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Resumo: O estudo foi desenvolvido com a finalidade de: avaliar se a
formacdo em pensamento critico de professores de ciéncias influencia as
suas praticas relativamente ao desenvolvimento do pensamento critico; e se
diferentes programas de formacdo em pensamento critico influenciam
diferentemente as praticas docentes reflectindo-se diferentemente no
pensamento critico dos alunos. O estudo envolveu a concepcéao,
desenvolvimento, implementacdo e avaliacdo de dois programas de
formacdo continua de professores de ciéncias focados no pensamento
critico. Um deles visou promover o potencial de pensamento critico dos
professores. O outro incluia além da promocao do pensamento critico, a
aquisicdo de conhecimentos e a apropriagdo de uma metodologia para
construir actividades de aprendizagem e/ou materiais curriculares
promotores do pensamento critico. Seguiu-se uma abordagem quasi-
experimental do tipo factor unico com multiplos tratamentos. Os sujeitos
foram submetidos a uma situacdo pré-teste / pos-teste. Em cada um destes
momentos compilaram-se dados usando diferentes instrumentos. Dos
resultados obtidos concluiu-se que: a formacdo em pensamento critico dos
professores de ciéncias influencia as suas préaticas relativamente ao
pensamento critico; e diferentes programas de formacdo em pensamento
critico influenciam diferentemente as praticas docentes traduzindo-se
diferentemente no nivel de pensamento critico dos alunos.

Palavras chave: pensamento critico, ensino das ciéncias, formacao de
professores.

Title: Science teachers formation in critical thinking: impact on teaching
practices and on students’ critical thinking level

Abstract: The main purpose of the study was to evaluate if science
teachers formation in critical thinking influences their teaching practices
concerning critical thinking; and if different critical thinking in-service
programmes influence differently the teaching practices resulting differently
in their students’ critical thinking. The study involved the conception,
development, implement and evaluation of two in-service programmes for
science teachers focused on critical thinking. One of them aimed to train the
teachers potential on critical thinking. The other one, aside from training the
teachers to use their critical thinking abilities, included also the acquisition
of knowledge about critical thinking and the achievement of a template to
build learning activities and/or -curricular materials promoting critical
thinking. It was adopted a single-factor multiple-treatment design. Each of
the study subjects was submitted to both situations: pre-test and post-test.
During each of these moments, an information collection was made using
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different instruments. From the obtained results, it was concluded that: the
in-service programmes on critical thinking influence the teaching practices
concerning critical thinking; the different critical thinking training
programmes of science teachers influence differently the teaching practices
resulting differently at the level of its students’ critical thinking level.

Keywords: critical thinking, science education, teacher education

Enquadramento do estudo

O pensamento critico enquanto "uma forma de pensamento racional,
reflexivo, focado naquilo em que se deve acreditar ou fazer" (Ennis, 1985,
p.46) tornou-se, NnOs anos mais recentes, uma meta educacional a realizar.
Varias razbes suportam a emergéncia do pensamento critico como uma
meta educacional. O pensamento critico desempenha um papel fundamental
na adaptacdo, com éxito, as exigéncias pessoais, sociais e profissionais do
século XXI. Dado que o conhecimento base, na generalidade das areas,
rapidamente se expande e altera, torna-se imprescindivel preparar o aluno
para lidar com a proliferacdo rapida da informacdo e para se adaptar a
diferentes campos profissionais. Tal exige o uso de capacidades de
pensamento critico, pois estas permitem ao individuo resolver problemas e
tomar decisdes racionais (Halpern, 1996; Hare, 1999).

Reconhece-se também que o éxito de qualquer sistema democratico
depende da capacidade dos individuos actuarem e intervirem, usando o seu
potencial de pensamento critico (Glaser, 1985; Marzano et al., 1988;
Postman, 1985). O cidaddo de uma democracia, no dizer de Mason e
Washington (1992), deve ser capaz de sustentar debates abertos sobre
questdes e tépicos, de ponderar argumentos complexos, de estabelecer
conclusdes e actuar sobre elas. Reflectindo um ponto de vista semelhante,
Ennis (1996) defende que assumir que a democracia deve ser encorajada e
preservada implica para cada individuo a responsabilidade de tentar pensar
criticamente sobre questdes civicas.

Numa sociedade tecnoldgica e cientifica, onde cada movimento do
homem pode ser influenciado pelos produtos da ciéncia, h4 uma genuina
necessidade de os individuos usarem o seu potencial de pensamento critico.
O uso de capacidades de pensamento critico permite aos individuos
tomarem posicdo sobre questdes cientificas, raciocinando logicamente sobre
0 tépico em causa de modo a detectar incongruéncias na argumentacao ou
no sentido de suspender a tomada de decisdo no caso de haver evidéncia
insuficiente para tracar e sustentar uma conclusdo (Claxton, 1991;
Aikenhead, 1998).

Congruentemente, as actuais propostas para 0 ensino das ciéncias
enfatizam a importancia e a necessidade de promover as capacidades de
pensamento dos alunos, designadamente de pensamento critico. Por
exemplo, nos Estados Unidos da Ameérica, a ideia de que a educacdo tem a
obrigacdo de ensinar a pensar (a qual sempre teve, ao longo dos tempos,
alguma expressdo) é reforcada em documentos basilares da reforma do
ensino das ciéncias, como "Science for All American” (American Association
for the Advancement of Science [AAAS], 1989), "Benchmarks for Science
Literacy” (AAAS, 1993) e "National Standards for Science Education
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(National Research Council [NRC], 1996). Estes ao estabelecerem que todos
os alunos devem atingir literacia cientifica, enfatizam o pensamento critico,
porquanto ser cientificamente literado implica ndo s6 a aquisicdo e
compreensdo de conhecimento cientifico, mas também o desenvolvimento
de capacidades que permitam continuar a aprender, a pensar de forma
critica e a lidar eficazmente com preocupacdes sociais (Bybee e DeBoer,
1994).

Também em Portugal, os curriculos de ciéncias dos varios niveis de
ensino enfatizam a ideia de que o ensino das ciéncias deve ser visto, em
primeiro lugar, como promotor da literacia cientifica. Isto, porque a
crescente importancia do conhecimento cientifico exige uma populacdo
cientificamente literada, ou seja, uma populacdo com capacidades e
compreensao suficientes para entender e seguir debates cientificos e
envolver-se nas questbes que a tecnologia coloca, quer para eles como
individuos quer para a sociedade como um todo. Nesta conjuntura, o0 ensino
das ciéncias deve, pois, fomentar a aquisicdo de conhecimentos e o
desenvolvimento de capacidades de pensamento critico dos alunos que lhes
permitam enfrentar as mudancas e participar numa sociedade democratica
onde as decisbes pessoais e politicas ligadas a ciéncia e a tecnologia ndo
sdo isentas de valores por envolverem, muitas vezes, interesses
econdmicos e sociais.

