador e criativo (areas A, B, C, D, F, I). Os
pensamentos critico e criativo assumem relevancia central. Quanto aos objetivos de
aprendizagem da subunidade, eles sdo: identificar as principais formas de participagdo
politica em democracia, distinguir participagdo convencional de participacdo nao
convencional, caracterizar a participagao eleitoral, analisar outras formas de
participagdo politica, identificar tipologias de partidos politicos, explicar o papel

desempenhado pelos partidos na mobilizag¢do dos eleitores (ME, 2006, e DGE, 2018).

3.3.2. Estratégias, recursos e planificacoes

O pensamento critico pode ser ensinado e aprendido (Halpern, 1993)
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Tal como sublinham Lopes e Silva (2019), os alunos podem melhorar as
proprias competéncias de pensamento critico quando os professores usam métodos,
estratégias e recursos apropriados e os explicitam. De facto, pressupde-se que os
professores tenham em mente um determinado resultado para a suas aulas através das
quais os alunos possam “interiorizar alguns conceitos, raciocinios, entendimentos que
lhes permitam uma visdo mais agugada, critica, criteriosa de si mesmos e do seu
entorno” (Campetti & Campos, 2017, p. 88). Neste sentido, surge como ideal a
situagdio em que os alunos realizem uma “aprendizagem significativa” (Ibidem, p. 88)°.
Levanta-se, pois, a questdo de saber qual a pratica pedagogica mais adequada para

potenciar a aprendizagem significativa.

3.3.2.1. Estratégias

Guiando-me pela pergunta “que estratégias de ensino usar tendo em vista
fomentar o pensamento critico dos alunos?”’ (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2013, p. 3686),
adotei estratégias de ensino claramente orientadas e explicitadas nesse sentido.

Para tornar claro o meu proposito aos alunos, obtive a concordancia da
professora cooperante, que me concedeu parte de um tempo letivo — no dia 12 de
dezembro de 2019 — para que eu pudesse expor-lhes a estratégia geral, os objetivos e
os procedimentos que iriamos adotar para que eles pudessem desenvolver
competéncias de pensamento critico na aprendizagem da Ciéncia Politica.

Numa exposicao dialogada, abordei com a turma o conceito de pensamento
critico e apresentei a definicdo adotada na presente investigacdo, a qual inclui
familiarizar-se com os elementos do pensamento e os padrdes intelectuais universais
(Paul e Elder, 2010). Para melhor se apropriarem dos conceitos, entreguei a cada aluno
um quadro-resumo dos slides expostos. Foquei alguns objetivos a atingir e falei de
alguns procedimentos e atividades que lhes iria propor. Perguntei-lhes, por fim, se
aceitariam responder a um questiondrio sobre aprendizagem e pensamento critico,
tendo todos aceitado a proposta (ver apéndice 2).

A inten¢do de fomentar o desenvolvimento de competéncias de pensamento

critico exigiu-me pensar e criar ambientes de aprendizagem nos quais os alunos

9 0 conceito de aprendizagem significativa, segundo David Ausubel (2000), refere-se a aquisicdo de
novos significados a partir de conhecimentos prévios com os quais se relacionam originando uma
nova estruturagao da informacgdo no sujeito.
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tomassem consciéncia clara dos objetivos propostos e que estes se tornassem seus
também. Neste sentido, e tratando-se de uma turma de 12.° ano e com um bom nivel
de autonomia intelectual, a escolha das estratégias e recursos didaticos teve por base a
teoria da autodeterminagao no processo de ensino-aprendizagem-avaliagao, segundo a
qual, quanto mais os professores promovem a autonomia dos alunos, mais estes se
mostram empenhados nas tarefas propostas em aula (Reeve, Jang, Carrell, Jeon, &
Barch, 2004). De acordo com os referidos autores, o estilo motivacional do professor
pode variar entre o estilo controlador e o facilitador. Neste segundo caso, o professor
tende a criar oportunidades para que as motivagdes intrinsecas dos alunos os guiem na
aprendizagem. Na linha do que ¢ defendido por Reeve ef al. (2004), muita literatura
sugere existir uma relacdo positiva entre o apoio a autonomia e os resultados escolares
dos alunos.

Sendo a promocdo de competéncias de pensamento critico a base da
intencionalidade subjacente a minha pratica, concebi estratégias didaticas centradas na
construcdao de conhecimentos (Rodriguez, 2007). Isto significa que as metodologias,
as técnicas, tarefas e recursos foram pensados tendo em vista o envolvimento direto
dos alunos na constru¢ao do seu proprio conhecimento a par da reflexdo critica acerca
do mesmo. A este proposito, como refere Rosete (2012), a preocupacdo central do
professor deve ser a de levar os alunos a questionar evidéncias. Arends aponta para o
que ele mesmo designa “ensino critico”, pelo qual o professor proporciona aos alunos
o ambiente em que “eles podem construir as suas proprias ideias e teorias do mundo”
(Arends, 1995, p.396).

A estratégia geral foi inicialmente pensada para o ensino presencial, mas como
ja referi, acabou por ser ajustada, de modo a adaptar-se ao ensino remoto: apenas a
primeira aula foi presencial, as restantes sete foram lecionadas de forma remota.

O desenho de cada aula foi adaptado do tipo de sequéncias didaticas que
Rodriguez (2007) designa “tipo2”. Em vez das quatro fases classicas, ordenei a aula
do seguinte modo: apresentar o problema (papel da professora), expor conhecimentos
sobre o problema (papel dos alunos), integrar e consolidar o novo conhecimento (papel
da professora). Assim, as fases de Rodriguez de recuperacao de conhecimentos e de
apresentacao do novo conteuido couberam quase inteiramente aos alunos, estes tiveram
o papel principal na preparagdo e concretizacao de todas as aulas, incluindo a primeira,

que decorreu de forma presencial.
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De facto, adotei uma metodologia pedagogica semelhante a uma sala de aula
invertida, em que os alunos tiveram de criar o conhecimento e eu coloquei-me no papel
de orientadora e mentora. Esta viragem na estratégia deu-se em resultado da alteragao
de condigdes decorrente do estado de emergéncia e do confinamento declarado a 12
de marco de 2020. Tive de modificar a operacionalizacdo de cada aula, embora tenha
optado — em concordancia com a professora cooperante — por manter as atividades que
tinha planeado, adaptando-as ao novo contexto.

De acordo com Smith, Rama e Helms (2018), o desenho da sala de aula
invertida consiste num plano elaborado de forma a transferir para fora da aula grande
parte do ensino explicito — através de videos, dudios ou textos —, permitindo que o
tempo de aula seja usado para aplicar competéncias e expor aprendizagens. No caso
da PES que realizei, os alunos prepararam todas as aulas previamente com base nos
recursos ¢ indicagdes que lhes enviei por e-Mail, mas eu reservei sempre cerca de 10
minutos de aula para o ensino explicito da matéria em causa.

Como organizei, entdo, a acdo didatica? Para ganhar tempo de aula, j4 que esta
ficou reduzida a metade (45 minutos), decidi enviar aos alunos, previamente, cada
plano de sessdao contendo os objetivos, os recursos € as tarefas a realizar em trabalho
auténomo (ver apéndice 4). A aula serviria para a exposi¢ao, discussao e consolidagdo
dos temas trabalhados. Esta metodologia, totalmente sustentada no trabalho autobnomo
dos alunos e na sua capacidade de participagdo na aula, acabou por estruturar toda a
estratégia delineada e revelou-se a mais conveniente — embora arriscada — no contexto
de emergéncia em que se desenrolou a pratica letiva.

De facto, o modelo invertido de aula exigiria aos alunos o esfor¢o de preparar
cada aula previamente e exigiria da minha parte confiar em que o fariam, mas também
pensar num possivel plano alternativo para cada sessdo. O desenho estratégico pode
resumir-se, entdo, no seguinte: cada aula comecaria com a apresentagdo breve do
esquema sintese ou sumario € uma introducdo ao tema feita por mim; as fases
seguintes, de recuperacdo de conhecimentos prévios e apresentacdo de novos
conteudos, envolviam a apresentacdo das atividades realizadas previamente pelos
alunos. No final, por meio do questionamento individual, cabia-me integrar o contetido
j& conhecido e consolidar aprendizagens — promovendo a regulagdo e a avaliacao —, e

remetendo os alunos para a sessao seguinte.
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3.3.2.2. Recursos

Na sele¢@o e decisdo sobre que recursos utilizar, a promoc¢ao do pensamento
critico era o aspeto determinante a considerar, pois seria nessa dire¢ao que se orientaria
o processo de ensino-aprendizagem (Lopes & Silva, 2019) . Que tarefas e que recursos
iria escolher para por os alunos a trabalhar de forma auténoma e regulada de modo a
desenvolver competéncias de pensamento critico?

Em primeiro lugar teria de relembrar os objetivos de aprendizagem
planificados tendo em conta o tipo de turma e o contetdo curricular. Os objetivos que
havia definido situam-se nos niveis mais elevados da taxonomia de Bloom revista por
Anderson et al. (2001). Considerei trés categorias da taxonomia — a analise, a sintese
e a avaliacdo — que sdo aquelas que possibilitam que os alunos desenvolvam
competéncias de pensamento critico (Lopes & Silva, 2019). Em seguida tive em conta
as estratégias escolhidas que, como ja referi, sdo estratégias que enfatizam a construgo
autonoma do conhecimento (Bransford et al., 1999). Nesta visdo construtivista ¢é
valorizada a aprendizagem ativa na qual os alunos, ao corresponderem as
oportunidades proporcionadas pelo professor, ganham um novo protagonismo no
processo de aprendizagem, pois eles mesmos se responsabilizam por parte do processo
e nele elaboram pensamentos de ordem superior que incluem a reflexao sobre a propria
aprendizagem (metacognicao) (Lopes & Silva, 2019).

Em face das estratégias e objetivos definidos, assumi como principio orientador
para a sele¢do dos recursos a utilizar a ndo centralidade do manual, isto €, a preparacao
de momentos de aprendizagem a partir de diferentes materiais educativos,
potencialmente significativos (Moreira, 2005). As atividades a realizar pelos alunos
envolveriam textos de andlise, o questionamento direcionado (Elder & Paul, 2010), a
pesquisa autéonoma, rubricas e o manual da disciplina. Com a suspensdo das aulas
presenciais adaptei os recursos a solugdes digitais, escolhendo o e-Mail, o PowerPoint,
textos em Word e rubricas em Word para trabalhar com os alunos.

A exigéncia de adaptagdo rapida ao novo ensino remoto de emergéncia fez-me
pensar que seria mais prudente escolher os recursos que ja conhecia e que poderia
utilizar com facilidade. De facto, quando desenhei a prética letiva nao tinha
privilegiado a utiliza¢do de ferramentas digitais. Com a adaptacao da pratica passei a
utilizar a plataforma Teams, mas — em boa verdade — apenas a explorei como recurso
de videoconferéncia. As orientacdes sobre as atividades que os alunos tinham de

preparar para cada aula eram dadas em Word (nos planos de sessdo) e enviadas para a
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turma por e-Mail. O e-Mail foi a forma de comunicacdo privilegiada entre mim, a
turma e a professora cooperante.

Com base nos guides de desenvolvimento de competéncias de pensamento de
Paul e Elder preparei (nalguns casos adaptei) os recursos utilizados. Além dos
enunciados das atividades enviados aos alunos semanalmente, socorri-me sempre de
apresentacdes em PowerPoint, das rubricas de avaliacdo do pensamento critico, do
manual escolar e de outra bibliografia de Ciéncia Politica que me foi indicada pela
professora cooperante, em particular o classico manual “Curso de Ciéncia Politica”,
de Gianfranco Pasquino.

Dado que a professora cooperante tinha por héabito realizar aulas expositivas
com questionamento, pareceu-me acertado continuar com o questionamento como
“primeira etapa para pensar criticamente” (Lopes, Silva, & Dominguez, 2019) e um
dos motores do pensamento critico, pois, se bem orientado, contribui para desenvolver
a compreensdo ¢ a tomada de posi¢do (Black et al., 2004). Assim preparei para cada
sessdo um conjunto de questdes que funcionassem como “engrenagem do
pensamento” na expressdo de Nosich (2011) citado por Lopes e Silva (2019, p. 192)

(ver figura 2), e que promovessem a compreensao ¢ a discussao (Black et al., 2004).

Figura 2 - Etapas do pensamento critico

Fonte: (Cruz, Dominguez, & Payan-Carreira, 2019, p. 3)
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De forma a integrar sistematicamente o ensino, a aprendizagem e a avaliagao
criei para cada uma das cinco atividades uma rubrica que deveria ser utilizada pelos
alunos para avaliarem os seus pares. Estes instrumentos foram associados a cada tarefa
com o objetivo de criar nos alunos habitos de avaliagdo e simultaneamente de

compreensdo e reflexdo sobre o proprio processo de aprendizagem.

3.3.2.3. Planificacoes

Duas linhas orientadoras conduziram o processo de planificagdo letiva: os
objetivos de aprendizagem identificados na unidade III do programa de Ciéncia
Politica e nas Aprendizagens Essenciais, € o propdsito de promover o desenvolvimento
de competéncias de pensamento critico. Realizei uma planificagdo de médio prazo e
planos para cada aula. A planificagdo da intervencdo foi sendo ajustada a medida do
avango das aulas, mas a intencionalidade e a estrutura inicial mantiveram-se.

Descrevo em seguida os principais aspetos que considerei aquando da
planificacdo da unidade e das aulas. Lopes e Silva (2019) consideram que a
aprendizagem ativa tem mais probabilidade de levar os alunos a pensar criticamente,
desde que possam aplicar o que aprendem e refletir sobre o significado do que estdo a
fazer. Referem, por isso, que se torna indispensavel criar um ambiente de
aprendizagem ativa propicio a participagdo dinadmica dos alunos (Lopes & Silva,
2019). Esta foi uma preocupacao central enquanto desenhava a planificagdo, e tornou-
se 0 objetivo em que investi mais esfor¢os. Nao so tinha a percecao de que a turma era
um tanto “passiva”, no sentido de pouco participativa, como eu préopria hesitava em
relagdo as atividades que seria mais adequado selecionar para aqueles alunos.

Os conteudos da subunidade lecionada incidem sobre a relagao dos cidadaos
com a politica e envolvem questdes relacionadas com a participagdo politica dos
cidaddos: as formas de participagdo convencional, as formas de participagdo ndo-
convencional, a militdncia em partidos € o envolvimento e ativismo em movimentos
sociais (movimentos de cidaddos e grupos de pressao). Considerei, pois, que estava
perante um conteudo muito rico e propicio para o desenvolvimento de estratégias
ativas promotoras do pensamento critico.