O desenvolvimento acelerado dos varios dominios da ciéncia e o
subsequente corolario, a renovacdo continua e rapida dos conhecimentos
exigem uma abordagem ao ensino das ciéncias que incorpore o0
desenvolvimento de capacidades de pensamento critico, porquanto sao
fundamentais para que as criangas e 0s jovens, enquanto cidad&os, sejam
capazes de usar o conhecimento que possuem, organizar, sintetizar e gerar
nova informacgdo, participar nas escolhas sociais e politicas, intervir,
argumentar e tomar posicdo sobre questbes publicas que envolvem a
ciéncia e a tecnologia.

Além disso, a énfase nas capacidades de pensamento viabiliza a
construcdo, por parte dos alunos, de uma imagem mais real e aceitavel
acerca da natureza da ciéncia e do trabalho dos cientistas. Isto, porque os
processos e produtos da ciéncia desenvolvem-se pela utilizagdo de
capacidades de pensamento critico como: formular hipdteses explicativas,
fazer previsbBes, planear e conduzir investigacbes, efectuar observacdes,
tomar decisbes com base em evidéncias recolhidas, formular conclusbes e
comunicar.

Sendo assim e de forma a haver coeréncia entre o curriculo intencional e
o curriculo implementado, impde-se que o0s professores integrem o
pensamento critico nas suas praticas de sala de aula. Porém, alguns
estudos exploratérios revelam que as praticas de ensino nado sao
sistematica e intencionalmente orientadas para o desenvolvimento do
pensamento critico. Tal significa que, por norma, ndo h& um esforco
deliberado, por parte do professor, em organizar situacdes de aprendizagem
com o propodsito explicito de levar os alunos a manifestarem e usarem
capacidades de pensamento critico. O desenvolvimento do pensamento
critico, quando ocorre, acontece de forma fortuita e acidental como
consequéncia de se pretender alcancar outros objectivos.
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Alguns docentes tendem a considerar que 0 pensamento critico esta
presente nas suas aulas quando, na verdade, ndo esta (Beyer, 1988; Paul,
1993). Muitos acreditam que desenvolvem capacidades de pensamento por
falarem sobre a importancia do pensar e por solicitarem aos alunos que o
facam (Swartz e Perkins, 1990). Mas, como alertam Gagné, Briggs e Wager
(1988), uma capacidade de pensamento ndo pode ser desenvolvida pelo
facto de se olhar para ela, nem por se falar sobre ela. Apesar de ordenarem
aos estudantes que pensem, ndo ha nada no ambiente de aprendizagem
que os ajude e encoraje a fazé-lo (Paul, 1993). A evidéncia aponta no
sentido de que quer as actividades propostas, quer as estratégias de ensino
comummente usadas pelos professores nado estimulam o wuso de
capacidades de pensamento critico (Aikenhead, 1998; Neves, 1995;
Rosales, 1990).

Os docentes continuam a ensinar como foram ensinados e é bastante
provavel que tenham sido ensinados com uma abordagem transmissiva
(Fitzsimmons e Kerpelman, 1994; Kennedy, 1991; Mestre, 1994; Paul,
1993; Tinker, 1995). Reflectindo a influéncia deste factor, as praticas
envolvem primeiramente a transmissao directa de informacao aos alunos. A
primazia continua, pois, a ser dada a transmissdo / aquisicdao de
conhecimentos (DeBoer, 2000; Raizen, 1994; Tsui, 1999). O ensino das
ciéncias continua ainda a ser dominado por estratégias e actividades como:
a exposicao por parte do professor, actividades de leitura, especialmente do
livro de textos e actividades Ilaboratoriais que sdo, muitas, vezes,
demonstracbes feitas pelo professor (Aikenhead, 1998; Baldwin e Lawrenz,
1994; Mestre, 1994).

Uma razdo explicativa para as praticas docentes actuais radica,
grandemente, no facto de os professores, designadamente os de ciéncias,
nao estarem, de todo, preparados para abracarem com éxito a tarefa de
desenvolver o pensamento critico dos alunos. Como ressalta Hirose (1992),
agarrar o papel de desenvolver o pensamento critico dos estudantes imp0&e
mudancas nas praticas de ensino; porém, para as desencadear e propiciar
0S reajustamentos necessarios, €& forcoso que o0s docentes sejam
despertados e recebam formacéo apropriada para o fazerem. Na verdade e
como sublinha Lapp (1995), somente resultados marginais podem ser
esperados relativamente ao desenvolvimento do pensamento critico dos
alunos, se ndo for dada atencdo a formacdo de professores. Até porque,
estudos realizados indicam que, antes de uma preparacdo especificamente
focada no pensamento critico, os professores nao revelam indicadores de
que exigem aos alunos o uso do seu potencial de pensamento critico
(Underbakke, Borg e Peterson, 1993). Apesar disso, a nivel da formacao
continua, em Portugal, ndo tém sido desenvolvidos esforgos suficientes para
ajudar os professores a integrarem, nas suas praticas, o pensamento
critico. Em outros paises tém sido desenvolvidos alguns programas de
formacdo focados no pensamento critico. Por exemplo, Diez (1989)
descreve um projecto de formacdo de professores dos ensinos basico e
secundario. O programa, com a duracdo de um ano lectivo, desenvolveu-se
em duas fases. A primeira consistiu em sessfes de trabalho para as equipas
de professores, num total de cinco horas distribuidas por cinco sabados. O
foco das sessdes recaiu sobre topicos como: abordagens de ensino do
pensamento critico, estratégias de ensino e de avaliagcdo, desenho curricular
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e desenvolvimento de planos de ensino para infundir o pensamento critico
no curriculo. A segunda fase consistiu N0 apoio aos participantes na
implementacdo dos planos de ensino anteriormente desenvolvidos. A
avaliacdo do projecto situa-se a dois niveis: (i) efeitos nos participantes e
(ii) efeitos nos alunos. Diez (1989) refere que a maioria dos professores
implementaram os planos que tinham desenvolvido e relataram mudancas a
nivel de discussdes com o0s colegas sobre o ensino e a aprendizagem, as
quais se tornaram mais frequentes. Também afirmaram que se tornaram
mais conscientes da necessidade de planificar as aulas de modo a envolver
activamente os alunos. Atendendo a informacé&o facultada pelos professores
envolvidos, Diez (1989) da conta dos efeitos do projecto nos alunos,
mediante as observacbes de sala de aula efectuadas pelos proprios
professores. A titulo ilustrativo, um dos efeitos mais frequentemente
mencionado pelos professores foi o0 envolvimento dos alunos na
aprendizagem.

No ambito do projecto de formacdo continua de professores "The
Reasoning and Writing Project” (Williamson, 1991) sdo realizadas sessdes
de formacdo orientadas para (i) promover a aquisicdo de conhecimentos
sobre o pensamento critico e sobre formas de infundir as capacidades de
pensamento critico nos conteudos disciplinares e (ii)) modelar e apoiar os
professores na reestruturacdo de planos de aula por forma a apelar a
capacidades de pensamento critico. Os dados de avaliacdo do programa sao
essencialmente relatos dos professores que descrevem a sua experiéncia no
ambito do projecto de formacdo. Os resultados da andlise destes relatos
evidenciam que os professores sentem que O programa promove 0O seu
crescimento profissional, que se tornaram melhores pensadores e melhores
professores (Williamson, 1991).