Os objetivos definidos para a pratica prenderam-se com algumas escolhas que
tive de fazer: o que ¢ mais relevante que os alunos aprendam? E quais as oportunidades

reais de alcangarem os objetivos definidos? Tendo por base estas perguntas, e olhando
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para o programa, priorizei a reflexdo sobre o conceito de participagdo politica com
base na leitura e exploracao da Constituicao; privilegiei a compreensdo da diferenca e
complementaridade entre a democracia representativa € a democracia direta mediante
a realizacdo de um debate sobre o uso do referendo; destaquei a participagao eleitoral
como uma das formas mais relevantes de participagdo em democracia, pela analise e
exposicao critica dos fatores com maior impacto nos niveis de participacdo; realcei as
questdes relacionadas com a militdncia convencional em partidos politicos; e
evidenciei as formas de participagdo ndo convencional por meio da andlise e
compreensdo da militdncia em movimentos sociais e grupos de pressao.

Como iria organizar a apresentagdo deste conteido? Depois de refletir e de
conversar com a professora cooperante decidi que cada tema seria apresentado pelos
proprios alunos, que deveriam preparar-se para cada aula de acordo com as minhas
orientagdes. Eu faria apenas uma breve introdu¢@o ao tema no inicio da aula. Na tabela
1 apresenta-se por ordem de realizag@o cada atividade planificada, bem como as tarefas
correspondentes e os principais verbos identificados com as competéncias de PC a
desenvolver: construir e avaliar uma definicdo, preparar e realizar um debate,

responder a questdes e fundamentar a resposta, analisar textos, comunicar e avaliar.

Tabela 1 - Atividades promotoras de pensamento critico, tarefas e verbos

Atividades promotoras do

pensamento critico

Tarefas a realizar pelos alunos

Principais verbos identificados

com competéncias de PC

Construcao e avaliacdo de uma

Construir e avaliar a definigdo de

analisar, conceber, construir,

definicao Participagdo Politica avaliar
Debater as vantagens e analisar, compreender, explicar,
Debate desvantagens do uso do referendo desenvolver, justificar, refutar,

avaliar, concluir

Analise e exposicio

Analisar e expor os fatores de

participacdo eleitoral

analisar, relacionar, classificar,

sintetizar, avaliar

Pesquisa com questdes

orientadoras e exposicio

Pesquisar sites dos partidos
politicos com representagao
parlamentar / expor os resultados

da pesquisa

analisar, relacionar, classificar,

sintetizar, avaliar
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Pesquisa com questdes Pesquisar movimentos de cidaddos analisar, relacionar, classificar,

orientadoras e exposi¢io / expor os resultados da pesquisa sintetizar, avaliar

Fonte: autoria propria

Da planificagdo de curto prazo consta: dia e hora, objetivos, sumario, sequéncia
da aula, tarefas dos alunos e indicagdes especificas para a preparagao da aula. Os
planos foram elaborados em tabelas criadas numa folha digital Word e eram
semanalmente enviados por e-mail aos alunos dois a quatro dias antes da aula, a
exce¢do do primeiro que foi desenhado para uma aula presencial. No corpo da
mensagem de e-mail indicava o tema geral da aula e orientava os alunos para os anexos
em Word constituidos pelos referidos planos e pela rubrica de avaliacdo que
acompanhava cada tarefa. Desenhei a planifica¢do de medio prazo utilizando o modelo

de cenario de aprendizagem.

3.3.3.Desenvolvimento da pratica letiva

Descrevo, agora, o caminho pedagdgico percorrido na pratica letiva realizada
na ESDFL entre setembro de 2019 e maio de 2020, sintetizada na tabela 2. Este
caminho inclui o trabalho desenvolvido em IPP3 (terceiro semestre do mestrado) e
IPP4 (quarto semestre do mestrado). No entanto, ndo quero deixar de fazer referéncia
ao trabalho desenvolvido em IPP2 (segundo semestre do mestrado), o qual foi
fundamental pois foi durante a sua realizagdo que contactei pela primeira vez com a

escola cooperante.
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Tabela 2 - Sintese da prdtica letiva

Estratégia / 1012 de margo (P) 4 de maio (NP) 7 de maio (NP) 11 de maio (NP) 14 de maio (NP) 20 de maio (NP) 22 de maio (NP) 27 de maio (NP) 29 de maio
Aulas 90 min 45 min 45 min 45 min 45 min 45 min 45 min 45 min (NP)
45 min
Objetivos . Compreender a . Compreender . Distinguir o referendo . Contrastar e . Identificar tipologias | (Cont. da aula . Compreender a (Cont. da aula . Concluir as
gerais importancia e o a importancia e das restantes formas de relacionar os fatores de partidos politicos anterior) organizagdo, as anterior) exposicdes
sentido da o sentido da participagdo politica de participagdo . Explicar o papel . Analisar estratégias, os . Compreender a | orais sobre os
(o aluno participagdo dos participagdo dos | . Compreender as eleitoral a partir da desempenhado pelos | criticamente os recursos e os organizagdo, as movimentos
devera ser cidaddos na vida cidaddos navida | vantagense interpretacdo de partidos na sites dos objetivos dos estratégias, os de cidaddos
capaz de) politica politica desvantagens do uso do | textos mobilizagdo dos principais diferentes grupos | recursos e os (dois alunos
. Desenvolver . Desenvolver referendo . Avaliar causas e eleitores partidos de cidad&os na objetivos dos concluiram a
competéncias de competéncias . Traduzir e interpretar efeitos da maior ou . Comparar tipos de politicos: atuacgdo politica. diferentes apresentagdo
PC: compor, criar de PC: analisare | informagdo com base menor participagdo partidos . Distinguir tipos | . Compreender a grupos de de trabalhos.)
e avaliar avaliar em conhecimentos eleitoral dos cidaddos | . Caracterizar os de partidos importancia da cidaddos na
conceitos conceitos, adquiridos . Desenvolver partidos portugueses | politicos. atuagdo dos atuacgdo politica. | . Aaulafoi, de
. Colaborar nas justificar . Mobilizar informagdes competéncias de PC: Utilizar técnicas de . Apreender a movimentos e . Compreender a | seguida,
tarefas propostas . Colaborar nas e conceitos para interpretar textos, pesquisa, de diferenca entre grupos em importancia da lecionada pela
de forma tarefas defender argumentos e explicar, deduzir tratamento e de a participagdo democracia atuacgdo dos professora
responsavel propostas de tomar posigdes implicaces, julgar apresentagdo da em partidos e a . Distinguir tipos movimentos e cooperante
forma . Desenvolver evidéncias, informagdo. participagdo em de movimentose | gruposem
responsavel competéncias de PC: fundamentar . Desenvolver movimentos grupos de democracia.
defender e refutar afirmagdes competéncias de PC: Desenvolver cidaddos . Distinguir tipos
argumentos, julgar analisar, competéncias . Desenvolver de movimentos
evidéncias, produzir Comparar, avaliar de PC: analisar, competéncias de e grupos de
afirmagdes comparar, PC: analisar, cidaddos
fundamentadas, comparar, avaliar | Desenvolver
influenciar competéncias
. Respeitar opinides de PC: analisar,
diferentes comparar,
avaliar
objetivos . Construir uma . Avaliar a . Debater as .Fazera . Expor criticamente . Expor . Apresentar . Apresentar . Apresentar
especificos definigdo de Qualidade de 2 vantagens/desvantagens | apresentagao critica a analise dos sites criticamente a criticamente os criticamente os criticamente
Participacdo definigbes de PP | do referendo dos fatores de dos principais analise dos sites movimentos de movimentos de 0s
(o aluno Politica com base nos . Apresentar participagdo eleitoral. | partidos politicos dos principais cidaddos cidaddos movimentos
devera ser . Mobilizar padrdes argumentos a favor ou . Distinguir o peso dos | portugueses: partidos analisados. analisados. de cidaddos
capaz de) elementos do intelectuais contra o referendo fatores nas escolhas comunicagdo, politicos . Avaliar . Avaliar analisados.
pensamento: dos eleitores. estrutura e portugueses: criticamente as criticamente as

10p — presencial; NP — N3o Presencial
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propésito,
conceito,
informacao,
inferéncia

. Avaliar -

com base nos
padrdes
intelectuais
universais de
clareza,
relevancia e
precisao
(Paul&Elder), a
qualidade da
definigdo criada.
. Autoavaliar-se
perante um
questionario de
envolvimento na
vida politica.

universais de
Paul e Elder

. Mobilizar
elementos do
pensamento:
propésito,
conceito,
informacéo,
inferéncia

. Autoavaliar-se
perante um
questionario de
envolvimento
na vida politica

. Refutar argumentos
adversarios

. Justificar tomadas de
posicdo

. Julgar criticamente
afirmagdes

. Respeitar opinides
diferentes

. Avaliar a clareza, a
|6gica e a adequagdo de
afirmacdes e
argumentos

. Argumentar sobre a
diminuicdo da
participagdo eleitoral
nas democracias
avancgadas.

. Avaliar criticamente
as apresentagdes dos
pares.

implantagéo,
ideologia, ambicdo.

. Distinguir tipos de
partidos

. Argumentar sobre a
utilidade dos
partidos nos
diferentes sistemas
politicos

. Avaliar o papel dos
partidos politicos nas
sociedades
contemporaneas

comunicagdo,
estrutura e
implantagdo,
ideologia,
ambigdo.

. Distinguir tipos
de partidos
politicos.

. Argumentar
sobre a utilidade
dos partidos
politicos nos
diferentes
sistemas
politicos.

. Avaliar o papel
dos partidos
politicos nas
sociedades
contemporaneas

analises e
apresentacdes
feitas pelos
colegas.

andlises e
apresentacdes
feitas pelos
colegas.

. Avaliar
criticamente
as andlises e
apresentacdes
feitas pelos
colegas.

Sumario

A participagdo
dos cidaddos na

A participagdo
dos cidaddos na

A participagdo dos
cidaddos na politica—

A participagdo dos
cidaddos na vida

A participagdo dos
cidaddos na vida

A participagdo
dos cidaddos na

A participagdo
dos cidaddos na

Continuagdo das
exposi¢Bes orais

Conclusdo das
apresentacdes

vida politica — vida politica — debate sobre vantagens politica: a politica: os partidos politica: vida politica: o sobre orais sobre os
contexto de contexto de e desvantagens da participacdo eleitoral politicos — tipos de - conclusdo das envolvimento em | movimentos e movimentos e
origem e tipos de | origem e tipos utilizagdo do referendo — fatores de variagdo partidos, analise dos apresentagdes movimentos e grupos de grupos de
participantes. de participantes | como forma de dos niveis de principais partidos de sites dos grupos cidaddos cidaddos
Construgdo de participagdo politica. participagdo. politicos partidos. Em . Apresentagdo e
uma definicdo de portugueses. didlogo; discussdo de
Participagdo - 0s movimentos | trabalhos.
Politica com base de cidaddos -
na Constituicdo grupos de
da Republica interesse e
Portuguesa. grupos de
pressao;
- movimentos
coletivos.
Sequéncias Apresentagdo do Apresentacdo Apresentacgdo do Apresentacdo do Apresentagdo do Apresentagdo do | Apresentacdo do Apresentagdo
didaticas esquema sintese do esquema- sumdrio, apresentagdo esquema-sintese e esquema-sintese e esquema-sintese | esquema-sintese do esquema-
e sumario; sintese e do tema de debate, sumario; sumario; e sumario; e sumario; sintese e
apresentagdo do sumario; recordagdo das regras e apresentacdo do apresentacgdo do apresentacgdo do sumario;

31




tema em questionamento | distribuicdo dos alunos tema em PowerPoint tema em PowerPoint | temaem Apresentacdo do Apresentac¢do
PowerPoint (novo | individual (8 pelos grupos; debate; (novo conteudo); (novo conteudo); PowerPoint tema em do tema em
conteudo); perguntas) avaliagdo e comentario; realizagdo da primeira | realizagdo da (novo PowerPoint (novo | PowerPoint
realizagdo da sobre a CRP conclusdo; indicagdo dos | atividade (em primeira atividade: conteudo); conteudo); (novo
primeira atividade | orientado para topicos tematicos e de pares/grupo): apresentacdo oral da | realizagdo da realizagdo da conteudo);
(em grupo); a defini¢do de tarefas da aula seguinte. | exposi¢do oral e analise das paginas primeira primeira realizagdo da
avaliagdo entre participagdo avaliagdo por pares de internet dos atividade: atividade: primeira
pares, reflexdo e politica com rubrica; principais partidos apresentagdo apresentacdo dos | atividade:
consolidagdo com | (pergunta- comentario/feedback; | politicos portugueses | oral da analise movimentos apresentagdo
apresentagdo em resposta- Realizagdo da e avaliagdo escrita das pdginas de politicos dos movimentos
PPT; consolidagdo); segunda atividade: com rubrica. internet dos analisados politicos
realizagdo da realizagdo da guestionamento principais . analisados
segunda segunda (duas perguntas); partidos Questionamento .
atividade; atividade: consolidagdo e politicos . Avaliagdo pelos Questionamento
avaliagdo, avaliagdo de 2 conclusdo; indicagdo portugueses e pares . Avaliagdo pelos
reflexdo e defini¢Bes de dos tdpicos tematicos avaliagdo escrita | Conclusdo pares
integragdo com PP; comparagdo e de tarefas da aula com rubrica. Conclusdo
base em PPT; com o conceito seguinte.
Conclusdo. classico de Questionamento

Pasquino, individual (3

reflexdo e perguntas)

consolidagdo;

questionamento

sobre tipos e

graus de

envolvimento

politico e

integracdo dos

conhecimentos

com PPT;

Conclusdo.

Indicagdo dos

topicos

tematicos e de

tarefas da aula

seguinte.