Taylor (1990) descreve um curso focado no pensamento critico cujo
propésito é envolver os professores no processo de infundir as capacidades
de pensamento critico nos conteudos cientificos das suas areas de ensino.
Nesse sentido, os professores, apds terem recebido informacédo tedrica e de
investigacdo sobre o pensamento critico, foram solicitados a desenvolver
um curriculo de pensamento critico para a disciplina que se encontravam a
leccionar. A descricdo da avaliacdo deste programa de formacio centra-se
no relato da avaliacdo do curso pelos professores participantes, a qual foi
bastante favoravel.

Do dito anteriormente decorre que, tendo em vista mudancas efectivas
nas praticas docentes relativamente ao pensamento critico, é imperioso
investir na formacdo de professores. Tanto mais que, de acordo com
resultados de inquéritos a professores, estes afirmam ser a &rea do
pensamento critico uma onde tém necessidades de formagdo e uma que
consideram importante para o seu desenvolvimento profissional. Impd&e-se,
pois, estabelecer programas de formac&do de professores focados no
pensamento critico que se revelem eficazes em ajudar os professores a
provocarem mudancas nas suas praticas de ensino, de forma a
contemplarem o desenvolvimento de capacidades de pensamento critico dos
alunos.

O propodsito deste estudo € desenvolver, implementar e avaliar
programas de formacéo continua de professores focados no pensamento
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critico. Concretamente, o estudo desenvolveu-se em torno das seguintes
questdes de investigagéo:

1. A formagcdo em pensamento critico dos professores de ciéncias
influencia as praticas docentes relativamente ao pensamento critico?

2. Diferentes programas de formacdo em pensamento critico dos
professores de ciéncias influenciam diferentemente as praticas docentes
relativamente ao pensamento critico?

3. A formacdo em pensamento critico dos professores de ciéncias
influencia as praticas docentes relativamente ao pensamento critico
reflectindo-se no nivel de pensamento critico dos alunos?

4. Diferentes programas de formacdo em pensamento critico dos
professores de ciéncias influenciam diferentemente as préaticas docentes
reflectindo-se diferentemente no nivel de pensamento critico dos alunos?

Os programas de formacao focados no pensamento critico

O estudo envolveu o delineamento de dois programas de formacao de
professores de ciéncias focados no pensamento critico. Um deles, designado
por programa de formacéo dois (PF2) centra-se na promocao do potencial
de pensamento critico dos professores. O Outro, designado por programa
de formacdo um (PFl), integra além da promocdo de capacidades de
pensamento critico dos docentes, a aquisicdo de conhecimentos sobre o
pensamento critico e a apropriacdo de uma metodologia para a construcao
de actividades de aprendizagem e/ou de materiais curriculares promotores
do pensamento critico. Passa-se a descrever cada um dos programas de
formacéao.

Programa de formacdo um
Vertentes de formacgao

No delineamento do programa de formagdo um partiu-se da assuncéo de
que a formacdo de um professor promotor do desenvolvimento de
capacidades de pensamento critico deveria assentar em trés vertentes. Uma
delas diz respeito a construcdo de conhecimentos sobre o pensamento
critico. Outra vertente é relativa a apropriacdo de uma metodologia que
permite construir materiais curriculares e/ou actividades de aprendizagem
que exigem o uso de capacidades de pensamento critico. Uma terceira
reporta-se & promocado das capacidades de pensamento critico dos préprios
professores.

Aquisicado de conhecimentos sobre o pensamento critico

Diversos autores reforcam a importancia de um programa de formacéo
criar oportunidades para os professores desenvolverem uma compreensao
sobre 0 que se entende por pensamento critico (Aikenhead, 1998; Hare,
1999; Paul, 1993; Veenman, Tulder e Voeten, 1994), analisando quadros
tedricos de referéncia sobre o pensamento critico (Paul, 1993; Wright,
1992). O facto de existirem diferentes conceptualizacbes de pensamento
critico leva a necessidade de se precisar, a partida, o que se entende por
pensamento critico (Fogarty e McTighe, 1993; Piette, 1996).
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No contexto do presente programa de formagdo, comecgou-se por
apresentar, analisar e discutir algumas definicbes para depois focar a
atencado e sugerir a adopc¢ao da definicdo operacional de pensamento critico
proposta por Ennis (1987). Segundo este autor, a expressdo pensamento
critico é geralmente usada querendo significar uma actividade pratica
reflexiva, cuja meta é uma crenca ou ac¢ao sensata. O pensamento critico
envolve tanto capacidades, que se referem aos aspectos mais cognitivos,
como disposicdes, que dizem respeito aos aspectos mais afectivos.

Este referencial tedrico foi dado a conhecer, discutido e analisado com os
formandos envolvidos no programa de formacédo um. Adoptou-se a definicdo
de pensamento critico proposta por Ennis por (i) ser exaustiva, clara e
compreensiva, (ii) cobrir capacidades de pensamento critico reconhecidas
como inerentes a realizacdo da actividade cientifica, (iii)) se encontrar
operacionalizada numa taxonomia que lista as capacidades envolvidas no
pensamento critico, e (iv) por o autor, com base na definicAo que
apresenta, ter desenvolvido um teste de pensamento critico, o que permite
e garante uma coeréncia entre o quadro tedrico de conceptualizagcdo de

pensamento critico e a medida do nivel de pensamento critico.

Apropriacdo de wuma metodologia para construir actividades de
aprendizagem e/ou materiais curriculares promotores do pensamento critico

Autores como, por exemplo, Swartz e Perkins (1990), defendem que uma
vertente de formacdo a contemplar em programas de formacao continua de
professores diz respeito a atencdo ao como os docentes podem contemplar
0 pensamento critico nas suas areas de ensino. Dai a relevancia de explorar
e estabelecer metodologias e/ou instrumentos de trabalho que ajudem o
professor a estruturar e a concretizar situagcbes de aprendizagem
promotoras do pensamento critico.

Dentro desta perspectiva, no ambito do programa de formacdo um foi
proposta aos formandos uma metodologia baseada na taxonomia de Ennis
que permite desenvolver materiais curriculares e/ou actividades de
aprendizagem que exigem aos alunos o uso de capacidades de pensamento
critico, concretamente a metodologia delineada e testada por Tenreiro-
Vieira (1994). A referida metodologia envolve duas fases basilares.
Primeira, usar a taxonomia de Ennis como referencial tedérico a fim de
identificar capacidades de pensamento critico que possam ser exigidas no
contexto de uma actividade e/ou material que se pretende desenvolver.
Segunda, usar a taxonomia como uma matriz por forma a explicitar as
capacidades de pensamento critico que se pretende exigir, escrevendo
situacdes, questdes ou itens em estreita relacdo com a formulacdo usada
por Ennis para enunciar as capacidades de pensamento critico envolvidas no
processo de decidir racionalmente o que fazer ou em que acreditar.

Promocao do pensamento critico dos professores

Aprender como desenvolver as capacidades de pensamento critico dos
alunos é um dos grandes desafios para os professores; mas maior desafio
ainda é o que logicamente precede o anterior, ou seja, o desafio de o
préprio professor desenvolver e usar as suas capacidades de pensamento
critico. Promover o potencial de pensamento critico dos professores é um

dos aspectos importantes e indispensaveis a considerar na formacdo de
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professores, pois ndo se pode esperar que 0s professores encorajem e
fomentem o uso de capacidades de pensamento critico se eles préprios néao
as usarem (Ennis, 1987; Fogarty e Bellanca, 1993; Nickerson, 1987).

Nesta linha, tomou-se a decisdo de propor aos docentes a realizacao,
analise e discussdo de propostas de trabalho que integrassem actividades
de aprendizagem caracterizadas por as questdes ou itens formulados
exigirem o uso de capacidades de pensamento critico, permitindo, assim,
aos proprios professores usarem as suas capacidades de pensamento
critico. Isto, porque a investigacao realizada por Tenreiro-Vieira (1994)
sugere que é possivel promover o nivel de pensamento critico de futuros
professores através da realizacdo de actividades em que as situacdes e
questdes integrantes da mesma exigem o0 uso de capacidades de
pensamento critico. Na construcdo das propostas de trabalho foi usada a
metodologia proposta por Tenreiro-Vieira (1994), anteriormente
apresentada.

Ao usar essa metodologia, as capacidades de pensamento critico listadas
na taxonomia de pensamento critico de Ennis foram infundidas em
conteudos das disciplinas de ciéncias do primeiro e segundo ciclos do ensino
basico. Por conseguinte, correspondiam a materiais curriculares e/ou
actividades de aprendizagem passiveis de serem utilizados pelos
professores na sala de aula com os alunos. Tanto mais que, como referem
Fogarty e McTighe (1993), as situacbes destinadas a promover o0 uso de
capacidades de pensamento critico dos alunos sao igualmente apropriadas
para os professores. Propor aos formandos que, enquanto professores,
realizassem tais propostas de trabalho, permitia também criar condicdes
para estes poderem discutir a sua pertinéncia para os seus alunos. A titulo
ilustrativo, inclui-se em anexo (Anexo A) um exemplo de uma proposta de
trabalho construida e usada para promover o potencial de pensamento
critico dos proéprios professores.

Fases, objectivos, actividades e estratégias de formacéao

Tendo em conta as vertentes de formacado, o programa de formacdo um
desenvolveu-se em cinco fases com caracteristicas diferentes, como mostra
a tabela seguinte.

Estruturacdo e organizacao

O programa de formacdo um teve a duracdo de 50 horas. Assumiu-se
que essa duracdo era suficiente para a concretizacdo das diferentes fases do
programa de formacdo e permitia a realizacido das actividades inerentes a
cada uma delas; ndo era excessivamente longo ao ponto de, por um lado,
saturar os professores e, por outro, poder pér em risco a sua colaboracdo
no estudo.

Em relacdo a duracdo das sessbfes de formacdo e a periodicidade das
mesmas, estabeleceu-se, a partida, que estes dois aspectos deviam ser
conjugados de modo a que o programa de formacgao tivesse inicio em
meados do primeiro periodo do ano escolar e terminasse em meados do
segundo periodo do mesmo ano lectivo. O propdsito era fornecer uma linha
de continuidade durante aproximadamente um ano escolar, no sentido de
apoiar os professores no desenvolvimento de praticas de ensino, de acordo
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com uma abordagem de infusdo do pensamento critico nos conteudos
cientificos. Em simultaneo, visava-se manter o contacto com os professores
envolvidos, de forma a facilitar a recolha de dados relevantes para a

investigacao.

Fase Objectivo Actividades/Estratégias de Formacéao
12 [ Sensibilizar os docentes para |- Apresentacdo e discussdo de razfes a favor
a necessidade e importancia |da promocdo do pensamento critico
de promover o pensamento . .
; P P - Analise de documentos que orientam e
critico dos alunos ~ .
enquadram a acc¢ao dos professores (curriculo
intencional) quanto ao pensamento critico
22 | (Re)construir conhecimentos |- Partilha de ideias sobre definicbes de
sobre o pensamento critico pensamento critico, capacidades de
pensamento critico e como promover o
pensamento critico dos alunos
- Apresentacdo, analise e discussao do
trabalho de alguns investigadores e
educadores sobre pensamento critico
- Andlise da taxonomia de pensamento critico
de Ennis
32 | Partilhar com os professores |- Apresentacdo da metodologia proposta por
uma metodologia para Tenreiro-Vieira (1994)
elaborar actividades de L . -
) . . |- Aplicacdo da metodologia na andlise de
aprendizagem e/ou materiais L )
. . materiais curriculares usados pelos
curriculares que exigem o
; professores na sala de aula
uso de capacidades de
pensamento critico
42 | Promover o potencial de - Realizagdo, analise e discussdo de
pensamento critico dos actividades de aprendizagem de ciéncias
professores participantes caracterizadas por requererem o0 uso de
capacidades de pensamento critico
52 | Produzir actividades de - Elaboracéo de actividades de aprendizagem
aprendizagem e/ou materiais | e/ou materiais curriculares promotores do
curriculares promotores do pensamento critico
ensamento critico . ~ .
P - Partilha, com retroaccdo, das actividades de
aprendizagem e/ou materiais curriculares
desenvolvidos

Tabela 1.- Objectivos, actividades/estratégias de formacdo de cada fase do
programa de formac&o um.

Nessa

linha,

seguiram-se dois formatos.

Um deles traduziu-se na

realizacdo de uma sessdo por semana com a duracdo de quatro horas e o
outro na realizacdo de duas sessfes por semana, cada uma com a duracao
de duas horas. Assim, a implementacdo do programa de formacdo um
decorreu ao longo de doze semanas.
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Programa de formacao dois
Vertentes de formacéao

O programa de formacédo dois assenta no pressuposto enunciado na
literatura (Ennis, 1987; Paul, 1993; Paul et al., 1989; Perkins, 1987), para
o testar, de que a promocdo do pensamento critico dos professores, por
forma a tornarem-se melhores pensadores criticos, ira reflectir-se nas
praticas de sala de aula através, por exemplo, das questdes formuladas e
das actividades propostas. Neste quadro, a vertente de formacéo basilar do
programa de formacdo dois € a promoc¢ado do potencial de pensamento
critico dos professores.

Fases, actividades e estratégias de formacao

O programa de formacéo dois desenvolveu-se em duas fases. A primeira
teve como principal objectivo levar os professores a usarem as suas
capacidades de pensamento critico, utilizando as propostas de trabalho
construidas pela investigadora e que foram também usadas no ambito do
programa de formacdo um. Nesse sentido, os professores foram solicitados
a realizar, analisar e discutir as propostas de trabalho apresentadas, a
semelhanca do estipulado na quarta fase do programa de formacdo um.

A segunda fase foi dedicada a producéo, pelos professores, de materiais
curriculares e/ou actividades de aprendizagem na linha dos apresentados.
Concretamente, foi-lhes solicitado, pelas razdes ja enunciadas no contexto
do programa de formacdo um, que elaborassem materiais curriculares e/ou
actividades de aprendizagem na linha das propostas de trabalho
apresentadas. O objectivo era encorajar os professores a ganharem
experiéncia e confianca no delineamento de materiais curriculares e/ou de
actividades de aprendizagem.