Tarefas Elaborar/criar Responder a Debater as vantagens e Fazer uma exposi¢cdo . Fazer uma Fazer uma Fazer uma Fazer uma

uma definicdo de questdes sobre desvantagens do uso do | critica dos fatores de exposicdo critica dos exposigdo critica | exposigdo critica exposicdo critica
Participagdo a CRP; referendo como forma participacdo eleitoral sites dos principais sobre os sites sobre os sobre os
Politica a partirda | apresentara de participagdo politica; Avaliar a exposicdo partidos politicos dos principais movimentos movimentos

leitura e analise

avaliagdo feita

moderar e avaliar o

realizada pelos pares

portugueses

partidos
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de 10 artigos
especificos da
CRP; avaliar as
definices
elaboradas pelos
pares tendo por
base uma rubrica
com 3 padr&es
intelectuais
universais de Paul
e Elder: a clareza,
arelevanciaea
precisao.
Comparar a
definigdo
elaborada coma
definigdo classica
de G. Pasquino;
Responder ao
questionario
sobre
envolvimento na
vida politica; auto
avaliar-se por
referéncia a
grelha de tipos de
participantes.

sobre as
defini¢Bes de
PP; responder a
questdes sobre
o envolvimento
dos cidaddos na
politica;
posicionar-se
num tipo/grau
de participante.

debate de acordo com
os critério de clareza,
|6gica, adequacdo;
comentar o debate.

de acordo com uma
rubrica

Responder a questdes
sobre a participagdo
eleitoral dos cidaddos

. Responder a
questdes sobre o
papel dos partidos
politicos

politicos
portugueses
Responder a
questdes sobre
o papel dos
partidos
politicos

sociais e grupos
de pressdo
Avaliar a
exposicao
realizada pelos
pares de acordo
com uma rubrica
Responder a
questdes sobre o
papel dos
movimentos
sociais e grupos
de pressdo em
democracia

sociais e grupos
de pressdo
Avaliar a
exposi¢do
realizada pelos
pares de acordo
com uma
rubrica
Responder a
questdes sobre
o papel dos
movimentos
sociais e grupos
de pressdo em
democracia

Recursos CRP, enunciados CRP, Enunciados em Word Enunciados em Word | Enunciados em Word | Enunciados em Enunciados em Enunciados em
em papel das enunciados em das atividades a realizar das atividades a das atividades a Word das Word das Word das
atividades a Word das Topicos de argumentos realizar: textos de realizar; Internet PPT | atividades a atividades a atividades a
realizar, caderno atividades a para defender durante o | base sobre os sete realizar; realizar, PPT realizar,
diario, manual, realizar, debate; rubrica de fatores classicos de Internet, PPT Internet, PPT
apresentagdo em caderno diério, avaliagdo do debate; participagdo eleitoral
PPT manual, plataforma Teams; (em Word); rubrica
apresentagdo de avaliagdo das
em PPT, exposicdes orais;
plataforma manual; plataforma
Teams Teams;
Competéncias | - de andlise de - de avaliagdo - de conhecimento - de compreensdo - de andlise - de andlise - de andlise - de andlise - de andlise
de informacédo e critica de um (informagdes, conceitos, | (construgdo de - de relagdo - de relagdo - de relagdo - de relagdo - de relagdo
Pensamento determinagdo de conceito principios) significado)
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Critico relagdes com segundo - de compreensdo - de avaliagdo (fazer - de classificagdo e - de classificagdo | - de classificagdo - de classificagdo | - de
trabalhadas sentido determinados (construgdo de juizos e defender ou avaliagdo e avaliagdo e avaliagdo e avaliagdo classificagdo e
- de construgdo critérios de significado) justificar posi¢oes - de criagdo - de criagdo - de criagdo - de criagdo avaliagdo
de conhecimento | qualidade - de avaliagdo (fazer tomadas) (exposicdo e (exposicdo e (exposicdo e (exposicdo e - de criagdo
com base na -de juizos e defender ou - de criagdo discussdo de ideias) discussdo de discussdo de discussdo de (exposicdo e
recolha e autoavaliagdo justificar posi¢Bes (exposicdo e ideias) ideias) ideias) discussdo de
tratamento de com base em tomadas) discussdo de ideias) ideias)
informacdo resposta a um - de criagdo (exposicdo e | - de analise
- de avaliagdo questionario. discussdo de ideias) - de relagdo
critica de um - de classificagdo e
conceito segundo avaliagdo
determinados
critérios de
qualidade
-de
autoavaliagdo
com base em
resposta a um
questionario.
Instrumentos | . Rubrica . Rubrica . Rubrica . Rubrica . Questionamento .Questdes-aula . Rubrica . Rubrica . Rubrica
de avaliagdo . Questdes-aula . Questdes . Observagdo de aula . Questionamento . Observagdo de aula . Observagdo de . Questdes-aula . Observagdo de . Observagdo
. Observagdo de . Observagdo de . Observagdo de aula aula . Observagdo de aula de aula

aula

aula

aula

Fonte: autoria propria
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Esse contacto iniciou-se em novembro de 2018 e estendeu-se até maio de 2019.
Nesses meses pude aperceber-me da organizagdo escolar, conversei com professores,
pude participar em alguns eventos internos e observei trés aulas de Economia A de
10.° ano. Foi também nesses meses de contacto com a escola que me familiarizei com
o ambiente de aprendizagem que mais tarde viria a encontrar nas aulas de Ciéncia
Politica de 12.° ano. Um ambiente em que se valoriza a classica aula expositiva e que
me fez pensar que se adequa ao nivel social e intelectual de grande parte dos alunos
com quem contactei: sdo alunos que demonstram capacidade elevada para escutar e
compreender, para manter-se sentados e atentos durante hora e meia de aula. Também
pude perceber que os alunos sdo muito incentivados a estudar para os testes e a
exercitar-se com fichas de preparagao (Arends, 2008). No caso das aulas de Economia
A, o professor responsabilizava-os entregando-lhes fichas para serem realizadas em
casa e devolvidas com as duvidas e questdes que surgissem.

No terceiro semestre do mestrado, a partir de setembro de 2019, dei inicio a
observagao das aulas de Ciéncia Politica numa turma de alunos de 12.° Ano, tendo
observado 12 aulas, desde 26 de setembro de 2019, dia em que fui apresentada a turma,
até 31 de outubro, dia em que na primeira parte da aula (45 minutos) fiz com os alunos
a corregdo do teste de avaliagdo do periodo (ver apéndice 9, didrio de campo).

A 7 de novembro de 2019 lecionei a segunda parte da aula (45 minutos finais),
introduzindo um novo contetido - os regimes politicos ndo democraticos. E a primeira
etapa da minha pratica ficou concluida com a aula que lecionei a 11 de novembro
(bloco completo de 90 minutos), que incidiu sobre os regimes politicos democraticos
(ver apéndice 9).

Observei, ainda, as aulas de 28 de novembro e 12 de dezembro, data em que
terminou o primeiro periodo escolar do ano 2019 na ESDFL. A convite da professora
cooperante, participei no conselho de turma a 17 de dezembro. Considerada pelos
professores uma turma de “exceléncia no aproveitamento”, obteve uma média de 15,6
valores a Ciéncia Politica e foi elogiada pela solidariedade, a responsabilidade e a
adesdo demonstrada pelos alunos aos valores da escola. Foi salientada também a
dedicagdo de uma aluna ao abrigo de adaptagdes curriculares, pelo esforgo de
acompanhamento e pela resposta adequada as medidas implementadas.

Ao longo das aulas observadas, pude aperceber-me de que a professora usava
um tipo de aula expositiva socorrendo-se sempre do quadro branco no qual comegava

por elaborar um esquema-sintese dos contetidos. Os assuntos abordados nessas aulas
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abrangeram a origem do estado, o constitucionalismo liberal e os direitos humanos,
bem como as ideologias (liberalismo, conservadorismo e socialismo).

Os alunos escutavam com muito interesse, o que se explica facilmente pelo
magnetismo de estilo que a professora tinha ao abordar os temas politicos. Entrava em
didlogo com os alunos, sobretudo quando expunha contetiddo novo — mas s6 dois ou
trés ¢ que respondiam. A este proposito, notei outro trago que caracteriza a turma: as
alunas (13) praticamente ndo intervinham, os alunos (6) tendiam a ser participativos.

Muitos dos alunos conheciam bem a docente e tinham desenvolvido afei¢ao
por ela em anos anteriores, como professora de Economia A. Também pude observar
que os alunos tinham o habito de ndo tomar notas, a ndo ser sobre o que era exposto
no quadro branco ou quando — raras vezes — a professora ditava algum assunto. Se por
um lado pensei que este habito poderia revelar desinteresse, por outro comprovei que
ndo, pois as classificagdes obtidas no primeiro teste foram em geral muito elevadas.
Além disso, observei que os alunos nao utilizavam o telemoével durante o tempo de
aula, ndo tendo, por isso, o habito de se distrairem com esse gadget.

Todos os alunos se habituaram a ver-me nas aulas, sentada na parte de tras da
sala, numa secretaria desocupada, e sempre em siléncio. Cada sessdo decorria num
ambiente sereno, mas intenso, em que a professora, embora mantendo as rotinas
estabelecidas, avancava com bastante ritmo nas matérias programadas. O formato de
aula centrava-se muito na compreensdo de conceitos fundamentais da politica, tais
como constitui¢ao, ideologia, direita e esquerda, etc. A professora reservou algumas
aulas para fazer a leitura acompanhada da Constituicio da Republica Portuguesa
(CRP), exercicio que agradou aos alunos, a quem era dada, no inicio da aula, uma
edi¢do da CRP em papel para acompanharem a leitura comentada.

Estas aulas observadas contribuiram para me ajudar a refletir e preparar a
minha pratica. Interrogava-me sobre como poderia estimular novas formas de
aprendizagem, centradas no desenvolvimento de competéncias de pensamento critico,
se os alunos se mostravam pouco participativos (Curado, 2017). Que atividades
poderia planificar que eles aceitassem realizar de bom grado? Ao mesmo tempo estava
consciente de que os alunos faziam boas aprendizagens, pois quando eram
interrogados, era notério que sabiam sobre o que estavam a responder. Faltava-lhes,

3

no entanto, “a vontade” para se exprimir, capacidade de fundamentar opinides e
seguranga para expor ideias, teorias, interpretagdes da realidade, argumentos politicos.

Fui, por isso, desenvolvendo a conviccdo de que seria apropriado introduzir
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metodologias ativas com orientagdes claras para os alunos. Interessava-me introduzir
novas formas de os alunos refletirem sobre o significado do que estavam a fazer e a
aprender (Moreira, 2005).

A professora cooperante, com quem trabalhei no ambito de IPP3 e IPP4
(terceiro e quarto semestres do mestrado), ¢ uma docente com muita experiéncia de
ensino, excelente conselheira da minha pratica, sempre aberta a inovar, bem como a
esclarecer e orientar, e deu-me varias pistas a respeito da preparacao das aulas (apesar
de manter a sua metodologia de ensino). Entusiasmou-se a promover um debate ¢ a
propor aos alunos trabalhos em grupo. Também considerou adequado leva-los a
pesquisar certos temas.

A 31 de outubro intervim pela primeira vez, a convite da professora, para fazer
a correcdo oral do primeiro teste do periodo (a corregdo e classificacdo ja havia sido
feita e entregue pela professora aos alunos). Tinhamos pensado que seria util criar um
ambiente de aula em que fizéssemos uma reflexao conjunta sobre o teste com base nas
minhas propostas de resposta a cada questdo. Tendo preparado a corregao
anteriormente, lia em voz alta uma pergunta e a minha resposta, sublinhando tratar-se
de uma sugestdo. A seguir perguntava a um(a) aluno(a) em particular como tinha
respondido. Depois pedia a outros alunos que partilhassem outros aspetos da resposta
e assim comentdvamos o assunto em causa. Desta forma consegui até¢ que duas alunas
respondessem. O ambiente da aula foi-se tornando mais distendido, com os alunos a
compararem respostas entre si. No final da aula, porém, ni3o se esvaneceu
completamente a impressao de que seria dificil gerar um dialogo fluido com os alunos
da turma, e ainda mais dificil com as alunas.

As outras duas aulas que lecionei no ambito de IPP3 (em 7 e 11 de novembro
de 2019), centraram-se, respetivamente, nas caracteristicas dos regimes totalitarios e
autoritarios e nas caracteristicas dos regimes democraticos. Para ambas as sessdes
utilizei a metodologia do preenchimento, em conjunto com os alunos, das tipologias
de Gianfranco Pasquino (Pasquino, 2002), (ver apéndice 9, Didrio de Campo).

No dia 12 de dezembro de 2019, a convite da professora cooperante, expus aos
alunos os meus objetivos para a pratica docente e para a investigacao que iniciaria em
marco de 2020, até 14 seguiria observando aulas. Apresentei, entdo, aos alunos o
conceito de pensamento critico contextualizando-o na unidade curricular e nos
conteudos especificos de ciéncia politica que iria lecionar. Entreguei a cada aluno as

tabelas-sintese dos elementos do pensamento e dos padrdes intelectuais universais de
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Figura 3 - Defini¢do de participagdo politica n.? 1
Paul e Elder (ver apéndice 10) e conversei com eles sobre como estas ferramentas os
poderiam ajudar a desenvolver competéncias de pensamento critico. Embora recetivos
e curiosos, os alunos mostraram-se pouco questionadores. Em geral, apenas afirmaram
estar interessados no que iria acontecer.

No dia 12 de margo 2020 reiniciei a pratica letiva com a turma cooperante. Esse
mesmo dia ficou marcado pela primeira declaragdo de estado de emergéncia de saude
publica devido a pandemia de COVID19. Nesse dia, dos 18 alunos da turma, apenas
seis compareceram a aula. Este facto fez-me quase desistir de dar aula, mas encorajada
pela professora cooperante, continuei.

Para langar o tema da participacdo dos cidadados na vida politica tinha preparado
uma aula em que o objetivo seria “comecar pelo principio”: os proprios alunos
construiriam a definicdo de participac¢do politica sobre a qual se iriam desenvolver
todas as aulas posteriores. Como sublinha Arends (1998) a propdsito do ensino de
conceitos, “veicular informagao aos alunos ¢ muito importante, mas ensinar os alunos
a pensar ¢ ainda mais” (p. 314). Além disso, refere o autor, a aprendizagem de

conceitos € essencial pois estes constituem “a base da interagao verbal” (p. 314).
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ATIVIDADE
PARTICIPACAD POLITICA
[15/20 M)

A party dos orfigay o CRF — 2%, T0F, I1.F 458 468 £ 489 - 577 ¢ do teado o juristo Pedro
Levmbur (Prof Ausier do Foculdode de Direino do Undversidrde de Lsboo) - plohoror mmo
definipdo de Partiopepio Polfica gue respomndo 85 segulnies guealdes

O gue & & participagho politica {em gue consiste)?
i gnide viza [gisal o objetive concreto)?

Cama se concretiza foue modalidades de paricipagda?)?

Texta de Pedro Lomiba

A dpmadracis dependd, pody, dar gerentios gee ém o odeodos g poder Sgir covn allanamia
o i, ivarehi dor @nercicie dor sues voniodes individams, contribiireer parm influgnciar o
afinile pdbiies ¢ pere formar a vanbode cofective do Estado.

Figura 4 - Defini¢cdo de participagdo politica n.© 2

Perante o facto de ter apenas seis alunos diante de mim, tive de readaptar a
estratégia letiva: pensara dividir a turma em seis grupos de trés alunos, mas restava-
me, agora, a possibilidade de formar dois grupos. Assim, depois dos procedimentos
iniciais da aula: o registo das presencas e do sumario — por meio do qual expliquei o
que iriamos fazer —, passei a uma breve apresentagao de inicia¢do ao tema socorrendo-
me de uma apresentacdo em PowerPoint. Em seguida, dei as indicagdes para a
realizagdo da primeira atividade que consistiu em criar uma defini¢do de participacdo
politica com base na leitura e compreensao de artigos especificos da Constitui¢do da
Republica Portuguesa (CRP), trés questdes orientadoras (o que € a participagdo
politica? Qual o objetivo? Como se concretiza?) e um texto breve de um jurista. Cada
uma das questdes orientadoras correspondia a um elemento do pensamento da tabela
de Paul e Elder: identificacio da ideia central, identificagdo do proposito e
1dentificacdao dos casos.

O trabalho foi realizado em grupo e com os recursos que levava preparados:
edi¢des em papel da CRP e folhas com o enunciado da atividade, onde deveriam
elaborar a resposta (ver figuras 3 e 4). Os dois grupos trabalharam com gosto e ao fim
de cerca de 25 minutos mostraram-me o trabalho realizado, o feedback foi dado

posteriormente.
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O passo seguinte seria cada grupo avaliar criticamente a qualidade da defini¢do
elaborada pelo outro grupo. Para isso, apensa ao enunciado estava a rubrica de
avaliacdo elaborada por mim com base nos critérios intelectuais universais de Paul e

Elder, que se pode ver na figura 5. Utilizei apenas trés critérios: clareza, relevancia e

precisao.

ATIVIDADE

COMENTARIO
(5/10 MiIN)

GRELHA DE APOIO PARA AVALIACAQ
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facilmente) entender esforgo para a esforgo paraa /

| entender I~entender _./ ks

g =
-

Relevincia (a MNdo responde as | Responde Responde em Responde 3\
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colocadas
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| Etotalmente
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nivel de detalhe |
/

adefuado

Figura 5 - Rubrica (avaliagdo feita pelo grupo Il da defini¢do criada pelo grupo 1)

Os alunos consideraram a definicao I mais clara, relevante e precisa do que a
defini¢do II, o que os levou a considerar que a primeira defini¢do expressa um trabalho
de pesquisa e reflexdo mais cuidado. Para completar esta atividade voltei a sublinhar
a importancia da utilizagdo de critérios intelectuais de qualidade para avaliar o
pensamento e mostrei, na apresentacdo de slides, a defini¢do classica de Participagdo
Politica de Gianfranco Pasquino, dando, entdo, o feedback aos trabalhos: os alunos
comentaram as semelhancas e diferengas em relagdo as suas construgdes, enquanto eu
sublinhei os aspetos centrais do conceito.

Introduzi, depois, a segunda atividade, que consistiu num trabalho individual
de resposta a um questionario sobre tipos de atividades politicas em que cada aluno se
veria envolvido. Esperei alguns minutos para responderem apds os quais voltei a
minha apresenta¢dao em slides, langando algumas questdes sobre o envolvimento dos
cidaddos na politica. No final do didlogo apresentei uma grelha de classificagao dos

tipos de participantes na politica consoante as respostas dadas no questionario:
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inativos, conformistas, reformistas, ativistas e contestatarios (Pasquino, 2002), e dei
uns minutos para que cada aluno se auto-classificasse. Cada um guardou para si o
questionario respondido. Esta atividade agradou muito aos alunos, pois era um teste
pessoal com o objetivo suscitar a consciéncia do seu envolvimento como cidaddo. A
aula terminou depois de eu ter lancado o tema previsto para a aula seguinte: as formas
de participagdo politica convencionais € ndo convencionais.

Como consequéncia direta do confinamento a minha pratica letiva ficou
suspensa até ao dia 4 de maio, data em que recomecou em regime nao presencial. O
novo regime decorreu de um plano definido pela escola, pelo qual coube aos
professores, sob a coordenagdo do diretor de turma, planear e executar atividades
letivas adaptadas ao regime ndo presencial'!.

No més e meio que mediou o reinicio das aulas, mantive varias conversas com
a professora cooperante, bem como com os professores do mestrado. Falei com a
professora cooperante no sabado 13 de marco e em varias datas subsequentes. No calor
dos acontecimentos vertiginosos a que estdvamos a assistir, a professora apenas sabia
que até ao dia 9 de abril seguinte ndo haveria aulas na ESDFL. Esta ficaria fechada.
Para me orientar, a professora transmitiu-me a opinido de que, se e quando a escola
reabrisse, eu deveria retomar as aulas, com normalidade, no ponto em que fiquei,
mesmo no caso limite de ter de leciond-las online. Esta postura da professora
cooperante tranquilizou-me bastante e, desde entdo, comecei a preparar a adaptagdo
das planificag¢des ao possivel ensino remoto, que veio a acontecer.

Relativamente a elaboracdo do relatorio de pratica de ensino, a questdo
principal que se colocava era: que solugdes encontrar para os alunos que ainda nao
concluiram a pratica letiva (grupo em que eu me incluia)? Pensou-se em aulas
simuladas — pratica a que alguns mestrandos recorreram — ou esperar uma decisao da
escola cooperante. Nas reunides mantidas com os professores orientadores, uma coisa
parecia certa: todo o nosso esforco deveria ser mais exigente na elaboracdo do
relatdrio, pois este ganharia uma importancia e uma visibilidade destacadas.

As aulas na escola foram retomadas a 24 de abril e eu dei a minha primeira aula
em regime remoto no dia 4 de maio, mas antes, a dia 27 de abril, a professora

cooperante organizou uma aula-debate cujo tema foi “o papel do Estado na nova

11 Decreto-Lei n.2 14-G/2020 de 13 de abril - Estabelece as medidas excecionais e temporarias na
area da educacdo no ambito da pandemia da doenca COVID-19
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situagdo de emergéncia sanitaria; a relagdo ciéncia/politica no novo contexto
pandémico”, a qual observei. Ter observado esta aula foi muito importante para mim,
pois permitiu-me perceber aspetos centrais do funcionamento da plataforma Teams,
da Microsoft, e tomar o pulso a turma num cenario completamente novo para todos.
A aula foi bastante participada, incluindo pelo facto de trés alunas terem
participado, manifestando a sua visdo acerca da problemadtica que se estava a debater.
Os alunos dividiram-se entre aqueles que consideraram que a politica e os politicos
“perderam importancia porque as suas decisOes passaram a basear-se em pareceres
técnicos” (frase de um aluno) e aqueles que acreditavam que “€ muito importante a
sua agdo porque sao eles que assumem a responsabilidade do que acontece, e a gestao
dos recursos ¢ feita por eles” (frase de um aluno). A conversa decorreu animada
durante os 45 minutos de aula, e eu ganhei confianga para a aula que iria lecionar.
Para preparar a aula de 4 de maio dividi a turma em dois grupos, os alunos de
humanidades e os alunos de ciéncias socioecondémicas, €, no dia 30 de abril, enviei em
separado a cada grupo uma mensagem por e-Mail com as orientagdes sobre o que
deveriam fazer. A figura 6 mostra o modelo de identificagdo das mensagens que usei

regularmente com os alunos.

Figura 6 - Exemplo de “Assunto” nas mensagens de e-mail

Da mensagem constavam o plano da sessdo e 0s recursos necessarios para a
atividade a realizar. No corpo da mensagem escrevi umas palavras orientadoras,
remetendo para os materiais didaticos. Cada grupo deveria avaliar uma defini¢ao de
Participagdo Politica (diferente para cada grupo) utilizando uma rubrica com trés
critérios e deveria justificar a avaliacdo apoiando-se na leitura de alguns artigos da
CRP e do PowerPoint. A figura 7 mostra o modelo de mensagens que utilizei

regularmente com os alunos.
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Figura 7 - Modelo de corpo de mensagem de e-mail

O objetivo desta aula era repetir, de forma adaptada, a aula de 12 de margo,
tendo em conta que a maioria dos alunos nao tinha estado presente. Esta opcao foi feita
ap6s uma reflexdo com a professora cooperante, fazia sentido voltar ao conceito geral
de participagdo politica para ir progressivamente diferenciando os diversos tipos de
participagdo (Moreira M. A., 2005).

Depois de me ligar ao canal de videoconferéncia do Teams e de cumprimentar
os alunos e a professora cooperante, verifiquei as presengas e perguntei aos alunos se
tinham lido a mensagem e realizado a tarefa que lhes enviara. Obtive muitas respostas
afirmativas. Verifiquei que estavam 16 dos 18 alunos da turma, nimero que se
manteve até ao final do ano letivo, pois houve uma desisténcia € um aluno sem internet
(s6 participou nas duas ultimas aulas).

Expus o esquema-sintese e o sumadrio e avancei para a primeira sequéncia da
aula: o questionamento. Baseando-me na teoria do desenvolvimento social de
Vygotsky (1978), privilegiei momentos de interagdo com os alunos: comecei por usar

uma bateria de oito perguntas preparadas previamente com o objetivo de fornecer
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apoio a aprendizagem. O questionamento contribuiria para desafiar o seu pensamento
e promover competéncias de raciocinio (Lopes, Silva, & Dominguez, 2019).

A atividade baseava-se na leitura dos artigos da CRP indicados e que incidem
sobre a participacao dos cidadaos na politica. Fiz as perguntas uma-a-uma, chamando
de cada vez um aluno em particular. Obtive sempre resposta. Sugeri aos alunos que,
querendo, ligassem as camaras de video quando falassem, de modo a podermo-nos
ver. Os alunos foram recetivos e em todas as aulas procuraram falar com as camaras
de video ligadas. Aproveitando o momento politico de emergéncia sanitaria que
estavamos a viver, algumas questdes preparadas tinham relacdo com o momento. Para
consultar as perguntas, ver apéndice 7.

A segunda atividade visava chegar ainda mais perto da compreensdo do
conceito de participacdo politica. Era o momento de os grupos apresentarem a
avaliagdo das duas definigdes de participagdo politica que eu havia enviado
previamente por mail. Partilhei, entdo, um slide com a primeira defini¢do e perguntei
a uma aluna do grupo correspondente como a avaliava com base nos parametros de
clareza, relevancia e precisdo. Depois de ter avaliado, varios alunos do grupo
avaliaram também, e eu passei, entdo, a segunda defini¢do, tendo o segundo grupo
avaliado a definicdo que lhe correspondia. (Os trabalhos escritos foram-me depois
enviados, bem como a professora cooperante.)

Sé entdo dei o feedback, partilhando o slide com a definicdo de Participagao
Politica de Gianfranco Pasquino e expus os pontos principais sobre o que leva os
cidadaos a participar politicamente. A comparacdo entre as trés defini¢des visou
exercitar uma competéncia de pensamento critico, a avaliagdo, que implica emitir
juizos baseados em critérios especificos (Lopes & Silva, 2019).

Concluida a primeira parte, passei a segunda sequéncia que visava levar os
alunos a tomar consciéncia dos diversos tipos e graus de envolvimento na politica,
assim como a compreender as trés principais motivacdes da participacao dos cidadaos.
Novamente procedi ao questionamento, langando cinco perguntas que levava
preparadas para lhes por (ver apéndice 7). Gerou-se uma conversagdao animada, pois o
tema das motivagdes dos individuos suscita interesse aos jovens. Conclui a aula

explicando os trés fatores principais com impacto na motivagdo dos participantes
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politicos e fazendo o resumo da sessdo. Em seguida transmiti orientagdes para a aula
seguinte, na qual iriamos olhar para uma forma especifica de participagdo politica, o
referendo, e, para isso, os alunos iriam realizar um debate.

Os documentos orientadores do ensino secundario contemplam a
aprendizagem do debate e da argumentacdo (ME, 2006), sobretudo quando
considerados como praticas que promovem o desenvolvimento do pensamento critico
(Morais, Lopes, & Silva, 2019). Aquando da preparacao da segunda aula, optei por
elaborar um plano de debate orientado, isto €, escolhi quatro dimensdes de argumentos
a favor e outras quatro de argumentos contra (ver figura 8) e preparei alguns textos de
apoio para os alunos. No plano de sessdo que lhes enviei inclui as explicacdes
necessdarias a preparacao dos argumentos. Todos os alunos deveriam analisar todos os

argumentos, pois s6 no dia da aula saberiam em que grupo iriam estar (a favor, contra,

Argumentos a favor:

O referendo & um mecanismo corretor da democracia representativa
0 referendo & um mecanismo de capacitacdo/educacdo da cidadania politica
O referendo torma mais forte o vinculo entre eleitos e eleitores

B W Pl s

0 referendo confere maior legitimidade — clara e ampla —em decisdes controversas

A.FI'LII'HEI'HM contra:

1. A compensagao da democracia representativa faz-se por via de outras instituigies de
participagdo (sindicatos, associagies, etc.)

2. As campanhas referendarias prestam-se a manipulacies das populacies

3. Arepresentacio/negociacio impede o caos do imediatismo (resultados dos referendaos) nas
decistes que pode gerar populismo e autontarismos

4. A legitimidade das decisdes em democracia fundamenta-se no principio da representacio
por meio do woto de escolha dos representantes

Figura 8 - Topicos de argumentagdo para o debate

moderadores/avaliadores).

A aula de 7 de maio iniciou-se como as anteriores. Feitos os cumprimentos
iniciais, comecei por expor o resumo do que iriamos fazer. Os alunos tinham-se
preparado previamente de acordo com as orientagdes que lhes enviara por mensagem
de e-Mail. Apos a verificagdo das presengas e de quem se preparou, lancei o tema do
debate com uma intervengao, de ndo mais de cinco minutos, na qual destaquei alguns
aspetos centrais do referendo na democracia portuguesa (historia, principios
constitucionais e exemplos de referendos realizados). Em seguida partilhei a tabela
com os trés grupos de participantes (a favor — seis alunos; contra — seis alunos; e
moderadores — cinco alunos) e cada aluno pdde situar-se para iniciar o debate; também

recordei as instrucdes, que ja conheciam pela mensagem que lhes enviara. Um dos
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grupos teve um aluno a menos, aquele que por nio ter Internet a funcionar nio
participou na maior parte das aulas.

Seguiu-se o debate, o qual pdde ser gravado. Durou cerca de 25 minutos (cinco
a mais do que o previsto), sendo a questdo a debater a seguinte: Que vantagens e
desvantagens apresenta o uso do referendo numa democracia?

O papel dos observadores/moderadores era central: deveriam anotar 1) se os
argumentos a favor e contra eram utilizados e 2) se os argumentos eram claramente
apresentados, eram adequados face ao argumento apresentado pelos adversarios e
respeitavam as regras da logica. A resposta a estas trés perguntas daria indicagdes
sobre o grau de conformidade com trés padrdes intelectuais do pensamento (a clareza
da exposi¢do, a adequagdo ao tema, a ldgica argumentativa) que deveriam ser
avaliados no decurso do debate.