Estruturacdo e organizacao

O programa de formacao dois teve a duracdo de 25 horas de formacao.
Relativamente a duracdo das sessdes de formacdo e a periodicidade das
mesmas, seguiram-se dois formatos, sendo um deles a realizacdo de uma
sessdo, por semana, com a duracdo de quatro horas e o outro a realizacédo
de duas sessbes semanais com a duracdo de duas horas cada. Assim, a
implementacdo do programa de formacé&o dois decorreu ao longo de sete
semanas.

Delineamento do estudo
Desenho de investigacao

O desenho guasi-experimental adoptado foi o desenho do tipo factor
unico com multiplos tratamentos (Borg e Gall, 1989; Kiess e Bloomquist,
1985). Este tipo de desenho corresponde a uma extensdo do desenho
quasi-experimental do tipo grupo experimental — grupo de controlo, pré-
teste / poés-teste, com seleccdo ndo aleatdria dos individuos (lsaac e
Michael, 1971). A designacgao de factor unico indica que os grupos diferem
apenas num factor ou variavel independente, o qual € o tipo de tratamento
que recebem. A designagdo “tratamento multiplo” indica que estéo
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envolvidos mais de dois tratamentos ou seja, que ha diferentes condicbes
tratamento.

Concretizando, a variavel independente em estudo é o tipo de formacéo
em pensamento critico facultada aos professores da amostra do estudo, a
qual assume trés niveis que se traduzem em trés condi¢cbes tratamento,
correspondendo uma delas ao tipo de formacdo operacionalizada e
concretizada através do programa de formacdo um. A outra corresponde ao
tipo de formacéo operacionalizada e materializada através do programa de
formacdo dois. Uma terceira condicdo tratamento corresponde a auséncia
de formacdo em pensamento critico, querendo tal dizer que a um grupo de
professores nao foi facultada formacado focada no pensamento critico.

A fim de facilitar a referéncia a cada um dos grupos e implicitamente ao
tratamento aplicado, designa-se por grupo experimental um (GE1l) aquele
onde foi aplicado, como tratamento, o programa de formacdo um (PF1); por
grupo experimental dois (GE2) o grupo onde foi aplicado, como tratamento,
o programa de formacéo dois (PF2) e designa-se por grupo de controlo (GC)
0 grupo constituido por professores aos quais ndo foi facultado nenhum tipo
de formacao focada no pensamento critico.

Na sequéncia do desenho de investigacdo adoptado os sujeitos do estudo
foram submetidos a uma situacdo pré-teste / pos-teste. Em cada um destes
momentos procedeu-se a recolha de informacdo a partir de fontes
diversificadas (conforme descrito mais adiante). No intervalo de tempo
compreendido entre o pré-teste e o pés-teste decorreu a intervencdo. Esta
consistiu na implementacdo de cada uma das condi¢cdes tratamento.

Participantes

Os sujeitos do estudo sdo professores do primeiro ciclo e de ciéncias do
segundo ciclo do ensino béasico, bem como os alunos desses mesmos
professores.

Os professores envolvidos

Participaram no estudo um total de 39 professores do primeiro ciclo e de
ciéncias do segundo ciclo. Atendendo a que a amostra se encontra
organizada por grupos, faz-se, de seguida, a sua caracterizacdo tendo em
atencao os diferentes grupos constituidos (Borg e Gall, 1989). Cada grupo é
caracterizado tendo em conta aspectos (ou variaveis) sobre os professores
que o constituem, concretamente: nivel de ensino em que se encontravam
a leccionar, idade, sexo, numero de anos de servico e habilitacOes
académicas, pois uma vez que 0s sujeitos ndo foram aleatoriamente
seleccionados para o0s grupos, torna-se particularmente importante
descrever as caracteristicas de cada grupo (Borg e Gall, 1989).

Relativamente as habilitacbes académicas, todos os professores do GE1,
do GE2, bem como do GC possuem como habilitacdo um bacharelato em
ensino. Todos os professores afirmaram nunca terem participado em
qualquer actividade de formacéo sobre o pensamento critico.
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Grupo
Variavel Experimental Um | Experimental Dois Controlo

Nivel de Ensino
1° Ciclo...f (%0) 10 (76,9) 8 (66,7) 11 (78,6)
2° Ciclo...f (%) 3 (23,1) 4 (33,3) 3 (21,4

Sexo
Feminino..f (%) 10 (76,9) 7 (58,3) 12 (85,7)
Masculino..f (%) 3 (23,1 5 (41,7 2 (14,3

Idade

M (DP) 31,7 (5,0 32,0 (3,2) 32,0 (6,4)
Anos de Servico

M (DP) 9,1 (6,0) 9,7 (3,2) 9,2 (7,5

Tabela 2.- Caracterizacdo de cada grupo de professores.

Os alunos envolvidos

A amostra do estudo em termos de alunos é constituida por todos os
alunos de cada um dos professores envolvidos no estudo. Cada aluno faz
parte integrante do grupo experimental um ou do grupo experimental dois
ou do grupo de controlo, consoante o respectivo professor pertence, no
contexto da amostra do estudo em termos de professores, respectivamente,
ao GE1 ou ao GE2 ou ao GC. Assim, o grupo experimental um é constituido
por 97 raparigas e 73 rapazes; dos 170 alunos 59 sao do primeiro ciclo e
111 do segundo ciclo. O grupo experimental dois é constituido por 84
raparigas e 95 rapazes; dos 179 alunos 61 s&o do primeiro ciclo e 118 do
segundo ciclo. O grupo de controlo & constituido por 92 raparigas e 97
rapazes; dos 189 alunos, 78 sao do primeiro ciclo e 111 do segundo ciclo.

Recolha de dados

Tendo presente as questdes de investigacao, foi necesséario, por um lado,
recolher informacdo sobre as praticas docentes relativamente ao
pensamento critico; por outro, recolher evidéncia sobre o nivel de
pensamento critico dos alunos como reflexo das praticas dos professores. A
este ultimo nivel, entendeu-se que a fonte de informacdo mais adequada
eram os proéprios alunos. Seguiu-se como procedimento de recolha de dados
uma abordagem de medicdo, recorrendo a um teste que permite medir o
nivel de pensamento critico dos alunos.

No quadro da recolha de informacgdo para caracterizar as praticas
docentes relativamente ao pensamento critico, recorreu-se a diferentes
fontes de informacdo: os préprios professores e materiais curriculares por
eles usados na sala de aula, concretamente fichas de trabalho e actividades
de aprendizagem. Os professores preencheram um questionario de
caracterizacdo de praticas relativamente ao pensamento critico. Para fazer a
analise dos materiais curriculares usou-se uma lista de verificacdo cujos
itens correspondem as capacidades de pensamento critico listadas na
taxonomia de Ennis.
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Teste de pensamento critico de Cornell — Nivel X

Para medir o nivel de pensamento critico dos alunos envolvidos no estudo
usou-se o0 "Cornell Critical Thinking Test, Level X" de R. H. Ennis e Jason
Millman (1985). Isto, porque este teste: (i) é consistente com a
conceptualizacdo de pensamento critico adoptada no estudo, (i) é
adequado para alunos desde o quarto ano de escolaridade até aos primeiros
anos do ensino superior, (iii) € um teste de tipo geral que cobre as
capacidades de pensamento critico na sua globalidade, como se pretendia,
(iv) pode ser aplicado no contexto de sala de aula, em um ou mais tempos
lectivos de cinquenta minutos como era desejavel, (v) o manual do teste
explicita as instru¢cdes de administracdo a seguir (Ennis et al., 1985;
Oliveira, 1992; Vieira, 1995), incluindo um conjunto de instru¢cfes especiais
no caso de ser aplicado a alunos de niveis de escolaridade mais baixos,
como é o caso do quarto, quinto e sexto anos de escolaridade e (vi) é um
teste que se encontra traduzido para lingua portuguesa tendo ja sido usado
em outras investigacdes (Oliveira, 1992, Tenreiro-Vieira, 1994, Vieira,
1995).