Um dos moderadores tomou a iniciativa e abriu o debate partindo da pergunta
proposta. Fez uma breve introducdo e pediu que se pronunciasse alguém a favor do
referendo. Um aluno introduziu, entdo, um dos quatro argumentos a favor que teriam
de ser defendidos. O debate demorou alguns minutos a tornar-se fluente, mas acabou
por “acender-se”, embora em grande parte monopolizado por quatro alunos que se
destacam em todas as aulas pelo seu “a vontade” na oralidade. A meio do debate
intervim apelando a que outros alunos participassem também. Entraram em debate
duas alunas menos participativas, o que introduziu novo entusiasmo. O debate acabaria
ultrapassar um pouco o tempo marcado.

Apresento de seguida dois trechos do debate. No primeiro ¢ referida a questao

da manipulacdo das campanhas referendarias:

Aluno 1 (contra) — (...) Depois nem sempre nos referendos corre tudo bem. Nas
campanhas para os referendos € muito costume haver manipulagdo das pessoas e uma divisao
da populagdo, e de radicalizar a populagdo. Por exemplo, na campanha do aborto de 2007
havia, por um lado, uma campanha a dizer “ndo matem o Zezinho”, como se ao legalizar o
aborto se estivesse a matar bebés — o que ndo € verdade e, por outro, pessoas a dizer “eu mando
na minha barriga”. Portanto, nos referendos tende a existir essa radicalizagao da populagio e
essa desinformacgao.

Aluno 2 (a favor) — Posso...? Eu percebo o que o X disse, e de certo modo concordo.
Mas considero que ha ai um problema. Claro que ¢ facil dizer que os referendos induzem a
populagdo em erro e conduzem a opinides extremadas e até a manipulacdo politica. Mas a

questdo € que, se calhar, ndo se deveria desistir a priori da ideia do referendo, mas sim

60



investir em campanhas de informag¢do imparcial e alguma regulamentagéo na propria
campanha dos partidos, de forma a que os argumentos se mantenham o mais possivel
imparciais, e garantir que a populacdo votante vai a urna com a nogao sobre o que estd a

votar, e ndo manipulada por noticias falsas ou opinides extremadas e radicais.

O seguinte trecho ¢ referente & argumentagdo sobre se o referendo ¢ um

instrumento de participacdo, capacitagao e educagao politica:

Aluna 1 (a favor) — (...) posso acrescentar que a taxa de abstencdo € tdo elevada
porque hd muitos cidaddos que pensam que ndo estdo a ter um impacto direto na politica do
pais. E com o referendo, como hé esse sentimento de que se esta a intervir diretamente numa
decisdo importante, isso atrai mais eleitores e, como a Y disse, ha uma maior educacgao
politica, se assim se pode dizer.

Aluna 2 (contra) — Nao posso deixar de concordar com a primeira parte, pode atrair
mais eleitores e tudo mais, mas nos falamos muito na desinformagao, foi um termo muito
utilizado; portanto com a ultima parte que tu dizes — que pode haver maior educagao politica
— eu nao concordo porque, de facto, se tornarmos os referendos mais frequentes, como o Z
estava a defender ha bocado, ndo me parece viavel haver informagao imparcial. Por isso, ndo
sei se o referendo faz assim tanta diferenga em termos de educar a populagdo para os temas

politicos.

Terminado o debate, dei a palavra ao grupo dos cinco observadores e
moderadores para o avaliarem. Um a um, foram expondo e comentando os seus pontos
de vista com base nos pardmetros estabelecidos por mim: clareza, l6gica e adequagao.
Os cinco alunos referiram a logica e a adequacdo dos argumentos como os aspetos
mais conseguidos e a fluidez do debate como o aspeto menos conseguido.

Pelo lado “a favor do referendo” intervieram trés alunos. A maioria dos
observadores (4 em 5) avaliaram a logica argumentativa destes trés alunos no nivel
maximo de desempenho (nivel 4: “sem incoeréncia interna ou contradi¢des”); quanto
a clareza, 4 em 5 avaliaram-na no nivel 3 de desempenho, ou seja, consideraram a
argumentacao “muito clara; exige pouco esfor¢o para a entender”; quanto a
importancia dos argumentos, isto €, se o problema principal ou ideia central foram
referidos e apresentados dados relevantes, a maioria (3 em 5) avaliou no nivel maximo
de desempenho (nivel 4: “os argumentos usados sdo totalmente assertivos, sdo

apresentadas as questdes mais importantes sobre o tema”).
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Pelo lado “contra o referendo”, intervieram dois alunos. Neste caso, a avaliacao
feita pelos observadores foi a seguinte: quanto a clareza da argumentagdo, a maioria
(4 em 5) avaliou-a no nivel 3 de desempenho (“muito clara; exige pouco esfor¢o para
a entender”); quanto a logica, os cinco observadores consideraram-na no nivel maximo
de desempenho (nivel 4: “o argumento ndo apresenta incoeréncia interna, nem
contradi¢des”); quanto a importancia, a maioria (3 em 5) considerou-a total, isto ¢, os
argumentos foram assertivos e totalmente adequados, sendo apresentadas as questdes
mais relevantes sobre o tema.

Na avaliagdo que seguidamente eu propria fiz do debate, felicitei os alunos pelo
esforgo argumentativo que fizeram, tendo menos de meia hora para debater as questoes
propostas, e destaquei alguns aspetos menos conseguidos. Foi fraca a participacdo: dos
12 alunos que deveriam debater (seis a favor e seis contra), apenas falaram 5 alunos
(trés a favor e dois contra). Este facto prejudicou a possibilidade de avaliar sete alunos.
Relativamente a utilizagdo dos argumentos, o grupo a favor foi capaz de utilizar as
quatro dimensdes argumentativas propostas por mim e ainda introduziu dois
argumentos novos; relativamente aos critérios de qualidade, considerei a clareza e a
adequagdo no nivel maximo (4), e a logica no nivel 3, pois um dos argumentos teve
uma defesa fragil.

O grupo contra o referendo conseguiu utilizar trés das quatro dimensdes
argumentativas propostas, mas apresentou bons exemplos e introduziu dois
argumentos novos. Por outro lado, também fez uma defesa fragil de um argumento.
Este grupo atingiu os objetivos de clareza argumentativa (nivel 4) e atingiu o nivel 3
quanto a logica e a adequagao dos argumentos.

Para concluir a aula perguntei a professora cooperante se desejava acrescentar
ou comentar algum aspeto. A professora notou a interven¢do pertinente de uma aluna
menos participativa e alertou os alunos para o facto de os trabalhos realizados sob a
minha orientacdo contarem para a avaliacdo final da disciplina. Conclui a aula
remetendo para o topico seguinte - a participagdo eleitoral — e as tarefas de preparacdo
que iria enviar aos alunos.

11 de maio. A quarta aula que lecionei (terceira em regime remoto) tinha como
objetivos especificos a apresentagdo critica por parte dos alunos dos sete principais
fatores de participagdo eleitoral, tendo eles de demonstrar que sabiam distinguir o peso

dos fatores nas escolhas dos eleitores e explicar a diminui¢@o da participagao eleitoral
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nas democracias avancadas. Além destes objetivos, teriam de — como habitualmente —
avaliar criticamente as apresentacdes dos colegas.

Esta aula acabaria por ser uma das mais participadas do conjunto da minha
pratica pedagdgica. Inicidmos a sessao virtual no Teams poucos minutos depois das
11 horas, tendo eu feito os cumprimentos iniciais, registado as presencas e expondo o
sumario: a participagdo dos cidadaos na politica. A participagdo eleitoral — fatores de
variacao dos niveis de participagao.

Depois de uma breve introdugdo minha, os alunos iniciaram as respetivas
exposicdes de grupo, sendo que todos realizaram a atividade proposta. A tarefa
consistia em ler o texto sobre o fator indicado e preparar uma sintese com base nas
seguintes trés perguntas: Qual a questdo-chave em torno do fator analisado? Que dados
factuais, realidades ou experiéncias sao apresentados? Que efeitos ou implicagdes tem
este fator na participagdo eleitoral? Os sete fatores de participagdo eleitoral
apresentados foram a idade, a educagdo, as condi¢des econdémicas, as condi¢des
sociais, o sistema eleitoral, o sistema de partidos e outras caracteristicas institucionais.

Enquanto cada grupo expunha o seu tema, os restantes alunos individualmente
avaliavam a exposicao na rubrica de avaliacdo: a clareza, a l6gica e a profundidade da
exposi¢do. De acordo com as avaliagcdes realizadas, a clareza e a coeréncia das
exposic¢des foram os critérios em que todos os grupos mais se destacaram pela positiva,
e o aprofundamento dos temas aquele menos conseguido, pois, segundo as avaliagdes
feitas, apenas trés dos sete grupos apresentaram dados novos e acrescentaram
conhecimento. Na minha perspetiva, os sete grupos evidenciaram conhecimento e
dominio da matéria, porque, na verdade, ja tinham abordado em aulas anteriores um
tema proximo: o sistema eleitoral.

Concluidas as apresentagdes e avaliagdes, coloquei duas questdes previamente
preparadas para leva-los a atualizar para a realidade portuguesa os dados trabalhados
teoricamente: o que acham que levou a uma taxa de abstencdo nas ultimas elei¢coes
para a Assembleia da Republica (outubro de 2019) de 51,4%? Dos fatores
apresentados, quais acham que podem estar na origem do continuo decréscimo da
participacao eleitoral em Portugal? Antes mesmo de me dirigir a uma aluna, trés
manifestaram interesse em responder, e assim fizeram, por ordem, gerando-se uma
conversacdo na qual verifiquei como os trés mobilizaram os fatores de participagdo

eleitoral analisados.
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Conclui a aula passando a palavra a professora cooperante, que notou que os
alunos estiveram “muito interessados”, ao ponto de a aula ter ultrapassado 15 minutos
do tempo previsto; e lancando o topico da aula seguinte sobre a participagao dos
cidadaos na politica: a participagdo em partidos politicos.

14 de maio. Na continuagdo do percurso de aprendizagem das formas de
participagdo politica, propus aos alunos apresentarem na quinta aula uma pesquisa
sobre os sites dos partidos politicos com assento parlamentar. A elaboracao da tarefa
teve como objetivo desenvolver competéncias de pesquisa e de exposi¢ao critica. Na
aula, as exposi¢des dos alunos seriam avaliadas por mim de acordo com uma rubrica
que elaborei com base nos padrdes de qualidade do pensamento, de Paul e Elder
(2010). A rubrica inclui os critérios de clareza, precisdo, relevancia e profundidade, e
os respetivos niveis de desempenho (ver apéndice 8).

Apos registar as presencas e dizer o sumario — A participagdo dos cidaddos na
politica: os partidos politicos; tipos de partidos; andlise dos principais partidos
politicos portugueses —, apresentei, com o auxilio de slides, uma brevissima
contextualiza¢do histdrica dos partidos politicos e expus a tipologia classica (partidos
de notaveis, de cartel, de massas e eleitoralistas).

Em seguida dei a palavra aos alunos para iniciarem as apresentagdes. As
analises tinham por base seis questdes orientadoras da pesquisa, como por exemplo,
“que tipo de informagdo é disponibilizada pelo partido no site?”, “E clara a
comunicacdo do 1ideario politico do partido (programa, valores, interesses
defendidos)?”, “Sao reveladas informagdes sobre a militdncia (numero e
caracteristicas dos militantes, atividades de participacdo, iniciativas)?”.

As apresentacdes foram dindmicas e, na maioria, cumpriram o objetivo
principal de exposic¢do critica sobre os partidos com assento parlamentar. Eu fui
intercalando as exposicdes com perguntas que me permitiram verificar a profundidade
a que os alunos eram capazes de chegar na pesquisa, analise € compreensao.

Na tentativa de incluir todas as apresentacdes estendi o tempo de aula por mais
15 minutos, mas mesmo assim, foi necessario transferir para a aula seguinte a
exposicao de trés alunos. Um aluno chamou-me a atengdo para o tempo de aula
ultrapassado, pedindo para eu terminar, pois tinham outra aula a seguir. Conclui, entao,
referindo que na aula seguinte continuariamos as apresentacdes e que estaria connosco

uma professora do Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa.
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No final da aula, como era habitual, trocava impressdes com a professora
cooperante, que me fez naquele dia observagdes muito pertinentes. A professora
alertou-me para o prolongamento do tempo da aula, considerando-o negativo para os
alunos e professores e lembrando que numa aula presencial ndo poderia fazer isso.
Nesse sentido, lembrou-me que “é o professor que se tem de adaptar ao tempo da aula
e ndo o contrdrio”. A professora destacou, também, o nivel de “exigéncia”, quer da
parte dos alunos, quer da parte do docente, que este tipo de aulas acarreta, pois sendo
“aulas interessantes”, implicam “um trabalho prévio”. A professora manifestou, por
isso, uma “‘surpresa positiva” pelo facto de os alunos realizarem os trabalhos. “Sera
que se fosse uma turma maior, em regime presencial e com mais disciplinas eles
fariam?”, perguntou-me. Esta questdo fez-me pensar nas diferencas evidentes entre as
modalidades de ensino remoto e presencial, e que os docentes devem ter muita
consciéncia disso, ndo querendo aplicar a uma as condi¢des e as caracteristicas da
outra. E foi isso que comentei com a professora cooperante, fazendo-lhe notar que a
modalidade online que adotei ndo poderia ser replicada numa aula presencial.

Julgo que os alunos da turma cooperante aderiram as propostas de trabalho que
lhes lancei sobretudo porque se tratou de uma modalidade nova que gerou curiosidade
e abertura. Também porque se adaptaram bem ao regime de aulas online, percebendo
que podiam intervir num formato em que se sentiam menos expostos. Nao se pode
esquecer que esta turma era pouco ou nada participativa quando a conheci, em outubro
de 2019, e agora os alunos participavam de bom grado.

A professora cooperante destacou também a “pena” que tinha por nao haver
tempo para mais, 45 minutos ndo ¢, de todo, suficiente. Esta questdo era central para a
docente, que via no tempo o grande obstidculo ao desenvolvimento do curriculo na
modalidade online, considerando que o professor e os alunos ficavam com mais
trabalho, em especial o professor, que tem de fazer a preparagdo dos materiais,
sequenciar e gerir a aula e depois fazer a avaliagdo.

Ha um aspeto muito positivo que importa referir e que diz respeito a uma aluna
ao abrigo de acomodagdes e adaptacdes curriculares. A professora cooperante
desafiou-me a inclui-la nos trabalhos de grupo, o que fiz. Para surpresa da professora
e minha, a aluna participou sempre e os colegas cooperaram na sua inclusao.

A aula de 20 de maio foi dedicada a conclusdo das apresentacdes sobre os sites
dos partidos politicos. Por esta razdo, preparei para esta aula varias perguntas sobre a

militancia partidaria que levassem os alunos a reflectir sobre 1) a estrutura organizativa
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dos partidos, 2) a sua relevancia/perda de influéncia na atualidade, 3) a sua relagdo
com 0s movimentos sociais € grupos de pressdo. Levava também preparada a
apresentacao em slides sobre os movimentos € grupos, caso houvesse tempo para
introduzir a nova matéria. Também por isso, ndo enviei previamente qualquer tarefa
aos alunos, o que deixei para a tarde desse dia.

Nesta aula participou a professora orientadora da pratica, a Prof.* Doutora
Luisa Cerdeira, que se uniu a aula sem dificuldade, tendo-se unido também a
professora cooperante. Os alunos foram chegando a conta-gotas — chegaram tarde
porque tiveram uma apresentagdo de Geografia na hora anterior.

A estratégia aplicada foi a “aula dialogada” a partir de perguntas orientadoras
previamente sequenciadas. O grupo ao qual coube analisar a pagina de internet do PSD
iniciou a apresentacdo, seguindo o guido de pesquisa. Foi apresentada a analise a
comunicagdo e ao idedrio fundacional do partido, bem como comparada a militancia
envelhecida do PSD com a dos partidos novos, que tém estruturas muito flexiveis e
marcadamente juvenis. Intervim para perguntar se haviam encontrado no PSD uma
identidade distintiva em relagdo aos restantes partidos. Um dos alunos do grupo
respondeu que achou que nio existe uma posi¢ao distintiva evidente que destaque o
PSD dos outros partidos que concorrem pelo mesmo eleitorado.

Terminada a exposi¢ao, deveria ser apresentada a analise ao site do PEV, mas
a aluna faltou, pelo que dei a palavra ao grupo que apresentaria o ultimo partido a
analisar: o PS. O grupo fez uma analise exaustiva de acordo com o guido proposto. No
fim perguntei ao grupo se tinha identificado uma carga ideoldgica vincada nas
mensagens transmitidas no site. Um dos alunos notou que, embora o partido afirmasse
com clareza os valores em que se reve, sendo o partido que governa, isso leva-o a
assumir uma certa posi¢ao tecnocratica.

Concluidas as apresentacoes, fiz uma consolidacdao de conceitos aprendidos, e
voltei ao questionamento: partilhei um s/ide mostrando o artigo 10.° da Constituigdo —
um dos principais relativos a participagdo dos cidaddos em partidos politicos. Pedi a
uma aluna, que leu o artigo. Com base na informag¢ao contida no artigo, perguntei-lhe
como ¢ que os partidos concorrem para expressar a vontade popular. Ao que a aluna
respondeu que “se organizam para concorrer em eleicdes e representarem todas as
pessoas que votaram neles e nas ideias que propdem”. Aceitei a resposta, pois continha

os dois aspetos centrais: a estrutura organizativa (os partidos sdo organizagdes) € a
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capacidade de se apresentar a elei¢cdes (com candidatos e programa) e completei com
mais informagao.

Prossegui com mais trés perguntas que tinha preparado, conseguindo um
didlogo com os alunos, que se mostraram interessados. Houve algumas falhas de rede,
que no entanto ndo condicionaram a qualidade da conversacao. Por distragdo, causada
pela mudanga de horario, 15 minutos antes da aula acabar fiz a conclusdo, mas a
professora cooperante lembrou-me que a aula sé terminaria pelas 11 horas. Assim,
ainda tive tempo de fazer — partilhando uma pequena apresentagao em s/ides — a ponte
que tinha planeado fazer entre a participagdo em partidos politicos e a participagdo em
movimentos sociais e grupos de pressao.

Terminada a aula, como de costume, continuei na videochamada para trocar
impressoes com a professora cooperante e, desta vez, também com a professora
orientadora. Ambas notaram o facto de muitos alunos terem participado e realgaram o
bom resultado que teve a estratégia de interacdo com eles através do questionamento.
Para que resultasse foi necessario ter tudo bem planeado previamente, mas foi também
o facto de os alunos terem realizado a tarefa pedida e terem estudado.

No dia 22 de maio, a sexta aula comegou com os habituais procedimentos de
ligacdo a plataforma Teams, cumprimentos, verificagao de presencas e sumario do dia
— A participagdo dos cidadaos na politica: o envolvimento em movimentos € grupos.
Apresentacdo e discussdo de trabalhos. O objetivo desta aula era que os alunos
demonstrassem compreender a organizagdo e as estratégias dos diferentes grupos de
cidaddos na atuacdo politica, exercitando-se a distinguir tipos de movimentos e de
grupos de cidaddos. As competéncias de pensamento critico que estavam em avaliagdo
eram: capacidade de andlise, de relacionar assuntos, classificar movimentos/grupos,
sintetizar e avaliar as apresentagdes do colegas. Cada grupo tinha de abordar os
propositos do movimento ou grupo de interesse/pressao, os recursos de que dispunha,
a estratégia de atuagdo e os resultados politicos obtidos.

Partilhei de novo o conjunto de slides que tinha exposto na aula anterior para
recordar os conteudos: a participagdo politica ndo se esgota no voto (em elei¢des e
referendos) ou na militancia partidaria; ela expande-se para fora dos partidos numa
sobreposi¢cdo cada vez maior de participagdes em movimentos de cidaddos, grupos de
interesse € grupos de pressdo. Depois da breve exposicdo, que ndo chegou a 10

minutos, dei a palavra ao primeiro grupo para langar o seu tema.
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O primeiro grupo (trés alunos) apresentou de forma completa, clara e sucinta,
o movimento social dos Indignados (em Espanha) e Que se Lixe a Troika (em
Portugal), destacando, entre outros aspetos, a capacidade das redes sociais — Twitter e
Facebook — para organizar o protesto espanhol em 2012 e a capacidade do movimento
portugués em utilizar as oportunidades criadas pelas redes sociais para organizar
manifestagdes em todo o pais. Depois de fazer um breve comentario, perguntei se
algum colega tinha questdes a colocar. Nenhum se manifestou.

Seguiu-se outra apresentacao: sobre o grupo de taxistas que se manifestou
contra a regulamentagdo das plataformas eletronicas de transporte. A exposi¢ao, feita
por trés alunas, foi bem preparada, mas muito extensa, tendo esta falta de capacidade
de sintese impedido que outros alunos apresentassem. Este facto levou a transferir a
apresentacao dos restantes trabalhos para a aula seguinte.

A aula de 27 de maio foi dedicada a continuacdo das exposigdes de trabalhos
sobre 0os movimentos € os grupos sociais. Apds os cumprimentos iniciais € o registo
das presencas, passei a palavra aos alunos. Comecaram trés alunas que apresentaram
o movimento de greve dos enfermeiros, em 2018 e 2019. Este grupo de alunas foi, com
o grupo seguinte, um dos que mais se aproximaram dos objetivos pedidos para cada
apresentacdo: exposi¢cdo clara, destacando a questdo principal que envolveu o
movimento, sintética e com analise critica das questdes em jogo. Um exemplo foi a
forma como analisaram a novidade do grupo de pressdao: um conjunto de enfermeiros
que se organizou e realizou duas greves sem o apoio dos tradicionais sindicatos,
usando como recursos o crowdfunding através do Facebook, algo que so foi possivel
pelo avango das tecnologias digitais.

No final, esperei que os colegas comentassem ou questionassem, mas ninguém
se manifestou. Acabei por ser eu a fazer as perguntas que gostaria que os alunos
pusessem, tendo perguntado, por exemplo, se o facto de ter havido uma controvérsia
no recurso ao crowdfunding para suportar a greve, levaria a enquadrar a greve num
movimento ilegal e heterodoxo.

Uma aluna do grupo defendeu que se tratou de “uma greve legal, em que os
servicos minimos estiveram garantidos, ndo houve ruptura de hospitais ou cirurgias
urgentes, mas ndo foi um movimento convencional”. Outra aluna, respondendo a
minha questdo sobre se os movimentos de pressao espontaneos tém poder para
influenciar politicas publicas, também demonstrou boa capacidade de fundamentar

uma posi¢do. Referindo-se ao resultado, que considerou insignificante, obtido pelos
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enfermeiros, afirmou que este tipo de pressdo “pode ter um papel importante,
principalmente em captar base de apoio, mas teria sido mais eficaz se a negociagao
com o governo fosse mediada pelos sindicatos™.

O seguinte grupo (dois alunos) exp0s o tema de uma outra greve, a dos
camionistas transportadores de matérias perigosas, que ocorreu por duas vezes em
2019. Foi convocada por um sindicato e tinha como propoésito o reconhecimento da
categoria profissional especifica por parte da associacao-mae, a ANTRAM. Este grupo
de alunos procurou mostrar os impactos que algumas destas greves tém diretamente
no dia-a-dia dos cidaddos (estradas bloqueadas, falhas de abastecimento de produtos
essenciais, entre outros) e como € que as democracias os resolvem. Um dado curioso
foi o desacordo entre os dois membros do grupo na resposta a pergunta que lancei
sobre se esta tinha sido ou ndo uma greve ilegal. A aluna considerou que sim, por
deixar os portugueses varios dias sem combustivel, ao passo que o colega defendeu
que, pelo facto de terem sido cumpridos os servigos minimos, nao saiu do dominio da
lei. Finalizada a exposicdo, perguntei se algum aluno queria colocar questdes ou
comentarios, mas, novamente, ninguém quis. Esta seria a tltima aula da PES.

29 de maio. Por haver trabalhos por apresentar, a aula deste dia, embora
dirigida pela professora cooperante, iniciou-se com as referidas apresentagdes. A
professora iniciou a aula cumprimentando os alunos e dando a palavra aos que iriam
expor. Destacou-se uma das exposi¢des — sobre 0 movimento de protesto contra a co-
incineragdo em Souselas — a qual foi muito aprofundada e de elevada clareza. No
entanto, foi muito longa, ndo deixando espago para o comentario. Concluidas as
exposi¢oes ninguém fez comentarios ou perguntas, tendo a professora afirmado que
iria reservar uma aula para falar sobre todos os trabalhos que ouviu, e também para
falar da classificag@o dos trabalhos que os alunos fizeram, ou seja, como eles se iriam
traduzir na classificacao final.

Como havia pressa de continuar com nova matéria que a professora cooperante
queria introduzir, ndo tive possibilidade de fazer qualquer comentario. No final da
aula, a professora comentou comigo que me daria uma parte de uma aula posterior
para conversar com os alunos sobre a pratica realizada, dar feedback e fazer um

balanco avaliativo.
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3.3.4. Avaliacao das aprendizagens

Os artigos 96.° a 102.° do Regulamento Interno da ESDFL apresentam as regras
e os critérios da avaliagdo das aprendizagens definidas no curriculo nacional. A
avaliacdo concretiza-se no projecto educativo do agrupamento destacando-se a
“vertente continua e sistematica” (artigo 96.°). Assim, no inicio de cada ano letivo o
Conselho Pedagodgico define os critérios de avaliagdo para cada ciclo e ano de
escolaridade, consideradas as metas curriculares. Os alunos também sido chamados a
participar no processo de avaliagdo através da sua autoavaliacao (artigo 100.°).

A avaliacdo ¢ um ato obrigatorio do professor (Halcones & Gonzélez, 2004)
que pode resumir-se na pergunta sobre que aprendizagens deve conseguir o aluno ao
finalizar o ano letivo, a unidade letiva ou a aula. As consequéncias que a avaliagdo tem
para os alunos, bem como as suas repercussoes sociais, fazem dela um instrumento
que deve ser utilizado com rigor e sensibilidade (Halcones & Gonzilez, 2004).

Os critérios de avaliagdo sdo apresentados nos documentos de planificagdo
letiva, nos quais se inserem também os instrumentos de observacao e recolha de dados.
Estes critérios devem ser adaptados as peculiaridades de cada turma e devem estar de
acordo com as pedagogias assumidas, isto €, a avaliacdo devera tomar em conta os
objectivos didaticos (Vallina, 2011; Alves, 2019). Como instrumentos de avaliagdo
foram utilizadas as rubricas de avaliagdo do pensamento critico entre pares, o
questionamento e a observacao das aulas registada no didrio de campo.

Arends (2008) afirma que “a avaliagdo pode ser definida como uma fungdo
desempenhada pelos professores no sentido de tomar decisdes o mais acertadas
possivel sobre as aprendizagens dos seus alunos e sobre o seu proprio ensino” (p. 247).
O principal proposito da avaliagdo formativa, refere o autor, ¢ melhorar o ensino e as
aprendizagens, isto é, para que a avalia¢do seja realmente formativa, tem de existir
uma relacdo constante com o processo de ensino aprendizagem, mais interagdes entre
o professor e o aluno e entre alunos, bem como um hébito de autoavaliacao.

No caso das aulas lecionadas por mim, a avaliacdo era feita em parte por mim
propria, através do feedback dado aos alunos e pelo balango final que fiz com eles no
ultimo dia de aulas, e em parte era feito pela professora cooperante, que registava as

aulas que observava e utilizou esses registos para classificar os alunos.
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3.4. Analise e reflexao sobre a intervencao letiva

A PES, enquanto processo simultaneamente de investigacdo e de intervengao
(Curado, 2017, p. 27) implica investigar sobre a pratica “visando melhorar algum
aspeto da mesma” e também “compreender a natureza dos problemas que a afetam”
(Curado, 2017, p. 25). Ao longo da pratica letiva foram desenvolvidas metodologias e
estratégias de promocao do pensamento critico dos alunos, tendo em conta nao s6 os
problemas de aprendizagem detetados, bem como a unidade curricular e os conteudos
especificos a lecionar. Simultaneamente foram recolhidos dados sobre a pratica que
importa, agora, analisar, tendo em vista dar resposta as questdes de investigacao:
Como promover o pensamento critico (PC) dos alunos? Que estratégias de ensino-
aprendizagem utilizar? Que desafios enfrenta o professor e que avaliagdo fazem os

alunos da implementagdo dessas estratégias?

3.4.1. Analise e interpretacio de dados
Os métodos utilizados na recolha de dados consistiram na analise documental
(fontes primarias e secundarias), na observacao (diario de campo) € nos questionarios

(inicial e final).