E um teste de escolha multipla com 76 itens organizados em quatro
partes. Os da primeira exigem que se ajuize se um determinado facto
sustenta ou ndo uma hipotese. Os itens da segunda apelam para o ajuizar
da credibilidade das observacdes relatadas com base, quer na origem, quer
nas condicdes segundo as quais sao obtidas. Os da terceira parte
pretendem medir a capacidade de deducdo dos alunos ao avaliarem se
determinadas hipoteses podem ser consequéncia das afirmacfes feitas. Os
itens integrados na quarta parte envolvem o0 reconhecimento de
assumpcdes ao pedir a identificagdo do que se toma por certo num
argumento e o que serve de base a construgdo de raciocinios. A titulo
ilustrativo, inclui-se em anexo (Anexo B) quatro exemplos que dao conta do
tipo de itens incluidos em cada uma das partes que constituem o teste.

Refira-se que a cotagdo do teste, para a qual n&do se consideraram o0s
itens incluidos como exemplo, resultou da diferenca entre o numero de
respostas correctas e metade do numero de respostas incorrectas.

Questionario de caracterizagdo, pelos proprios professores, das suas
praticas relativamente ao pensamento critico

Com o propésito de recolher informacdo para caracterizar as praticas
docentes relativamente ao pensamento critico e tendo os proéprios
professores como fonte de informacdo, foi construido um questionario.
Optou-se pelo questionario por poder ser aplicado, ao mesmo tempo, a um
ndamero consideravel de pessoas, implicando, pois, investimentos de tempo,
energia e custo mais razoaveis.

Para construir o questionario comegou-se por constituir um conjunto de
itens, isto €&, indicadores de praticas "mais" ou "menos" promotoras do
pensamento critico, com base numa revisao de literatura sobre o assunto.
Ao fazé-lo, os indicadores encontrados foram coligidos e organizados de
acordo com as categorias: materiais curriculares, actividades de
aprendizagem e estratégias de ensino, por serem aquelas através das quais
as praticas docentes se concretizam na sala de aula.
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Uma vez estabelecido o conjunto inicial de itens, elaborou-se a primeira
versdo do questionario. Nesta fase, tomaram-se algumas decisfes,
concretamente sobre a escrita das questbes, a sequéncia, o formato e a
forma de responder (Borg e Gall, 1989; Cohen e Manion, 1994; Henerson,
Morris e Fitz-Gibbon, 1987; Kane, 1985; Quivy e Campenhoudt 1992;
Oppenheim, 1992; TenBrink, 1974; Tuckman, 1978; Wolf, 1988). Na
formulacdo dos itens usou-se uma linguagem clara, objectiva, concisa;
cuidou-se para que os itens fizessem sentido e possuissem um significado
concreto para os respondentes, ndo sugerindo a existéncia de uma resposta
desejavel; e procurou-se que cada item contivesse apenas uma ideia,
reportando-se a um Unico indicador.

A forma de responder adoptada foi do tipo escala de classificacdo —
mediante o uso de uma escala quantitativa, recorrendo a termos que
traduzem frequéncia, por se considerar ser esta a mais adequada na
medida em que, por exemplo, € a frequéncia de utilizacdo de varias
estratégias promotoras do pensamento critico que melhor contribui para
caracterizar as praticas de um docente quanto ao pensamento critico.
Procurou-se que os termos da escala ndo oferecessem duvidas quanto a
posicdo relativa ocupada e pudessem ser assinalados pelos respondentes.
Usou-se uma escala de frequéncia com cinco termos — l-quase nunca, 2-
poucas vezes, 3-algumas vezes, 4-muitas vezes, 5-quase sempre.

A verséo construida do instrumento foi revista e avaliada por um painel
de juizes constituido por educadores e investigadores com estudos
realizados nas areas do pensamento critico e da educagcdo em ciéncias. O
trabalho efectuado incluiu consideracGes sobre evidéncia relacionada com a
validade de contelido, visando estabelecer a concordancia relativamente ao
facto de as categorias contempladas e dos itens incluidos em cada uma
permitirem caracterizar praticas docentes relativamente ao pensamento
critico. Teve também como objectivo efectuar a analise qualitativa dos
itens, em termos do seu conteudo e forma (Anastasi, 1990).

Apl6s a revisdo do questionario, introduzindo as alteracdes julgadas
adequadas, procedeu-se a aplicacdo do instrumento a uma amostra piloto
constituida por 25 professores do primeiro ciclo e de ciéncias do segundo
ciclo do ensino baésico.

Com base nas respostas dados pelos respondentes a cada um dos itens
do questionario, procedeu-se a analise quantitativa (empirica ou estatistica)
de itens. Em consequéncia, removeram-se 0s itens que nao promoviam a
qualidade do instrumento em medir o0 que se pretendia.

Do dito anteriormente resultou a verséo final do questionario, a qual é
constituida por 58 itens. A titulo ilustrativo, em anexo (Anexo C) incluem-se
alguns itens da verséao final do questionario.

A cotacdo do questionario baseia-se na atribuicdo de um peso (de um a
cinco) para cada posicdo da escala de cinco termos considerada. Por
conseguinte, a cotacdo total de cada sujeito no questionario € a soma da
cotacdo obtida em cada um dos itens que o compdem e em gue a cotacdo
mais alta indica a pratica "mais" promotora do pensamento critico.
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Lista de verificacdo

De entre os instrumentos passiveis de serem usados para proceder a
analise documental dos materiais usados pelos professores, optou-se por
desenvolver uma lista de verificacdo. Esta opcdo advém do facto de se
pretender saber se os materiais a analisar apelavam ou ndo a capacidades
de pensamento critico. Tal remete para o uso de uma lista de verificacdo
que é basicamente um instrumento que clama por juizos do tipo sim / néo,
por forma a registar se uma caracteristica esta presente ou ausente
(Gronlund, 1985).

A taxonomia de Ennis, na qual o autor operacionaliza a definicdo de
pensamento critico que propde, afigurou-se como uma base para construir
a lista de verificacdo a usar para proceder a analise documental dos
materiais usados pelos professores. Isto porque, por um lado, devido a sua
organizacgao e clareza, era possivel desenvolver, a partir dela, uma lista de
verificacdo de facil utilizacdo. Por outro, o uso da taxonomia de Ennis como
suporte para desenvolver a lista de verificagdo permitia desenvolver um
instrumento coerente com a definicdo de pensamento critico adoptada neste
estudo.

Assim, foi a partir do enunciado das capacidades de pensamento
constante na propria taxonomia de Ennis que se construiram os itens a
integrar na lista de verificacdo. Explicitando, cada um dos itens da lista de
verificacdo corresponde a uma capacidade listada na taxonomia de Ennis,
havendo correspondéncia e sobreposicdo entre a formulagdo do item na
lista de verificacdo e o enunciado da capacidade na taxonomia de Ennis.

Relativamente ao local para se registar o apelo a capacidades de
pensamento critico, considerou-se que a melhor maneira seria colocar um
espaco em branco a frente de cada item (TenBrink, 1974). Nesse espago
em branco deverd ser colocada uma marca ou notagcao, sempre que ocorra
apelo a essa capacidade de pensamento critico.

Na analise dos materiais curriculares, concretamente fichas de trabalho e
actividades, para cada professor e para cada um dos momentos: antes e
apo6s a formacdo, calculou-se valor que corresponde ao numero total de
itens analisados e um valor global para traduzir o niumero de itens que
apelavam a capacidades de pensamento critico. Com base nos valores
absolutos determinados para cada sujeito, calcularam-se valores relativos,
cada um dos quais correspondendo ao quociente entre o numero total de
itens que apelavam a capacidades de pensamento critico e 0 niumero total
de itens analisados.

Fases e procedimentos

De acordo com o desenho de investigacdo adoptado, procedeu-se a pré-
testagem, a implementacdo dos programas de formacédo e a pos-testagem.

Pré-testagem

A fase da pré-testagem teve como func¢do, por um lado, caracterizar as
praticas docentes relativamente ao pensamento critico a partir dos dados
recolhidos mediante a aplicacdo aos professores da amostra do questionario
desenvolvido e a andalise dos materiais curriculares usados pelos
professores. Por outro, medir o nivel de pensamento critico dos alunos dos
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professores envolvidos no estudo, mediante a administracdo do Teste de
Pensamento Critico de Cornell (Nivel X).

A primeira aplicagdo do questionario aos professores, a recolha de
materiais curriculares e a aplicacido, aos alunos, do Teste de Pensamento
Critico ocorreu imediatamente antes de se dar inicio a intervencdo ou seja,

antes de se ter dado inicio a efectiva implementacdo das condi¢cdes
tratamento.

Implementacédo do programa de formacéao

Os programas de formacédo delineados foram implementados num
contexto de formacdo continua, seguindo a modalidade de frequéncia de
disciplinas no ensino superior no ambito de um Complemento de Formacéao
Cientifico-Pedagogica.

Pés-testagem

Pelas mesmas razfes e com as mesmas funcbes da pré-testagem, fez-se
a poés-testagem. Os professores preencheram o questionario de
caracterizacdo de praticas docentes relativamente ao pensamento critico e
recolheram-se materiais curriculares usados pelos professores. Aos alunos
dos professores da amostra do estudo aplicou-se, novamente, o Teste de
Pensamento Critico de Cornell — Nivel X para medir o nivel de pensamento
critico.

Resultados
Praticas dos professores relativamente ao pensamento critico

Duas das questfes de investigacdo formuladas prendem-se com o0s
efeitos ou influéncia da formacdo em pensamento critico dos professores
envolvidos no estudo nas praticas de sala de aula relativamente ao
pensamento critico. Os efeitos sao revelados pelas mudancas na
caracterizacdo das praticas quanto ao pensamento critico, tendo por base
0s resultados obtidos na sequéncia da aplicacdo do questionario de
caracterizacdo de praticas docentes relativamente ao pensamento critico
(construido para o efeito) e da analise dos materiais curriculares usados
pelos professores (e que foram recolhidos, a fim de identificar o apelo a
capacidades de pensamento critico) antes e a ap6s a implementacdo da
formag&o em pensamento critico.

Questionario

A tabela 3 mostra as médias das cotacdes obtidas, para cada grupo, no
questionario de caracterizacdo de préaticas docentes relativamente ao
pensamento critico, antes e apd0s a implementacdo da formacdo em
pensamento critico.

As cotacbes obtidas no pré-teste, para os diferentes grupos de
professores, indiciam praticas pouco promotoras do pensamento critico.
Apds a formacdo, as cotacdes obtidas para os grupos de professores que
receberam formacdo sugerem uma mudanga nas praticas no sentido de se
tornarem mais promotoras do pensamento critico.

243



Revista Electronica de Ensefianza de las Ciencias, Vol. 3, N° 3, 228-256 (2004)

Grupo

Praticas Experimental Um Experimental Dois Controlo

Docentes | Pré-Teste | P6s-Teste | Pré-Teste | P6s-Teste | Pré-Teste | Pés-Teste

M 131,85 171,92 142,42 158,08 139,93 134,93
D 23,39 32,75 20,79 32,24 27,38 24,17

Tabela 3.- Médias e desvios-padrdo das cotac¢bes obtidas, por grupo, no pré-
teste e no pods-teste, no questionario de caracterizacdo de praticas docentes
relativamente ao pensamento critico (N=39).

No contexto da analise de covariancia efectuada, para averiguar da
significAncia estatistica das mudancas observadas, tendo as cotacdes
obtidas no questionario no pds-teste como variavel independente e as
obtidas no pré-teste como covariavel, obteve-se, para a fonte de variancia
grupo: F(2,35)=8,21; p=0,001. O teste de Bonferroni revelou haver
diferencas estatisticamente significativas (ao nivel de significAncia
estabelecido, isto €, 0,05) entre o grupo experimental um e o grupo de
controlo. Tal significa que os professores envolvidos no programa de
formacdo um (que inclui como vertentes de formacdo a aquisicdo de
conhecimentos, a apropriacdo de uma metodologia para construir materiais
curriculares e/ou actividades de aprendizagem promotores do pensamento
critico e a promocdo das capacidades de pensamento critico dos
professores) passaram a usar significativamente mais recursos, estratégias
de ensino e actividades de aprendizagem consideradas na literatura como
promotoras do pensamento critico (por exemplo: debates a propésito de
questdes controversas, jogo de papéis e investigacdes) do que os
professores que nao receberam formacdo em pensamento critico (GC).

Os professores envolvidos no programa de formagao dois (centrado na
promocéo do potencial de pensamento critico dos professores) passaram a
usar mais recursos, estratégias e actividades promotoras do pensamento
critico. Apesar disso, este grupo nao difere de forma estatisticamente
significativa do grupo de professores que ndo recebeu formagdo em
pensamento critico.

Efectuaram-se ainda testes para contrastar grupos pré-seleccionados,
concretamente: os grupos experimentais (como um s6) versus o grupo de
controlo, recorrendo ao procedimento Oneway Anova: Contrast. Os
resultados obtidos: t=-3.28; p=0.002, indicam que as praticas dos
professores que receberam formacdo em pensamento critico se tornaram
significativamente mais promotoras do pensamento critico do que as
praticas dos professores que nao receberam formacdo em pensamento
critico.