3.4.1.1. Analise documental

Desta andlise constam os documentos legais e de enquadramento da avaliagdo
que se aplicam a disciplina de Ciéncia Politica. Sdo eles o programa da disciplina, o
perfil do aluno, as aprendizagens essenciais, bem como decreto-lei 55/2018 e a portaria
226-A/2018, aos quais fiz referéncia no enquadramento curricular e didatico. O
referencial de avaliagdo das aprendizagens para o ano letivo 2019/20 foi também
analisado (ver apéndice 3). O documento destaca como instrumentos de avaliacdo os
trabalhos dos alunos (individuais e em grupo), como elementos de avaliagdo a atitude
critica, a autonomia e criatividade e o empenho; e como critérios de avalia¢dao o rigor
cientifico e a pertinéncia. Fazem parte da anédlise documental também as rubricas de

avaliagdo e os trabalhos dos alunos.
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3.4.1.2. Rubricas de avaliaciao

De acordo com Domingos Fernandes (2020), “as rubricas podem ser excelentes
auxiliares para ajudarem quer os alunos, quer os professores a avaliar a qualidade do
que ¢ necessario aprender e saber fazer” (p.3). Elas constituem um procedimento
bastante simples para “apoiar a avaliagdo de uma grande diversidade de producdes e
desempenhos dos alunos” (p.3).

As rubricas de avaliacdo do pensamento critico entre pares foram centrais para
o processo de aprendizagem, criadas com o objetivo de permitir aos alunos
desenvolver habitos de feedback uns aos outros, além de exercitar-se na avaliagdo
critica de afirmacgdes, argumentos, inferéncias, etc. Com base nas instru¢des de
Fernandes (2020), criei trés rubricas com apenas trés critérios de avaliagdo cada uma,
retirados dos padroes de qualidade do modelo de pensamento critico de Paul e Elder.

A primeira rubrica serviu para os alunos avaliarem a defini¢do de participacao
politica. Os alunos construiram uma defini¢do seguindo orienta¢des dadas por mim e
avaliaram a defini¢do contruida pelos colegas Os critérios que usei para a rubrica
foram a clareza, a relevancia e a precisdo. A clareza refere-se ao grau em que se pode
entender a defini¢do; a relevancia remete para o grau de adequagdo da definicdo ao
tema tratado e a tarefa solicitada; e a precisdo alude ao nivel de detalhes necessarios
para a defini¢do ficar completa de acordo com a tarefa solicitada.

A segunda rubrica serviu para os alunos avaliarem o debate. Nesta rubrica, para
além dos niveis de clareza e de relevancia dos argumentos, os alunos avaliaram a logica
argumentativa, ou seja, até que ponto € que as partes fazem sentido com o todo.

A terceira rubrica foi utilizada para avaliarem duas atividades, a exposi¢ao
sobre os fatores de participacdo eleitoral e a exposicao sobre os movimentos € grupos
de cidadaos. Nesta rubrica, a clareza e a 16gica das exposig¢des acrescentou-se o critério
da profundidade, isto €, o nivel de aprofundamento das complexidades inerentes ao
tema abordado.

Considero que as rubricas constituiram uma o6tima ferramenta para facilitar a
avaliacdo pelos pares e que esta pratica se mostrou proveitosa para os alunos, como
varios deles manifestaram nas respostas aos questionarios. Uma aluna referiu:
“consegui ser critica nos erros que os meus colegas deram e com isso consegui
perceber como nao os fazer”. As rubricas permitiram, também uma participa¢do mais
ativa dos alunos na propria aprendizagem. Assim, quer a reagdo dos alunos face a

utilizacao das rubricas, quer a perce¢ao da sua utilidade foram positivas.
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A utilizagdo das rubricas fez-se de acordo com 0s mesmos pardmetros em todas
as atividades: em cada atividade, os alunos sabiam que estavam a utilizar elementos
do seu pensamento, e tinham consciéncia de que o resultado seria avaliado de acordo
com trés critérios de qualidade. Isto levou-os a dar maior atengdo a forma como
produziam o seu proprio pensamento (autoregulagao).

Com a utilizagdo das rubricas foi possivel verificar os elementos do
pensamento que estavam a ser bem utilizados e aqueles que mereciam ser mais
trabalhados. Por exemplo, na defini¢ao de participagdo politica os alunos tinham de
responder a trés perguntas: o que ¢ a participagdo politica? (conceito) O que visa?
(proposito) Como se concretiza? (informagdo factual). Ao avaliar cada defini¢do, os
alunos estavam a dar indicagdes sobre se os elementos do pensamento (encontrar a
ideia central ou conceito, discernir o proposito e extrair a informagao pedida) tinham
sido utilizados para produzir uma definicdo adequada aos critérios de qualidade
(clareza, relevancia, precisdo). Ao ter avaliado a defini¢do 2 no nivel de desempenho
2 quanto aos trés critérios de qualidade, a maioria dos alunos concordou no facto de
que seria preciso melhorar as competéncias de pensamento critico para que a defini¢ao
se tornasse mais clara, relevante e precisa. Ao mesmo tempo, fiz-lhes notar que
conseguiram fazer uma avaliagao criteriosa, pelo que desenvolveram a consciéncia da

importancia da atitude avaliativa.

3.4.1.3. Trabalhos dos alunos

Nas aulas, os alunos expuseram os trabalhos oralmente; no entanto, os
trabalhos escritos foram enviados por correio eletronico tanto a professora cooperante,
como a mim, de modo que puderam ser por nos avaliados. Numa perspetiva de
avaliacdo formativa, na qual me coloquei, considero que o esfor¢o que os alunos
fizeram de, além das apresentacdes orais, escreverem um relatdrio escrito de cada
atividade os ajudou muito a desenvolver competéncias de producdo de textos, que
incluem a analise, a estruturagdo e a sintese de informacdes, bem como a sustentagcao
de pontos de vista. Os trabalhos escritos constituiram, por isso, bons instrumentos de

avaliacdo formativa (ver apéndice 6).
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3.4.1.4. Observacio

Tendo a intervengdo letiva como intencionalidade pedagogica o
desenvolvimento do pensamento critico —tendo por base o tratamento de conteudos
especificos da Ciéncia Politica — utilizei como instrumento de recolha de dados o
registo em diario de campo da execugdo pelos alunos das atividades letivas (ver
apéndice 9). Em foco estava a forma como os alunos correspondiam, por meio das
atividades, as estratégias de desenvolvimento de competéncias analiticas, de
questionamento da realidade, de argumentagao e comunicacao de assuntos politicos.

Para levar a cabo este objetivo, em primeiro lugar defini o contetido das
matérias que os alunos tém de dominar como resultado da aprendizagem feita ao longo
da pratica de ensino. Em seguida defini a pratica de ensino como um conjunto de
sequéncias didaticas contendo atividades concebidas de forma a levar os alunos a
fazerem uso dos oito elementos do pensamento que constam do modelo tedrico de Paul
e Elder (2010) para resolver questdes, analisar textos, argumentar de forma
fundamentada em evidéncias e comunicar conteudos.

A avaliacdo das aprendizagens em cada aula era feita por meio da observagado
registada no meu diario e por meio da conversa que mantinha todos dias com a
professora cooperante no final da sessdo. Pelo facto de a professora ter assumido
comigo que a avaliacdo das aprendizagens se manteria a seu cargo, o meu papel foi o
de transmitir-lhe as minhas observagdes e consideracdes acerca de cada aluno. Assim,
utilizei como instrumentos de recolha de dados para a avaliagdao das aprendizagens
uma grelha de avaliagdo de cada trabalho tendo por base o modelo de Paul e Elder

(2010) (consultar apéndice 10).

3.4.1.5. Diario de campo
A elaboracao do diario de campo (ver apéndice 9) significou um desafio
acrescido para mim pelas dificuldades sentidas nas novas condi¢des em que tive de
realizar a pratica de ensino, por videoconferéncia. A observa¢dao de uma aula no novo
formato, antes de iniciar a minha pratica, foi crucial para tomar consciéncia do que
precisava de observar, ao mesmo tempo que me permitiu, em certa medida, antecipar

situacoes.
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Durante os meses em que sO observei aulas, utilizei um caderno onde registei
as matérias lecionadas, incluindo respostas a atividades realizadas, e onde escrevi
alguns comentarios suscitados quer pela condugao da aula, quer pelos alunos.

Senti grande dificuldade em colocar-me no papel de questionadora de
estratégias de ensino, e muitas vezes me vi no papel de aluna a tomar apontamentos de
aulas interessantes. As aulas eram densas, 90 minutos em que a professora cooperante
expunha matéria perante alunos silenciosos e atentos. Certas vezes estimulava ao
didlogo. Mas na maior parte das vezes interrogava-me por que razao os alunos nao
intervinham, ou faziam-no a custo quando lhes era pedido. Foi esta interrogacao a que
me fez sair de uma certa passividade nas primeiras observagdes de aulas para uma
atitude mais ativa meses depois. O que poderia eu fazer diferente que fosse de utilidade
para as aprendizagens dos alunos? Como iria construir a minha relagdo com os alunos?
Como poderia estimular aprendizagens para 14 dos testes e relatorios? Surgiu assim, a
pouco e pouco, ¢ a muito custo, a decisdo de trabalhar com os alunos o
desenvolvimento do pensamento critico.

Durante as aulas observadas centrei-me muito na observacao das participagoes
dos alunos durante a aula. A situacdo era agora diferente, estava mais preocupada em
que aprendessem, dominassem a matéria e desenvolvessem competéncias de
pensamento critico. Isto exigiu de mim estar em comunica¢do permanente com oS

alunos para os apoiar e orientar.

3.4.1.6. Entrevistas com a Professora Cooperante

Tendo realizado diversas entrevistas informais com a professora cooperante,
julgo importante destacar alguns dados recolhidos dessas conversas pois foram
estimulantes da minha capacidade de escuta, reflexdo e tomada de decisdes sobre os
caminhos a seguir na PES.

A primeira vez que contactei coma professora cooperante foi no dia 14 de
novembro de 2018. Nessa entrevista, que decorreu na sala de professores da ESDFL,
estiveram presentes também os colegas de mestrado que realizaram a pratica
profissional na mesma escola. A professora esclareceu-nos sobre algumas questoes de
funcionamento da escola, nomeadamente os diversos projetos em que a escola esta
envolvida. Além disso, comentou alguns aspetos que na sua opinido mereciam a nossa

reflexdo, como “algumas faltas de maturidade e responsabilidade que se notam em
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cada vez mais alunos” ou a ausé€ncia de problemas disciplinares graves: “nesta escola
nao tem havido problematicas graves, embora os professores se queixem da ‘pequena
conversa’ em sala de aula, o que ¢ perturbador, mas nao grave”.

Desde essa primeira conversa, passei a encontrar-me com a professora cerca de
uma vez por semana, sempre na sala de professores a horas combinadas. Foi nesses
encontros — registados no meu diario — que iniciamos a preparagdo das aulas que eu
iria lecionar tendo como pano de fundo o meu interesse em promover nos alunos
competéncias de pensamento critico. Escolhemos a unidade curricular, os temas, as

estratégias de abordagem e as atividades a realizar.

3.4.1.7. Questionarios

Meses antes do inicio da pratica letiva realizei um inquérito por questionario
ao qual responderam 12 alunos, oito raparigas e quatro rapazes (ver apéndice 2). Trata-
se de uma turma de alunos provenientes das zonas proximas da escola, e
frequentadores do agrupamento hd mais de trés, na maioria dos casos. Filhos de pais
de classe média, na maioria profissionais liberais, sdo alunos com altos rendimentos
escolares e claras ambicdes de futuro: todos afirmaram pretender seguir uma
licenciatura e uma profissao na area (Gestao, Economia ou Direito).

O primeiro grupo de questdes incidiu sobre os hdbitos escolares e a disciplina
de Ciéncia Politica. A maioria dos alunos (11) afirmou estudar sozinho(a) utilizando
os meios digitais, conjugados com a utilizagdo do caderno e do manual (9). Na base
da opcao pela disciplina de Ciéncia Politica esteve o “interesse” (11 respostas) e
“conhecer mais” (2 respostas), os temas que mais curiosidade suscitavam nos alunos
eram “temas relacionados com a Constituicdo”, “temas de atualidade politica” e
“ideologias”.

Questionados sobre a apreciacao que fazem dos métodos de ensino da escola —
tendencialmente expositivos —, a maioria dos alunos (7) respondeu gostar “mais ou
menos”. Trés disseram ndo gostar e dois afirmaram gostar. Ja sobre o tipo de aula
preferida, a maioria das respostas, de escolha multipla, focou o “trabalho em grupo”
(9) e a “pesquisa autonoma” (8).

O tema principal do questionario era o pensamento critico. Perguntados sobre
habitos de pensamento, a maioria dos alunos (9) referiu ndo ter o habito de “fazer

afirmacdes com base em dados corretos” nem o habito de “expressar-me com clareza”
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(6); em contrapartida, todos (12) “entendem as consequéncias das afirmac¢des” e mais
de metade (9) afirmam “perceber for¢as e fragilidades nos pontos de vista dos outros”.
Quanto as qualidades do pensamento que consideram nao ter, nove respostas foram
“descobrir novas perspetivas acerca dos assuntos”, sete respostas “dizer exatamente o
que pretendo afirmar” e seis “ser concreto(a)”’. Por fim, questionados sobre as
qualidades do pensamento que poderiam melhorar, cinco respostas foram “considerar
outros pontos de vista”, outras cinco “dizer exatamente o que pretendo afirmar” e trés
“destacar o aspeto principal”.

Estas respostas orientaram-me na preparacdo das metodologias e estratégias
didaticas a utilizar: decidi-me a planificar aulas em que os alunos trabalhassem em
grupos pequenos e de forma auténoma, e em que pudessem exercitar competéncias de
analise, argumentagdo/debate, questionamento e exposi¢ao critica.

No final da pratica letiva realizei um novo inquérito por questionario ao qual
responderam 13 alunos (ver apéndice 2). O objetivo era recolher informagao sobre o
papel que os alunos atribuiam as atividades realizadas na melhoria das suas
competéncias de pensamento. Pretendia também que os alunos tivessem um momento
de reflexdo mais pessoal em que pudessem identificar alguma relagdo entre a sua
aprendizagem e 0s objetivos a que me tinha proposto como docente.

Os resultados revelam, entre outros dados importantes, que o facto de terem
tido de avaliar continuamente os trabalhos uns dos outros contribuiu para tomarem
consciéncia da importancia do pensamento critico e para desenvolver competéncias de

avaliacdo critica (ver figuras 9 e 10).

Pela avallacdo de cada trabalho dos colegas considers que desenvolvi |_E|

1 reaponaes

Compeléncias

Confanca na minha competin I|

Figura 9 - Respostas ao questiondrio (Competéncias desenvolvidas)
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13 responses

ST porque me permitiu questionar diversos temas e apresentados

Consegui ser critica nos erros que os meus colegas deram e com isso consegui perceber como nio fazé-

oS

Porque tive de realizar avallagSes em relagdo 2o trabalho dos colegas

Porque agora entenda a importancia da argumentacas e sou capaz de questionar oulros pontas de vista,

Para saber valorizar a argumentacio e melhorar a minha capacidade de debater, alravés de um

pensamento critico

Sim porgue precisei de avaliar o desempenho dos meus colegas, o que apuwou o Meu pensamento critico e

fez-me perceber a sua utilidade.

Sim, pois penso que tive que analisar & avaliar o raciocinio dos colegas, durante as apresentacdes,

diversas vezes

Figura 10 - Respostas ao questiondrio (utilidade do PC no processo de aprendizagem)

Outros resultados revelam que a atividade que mais alunos dizem “ter

contribuido mais” para a sua aprendizagem foi o debate sobre o referendo (ver figura

11); indicador que se conjuga com o que os alunos dizem “ter apreciado mais” nas

aulas: debater com os colegas (ver figura 12).

Als) atividade(s) que mails contribuiu{ram) para a minha aprendizagem foilforam)

13 responses

< A avalacdo criica da definicio
de Par

O oebate Sohre o EursEn 280
Referendo ©

A preparacio e apreseniaglio
dos Fatores

# pesquiss, prepaeacan o
apresantagio d

A pesguisa sabre as pagnas de
imemet

T{7.T%)

5 38.5%)

T (53 .8%)

3{23.1%)

2 4 -] a

Figura 11 - Atividades que mais contribuiram para a aprendizagem
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O que mais apreciel nas aulas foi:

19

Irgbsalhiar em grupo| P (53 B
Apresentar rabalhos|

Fazer pesguesa aulonoma

Figura 12 - Atividades mais apreciadas

Questionados sobre os pontos fracos das aulas lecionadas, os alunos
destacaram “trabalhos em demasia”, “por vezes era dificil manter o foco na aula”,
“muito trabalho autonomo fora das aulas, por vezes dificil de concretizar como
queria”, “em certos momentos, perdia a concentracao”, “tarefas, por vezes mondtonas,
repetitivas e pouco dinamicas. A reflexdo critica podia ter sido mais usada como
instrumento nos trabalhos”, “pressdo de ter de aprender toda a matéria prevista para o
ano letivo”, “muitos trabalhos, o que, em periodo de preparacio de exames, ¢
complicado de gerir”, “o facto de muitas das vezes ndo haver tempo suficiente para
apresentar todos os trabalhos, tendo assim de apressar o discurso fazendo com que nao
se tenham percebido algumas das ideias dos colegas”, “alguma falta de interacao entre
a turma durante as aulas”.

Estas respostas espelham as principais limitagdes reportadas pelos alunos e
constituem matéria suficiente para reflexao sobre o que correu menos bem na pratica
letiva: desde logo revelam algumas debilidades e a eficacia limitada das estratégias
implementadas para a promog¢ao do pensamento critico. Este ¢ um trabalho que exige
o médio e longo prazos e implica tempo de aula e de reflexdo.

Questionados sobre os aspetos fortes da lecionagdo, os alunos destacaram
“aulas dinamicas e interessantes. A teoria foi lecionada de forma interativa e
inovadora”, “o facto de as aulas serem bastante dindmicas, bem organizadas e
estruturadas”, “temas muito atuais e interessantes”, “a forma de explicar e propor os
diversos assuntos € a sua empatia para connosco”, “aulas bastante abertas a

29 ¢

discussdes”, “apresenta a matéria de forma clara e esta sempre disponivel para voltar
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a explicar e responder a questdes”, “tem um método de ensino simplificado, o que
permite uma grande compreensao do tema, ¢ também muito ‘préxima’ dos alunos”, “a
resolucao de atividades foi um bom método uma vez que fez com que cada pessoa
tivesse de se interessar mais sobre o seu tema, tendo de pesquisar diversas informagoes
e ndo so ver o que foi dado em aula”, “aulas que permitiram debater entre todos os
diferentes pontos de vista de forma interativa, algo que ¢ muito raro nas aulas ao longo
de todo o0 nosso percurso escolar”. Quanto a estas respostas, elas revelam a importancia
que os alunos atribuem a aspetos como o debate, a interagdo em sala de aula, a
proximidade aluno-professor e a estruturacdo das aulas em atividades que estimulem
o seu empenho.

Neste sentido, importa extrair desta experiéncia letiva em regime remoto
ensinamentos para o que Rodrigues (2019) designa de nova “construcdo da relagdo
pedagogica e inovacdo das metodologias e estratégias de ensino e aprendizagem”
(p.162) no ambito da vivéncia digital da educacgdo. A este propdsito, julgo importante
tratar o desenvolvimento do pensamento critico como uma atividade social, interativa,
mesmo se a distdncia, € ndo como uma tarefa solitaria, distanciada do contexto
(Thayer-Bacon, 2000, citada por Hitchcock, 2018b). A relagdo de familiaridade que
desenvolvi ao longos dos meses anteriores a pratica, conhecendo-os a todos pelos seus
nomes proprios e conversando com cada um no inicio ou final da aula facilitou a
pratica de ensino remoto. Este este foi um aspeto que contribuiu para o ambiente

positivo que se gerou nas aulas.

3.4.2.Reflexoes sobre a propria pratica

Impdem-se algumas reflexdes sobre a PES, quer em termos de contributo para
a aprendizagem dos alunos quer em termos da minha autoregulagdo como mestranda.

Da avaliagdo das aprendizagens e da andlise dos resultados dos inquéritos por
questionario ressaltam alguns aspetos positivos que importa salientar. As estratégias e
atividades planeadas e realizadas levaram os alunos a desenvolver competéncias de
trabalho auténomo, organizacio da informacao, argumentagado e avaliagcdo entre pares,
aspetos destacados pelos proprios nos questionarios. Verifiquei que a dimensdo
reflexiva € assinalada pelos alunos quando se referem as avaliacdes dos trabalhos dos
colegas e a utilidade do pensamento critico no seu processo de aprendizagem. Como

referem diversos autores, por exemplo Silva et al. (2016), a revisdo e o feedback pelos
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pares, aliados ao trabalho colaborativo, s3o “importantes componentes da
aprendizagem ativa e do processo de desenvolvimento de competéncias de
pensamento critico” (p.34). Estes dados contribuem para afirmar o papel do aluno
enquanto construtor do proprio conhecimento e enquanto regulador dos trabalhos dos
colegas, obrigando-o também a uma autoavaliagao.

Nos processos de pensamento, os alunos valorizaram o ser capaz de
argumentar, dai que a promogao do debate, com a apresentacgao clara, coerente e logica
do raciocinio e pontos de vista, e exigindo preparar comunicagdes, motivou o seu
envolvimento. As estratégias de trabalho de pesquisa auténoma também foram
identificadas como valiosas. A opg¢ao por tematicas politicas relativamente proximas
dos alunos foi outro aspeto considerado importante para eles, tendo facilitado o
envolvimento nos trabalhos.

Pelo referido acima ¢ possivel confirmar as potencialidades do modelo
utilizado para organizar e estruturar atividades que implicam a utilizagdo de
competéncias cognitivas de nivel superior e que promovem o desenvolvimento do
pensamento critico.

Ha, porém alguns aspetos que considero menos conseguidos. Um deles a,
talvez exagerada, orientagdo dos alunos nas atividades a realizar, deixando-lhes pouca
margem para percorrerem caminhos proprios. Smyth (2000), na sua defesa do ensino
como pratica social, reclama dos professores que pretendam promover nos alunos
competéncias de pensamento critico que permanecam abertos ao desafio e evitem
oferecer-lhes abordagens do tipo “como fazer”. Por receio de que as aulas em regime
remoto me “escapassem’ do controlo, tive, porém, de escolher uma lecionagdo mais
dirigida.

Também pude verificar que nao resultaram, tanto quanto queria, as formas de
responsabilidade compartilhada que propus aos alunos nas tarefas (por exemplo, os
alunos prepararem-se em conjunto para o debate ou serem mais cooperativos nos
trabalhos sobre os movimentos sociais).

Ficou igualmente aquém do planificado e desejado o recurso ao feedback
docente-alunos, tendo este facto limitado a eficacia do processo ensino-avaliagdo-
aprendizagem no que se refere aos objetivos da investigacao. Na verdade, para que os
alunos possam desenvolver o pensamento critico, o feedback imediato ¢ considerado
um dos fatores centrais (Lopes, et al., 2019). Porém, o feedback que dei — que foi

sempre oral, partindo das intervengdes dos alunos e dos seus trabalhos escritos — nem
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sempre foi completo e atempado. Por um lado, era dificil para mim manter desperta a
intencionalidade de cada atividade, isto é, ter de lembrar aos alunos que estavam a usar
os elementos do pensamento e também a ser avaliados os processos de seu
pensamento. Este esfor¢co tornou-se, por vezes, cansativo (alguns alunos referem
“mondtono”); por outro, senti as dificuldades da falta de tempo de aula e de tempo
para preparar uma mensagem escrita que identificasse com rigor aspetos do trabalhos
que precisariam de ser melhorados por cada aluno.

Apercebendo-me destas limitagdes, perguntei a professora cooperante se
concordava com a disponibilizacdo de parte de uma aula para fazer o balango da pratica
com os alunos. A professora concordou (bem como os alunos) e estabeleceu-se a
ultima aula, a 26 de junho, para o efeito. Foi entdo que apresentei aos alunos o esquema
organizado de todas as atividades realizadas com as respetivas avaliacdes e ainda lhes
apresentei os resultados dos inquéritos inicial e final (ver apéndice 10). Foi uma sessio
informal, bastante animada, em que os alunos puderam “visualizar” o sentido geral do
caminho percorrido. O que pretendi nessa sessdo foi partilhar com os alunos os seus
proprios trabalhos, agora vistos a luz do meu feedback e avaliagdo e possibilitar-lhes
tomarem consciéncia da evolugdo do seu conhecimento a medida que realizavam
novas tarefas e avaliavam os trabalhos uns dos outros (Brookhart, 2010).

Outro aspeto a salientar nestas reflexdes ¢ o da gestdo de sala de aula que tive
de fazer na modalidade de ensino remoto de emergéncia. Tratou-se de uma experiéncia
totalmente nova na qual evitei ao méximo a aula expositiva e procurei “ganhar” os
alunos colocando neles a responsabilidade de “dar” a aula através da exposigao das
tarefas realizadas previamente. Desta forma, com esporadicas dificuldades de som e
imagem, foi possivel manter um ambiente de trabalho empenhado, tendo os alunos
colaborado, em geral, no estar visiveis e com o microfone ligado. Socorri-me da
resposta ao primeiro questionario, em que a maioria afirmou gostar de aulas ativas e
dindmicas, para os incentivar a participar. No entanto, ndo inclui no segundo
questionario qualquer pergunta sobre o novo formato de ensino, facto que encaro como
uma oportunidade perdida de auscultar os alunos sobre uma importante alteragdo
pedagogica.

Concebo a PES nestas condigdes particulares uma experiéncia vivida “em
conjunto” — de certa forma — com milhares de outros professores e alunos. Um tempo
unico de partilha de vivéncias que acabaram por nos unir, apesar da distancia, e

alargaram a partilha do conhecimento entre escolas, professores e alunos.
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A PES e a investigagdo a ela associada constituiram uma oportunidade de
ampliar a minha perspetiva sobre o que ¢ ensinar. Proporcionaram-me a convic¢ao de
que o enino de competéncias de pensamento critico merece ser integrado
explicitamente nas metodologias e estratégias planificadas; deve tornar-se um habito,
que ndo ¢ mais do que encarar a aprendizagem como virtude, como dilatacdo da
vontade de participar na vida e no avango da propria comunidade humana.

A participacao nas jornadas pedagogicas foi um desses momentos em que abri
os olhos para diferentes metodologias e estratégias de ensino, algumas delas de elevada
criatividade e qualidade. A forma como os professores véem o seu trabalho depende
muito de como a sociedade olha para os professores (Smyth, 2000). Ao longo do
Mestrado em Ensino reconheci um olhar sobre os mestrandos — futuros professores —
cheio de esperanca neles. Foi-me dada a oportunidade de conhecer e explorar diversas
formas, entre a mais adequadas, para promover aprendizagens eficazes. Sendo esta a
finalidade ultima da atividade docente (Curado, 2017, p. 219), concluo este processo

sem o fechar.

3.5. Consideracdes finais

A questdo investigativa a que este trabalho procurou dar resposta ¢ “como pode
o docente promover competéncias de pensamento critico nos alunos?” Para responder,
recorro aos muitos autores que atribuem grandes potencialidades ao pensamento
critico, mas também reconhecem que o processo do seu desenvolvimento no ensino
ainda estd longe de ser bem integrado e ndo ¢ isento de dificuldades (Tenreiro-Vieira
& Vieira, 2013).

Investiguei e implementei estratégias de ensino-aprendizagem criando
situacdes pedagogicas que permitissem aos alunos construir as suas aprendizagens de
forma autonoma, e posso afirmar que o modelo “sala de aula invertida”, com a
indicacdo e orientacao de atividades fora da aula explicitando o tipo de competéncia
de pensamento que se estava a exercitar (analitico, argumentativo, de composicao
escrita, expositivo) convocou os alunos a encarar as atividades de uma forma mais
estimulante para eles.

Enfrentei varios desafios, dos quais se destaca o ensino remoto de emergéncia
que me obrigou a ajustes e adaptagdes exigentes. Neste contexto, senti dificuldades,

com menos tempo de aula, em privilegiar o feedback imediato. Queria dar
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preponderancia ao processo de desenvolvimento das competéncias de pensamento
critico, mas verifiquei que esse ¢ um trabalho de média e longa duracao.

A avaliacdo que os alunos fizeram nos questiondrios constitui um bom
indicador da importancia de continuar a investigar sobre o desenvolvimento do
pensamento critico na sala de aula. Quer os aspetos negativos — o nao se ter conseguido
uma avaliacdo completa e eficaz do processo —, quer os aspetos positivos — o
desenvolvimento da capacidade de avaliacdo interpares e¢ da argumentagdo (pelo
debate e o questionamento), podem funcionar como novas oportunidades de abordar o
desenvolvimento de competéncias de pensamento critico noutros contextos e
disciplinas.

Acompanhando alguns autores, como Bozkurt e Sharma (2020), fiquei
persuadida, no final da PES, de que o ensino ndo presencial pode e deve evoluir,
nomeadamente para dar resposta a crise educacional global gerada pela pandemia.
Mesmo se orientado para solu¢des temporarias de resposta a crises, 0 ensino remoto
de emergéncia devera ter as suas regras definidas, e torna-se necessario preparar com
antecedéncia os processos, 0s quais requerem um planeamento cuidadoso e a definigao

clara de objetivos (Bozkurt & Sharma, 2020).
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