Materiais curriculares

Da analise global das questdes incluidas nos materiais curriculares (fichas
de trabalho e actividades) coligidos antes da implementac&o dos programas
de formacdo, um dos aspectos que ressaltou diz respeito ao tipo de
questdes formuladas. A este nivel, apurou-se serem, 0s seguintes, o0s tipos
de questbes mais frequentemente incluidos: (i) resposta curta,
nomeadamente, resposta sim/nao; (ii) completacdo; e (iii) associacdo. Tal
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aconteceu nos materiais usados quer, pelos professores que constituem o
grupo experimental um, quer pelos que constituem o grupo experimental
dois, quer, ainda, pelos professores que constituem o grupo de controlo.
Estes tipos prestam-se sobretudo a avaliacdo de aprendizagem que se
situam nos niveis mais baixos das taxonomias de objectivos educacionais,
habitualmente simples memorizacdo (Ribeiro e Ribeiro, 1989). Em funcéo
disso, mesmo que o professor tenha a intencdo ou o desejo de apelar a
capacidades de pensamento critico tal intencdo acaba por ser comprometida
e limitada pelo tipo de itens que privilegia e formula.

Ap6s a implementacdo dos programas de formacao e relativamente aos
materiais usados pelos professores que constituem o grupo de controlo, a
analise global das questfes ai integradas revelou continuarem a ser, 0s
seguintes, os tipos de questdes mais frequentemente incluidos: (i) resposta
curta, nomeadamente, resposta sim/nédo; (ii) completagdo; e (iii)
associacdo. Nos materiais usados pelos professores que constituem o grupo
experimental dois, esses tipos de questfes estdo também presentes mas
surgem com menor frequéncia. Quanto aos materiais usados pelos
professores que constituem o grupo experimental um, apurou-se que quase
nunca integram questdes de completacdo e sdo poucas as questdes do tipo
resposta sim / ndo e do tipo associacdo. Observou-se ser o tipo de questdes
de resposta curta, em que é deixado um espac¢o para a resposta do aluno,
aquele que surge com mais frequéncia.

A tabela seguinte apresenta os valores médios e os desvios-padrdao dos
valores obtidos antes e ap0s a formacédo para o apelo a capacidades de
pensamento critico, nos materiais curriculares usados pelos professores de
cada um dos grupos constituidos.

Grupo
Apelo Experimental Um | Experimental Dois Controlo
PC Antes ApOs Antes Apos Antes Apés
M 0,69 0,96 0,69 0,80 0,67 0,70
D 0,13 0,06 0,14 0,18 0,19 0,14

Tabela 4.- Médias e desvios-padrao das cotacdes obtidas, antes e apds a
formacdo, para o apelo, em materiais curriculares usados pelos professores, a
capacidades de pensamento critico, por grupo (N=39).

Os valores obtidos para os diferentes grupos antes da formacdo em
pensamento critico sugerem um apelo similar a capacidades de pensamento
critico nos materiais curriculares (fichas de trabalho e actividades de
aprendizagem) usados. Ap6s a formacédo, os valores obtidos indicam que os
professores, nos materiais curriculares usados passaram a apelar mais a
capacidades de pensamento critico.

A analise de covariancia efectuada revelou que existem diferencas
estatisticamente significativas entre os grupos, depois de as médias para os
grupos terem sido ajustadas na covariavel, pois obteve-se F(2,35)=12,43;
p=0,0005. O teste de Bonferroni, a seguir efectuado, revelou que existem
diferencas estatisticamente significativas entre o grupo experimental um e o
grupo experimental dois e entre o grupo experimental um e o grupo de

245



Revista Electronica de Ensefianza de las Ciencias, Vol. 3, N° 3, 228-256 (2004)

controlo, mas ndo entre o grupo experimental dois e o grupo de controlo.
Tal significa que os professores envolvidos no programa de formagdo um
passaram a apelar significativamente mais a capacidades de pensamento
critico do que o grupo de professores envolvido no PF2 (centrado na
promocdo do pensamento critico dos docentes) bem como do grupo de
professores que nao recebeu formagdo em pensamento critico.
Concretamente, passaram a apelar significativamente mais a capacidades
de pensamento critico: argumentar, fazer e avaliar inducbes e fazer e
avaliar juizos de valor, observar e avaliar a credibilidade de uma fonte.

Os professores envolvidos no programa de formacdo dois, apds a
formacdo passaram a apelar mais a capacidades de pensamento critico, em
particular a capacidades de fazer e avaliar indugdes. No entanto, essa
mudancga n&o foi suficiente para haver diferencas estatisticamente entre o
grupo experimental dois e o grupo de controlo.

Efectuaram-se ainda testes para contrastar 0s grupos experimentais
(como um s06) versus o grupo de controlo. Os resultados obtidos: t=-3,92;
p=0,001 indicam que os professores que receberam formagdo em
pensamento critico passaram a apelar significativamente mais a
capacidades de pensamento critico nos materiais usados na sala de aula do
que os professores que ndo receberam formacado em pensamento critico.

Pensamento critico dos alunos

O enunciado das outras duas questfes de investigacdo tem a ver com a
avaliacdo dos efeitos indirectos da formacdo em pensamento critico dos
professores no nivel de pensamento critico dos alunos, através da mudanca
nas praticas docentes relativamente ao pensamento critico. Dentro desta
perspectiva, analisam-se as mudangas ocorridas para o nivel de
pensamento critico dos alunos de cada grupo de professores envolvidos no
estudo.

A tabela cinco mostra os valores médios e o0s desvios-padrdo das
cotacdes obtidas, no pré-teste e no pdos-teste, para o nivel de pensamento
critico (PC), pelos alunos da amostra do estudo, por grupo a que

pertencem.
Grupo
Pensamento | Experimental Um | Experimental Dois Controlo
Critico Pré-Teste | POs-Teste | Pré-Teste | P6s-Teste | Pré-Teste | POs-Teste
M 9,34 13,67 9,44 10,09 9,25 8,54
DP 7,35 8,37 9,56 10,76 8,38 8,22

Tabela 5.- Médias e desvios-padrao das cotacdes obtidas no pré-teste e no pdos-
teste para o nivel de pensamento critico dos alunos, por grupo a que pertencem.

Os valores médios obtidos para os diferentes grupos no pré-teste sao
préximos uns dos outros. No poés-teste, 0os grupos experimentais um e dois
apresentam valores médios mais altos comparativamente com 0s obtidos no
pré-teste. Tal ndo se verifica para o grupo de controlo.

246



Revista Electronica de Ensefianza de las Ciencias, Vol. 3, N° 3, 228-256 (2004)

A fim de determinar a significAncia estatisticas das mudancas registadas
do pré-teste para o poOs-teste nos valores médios obtidos para o nivel de
pensamento critico, para cada um dos grupos constituidos, recorreu-se a
analise de covariancia. Neste contexto e para a fonte de variancia grupo,
obteve-se: F(2,354)=22,64; p=0,000. Tais resultados indicam gque existem
diferencas estatisticamente significativas entre os grupos depois de as
médias obtidas para o nivel de pensamento critico no pds-teste, para cada
grupo, terem sido ajustadas na variavel nivel de pensamento critico no pré-
teste. O teste de Bonferroni para estas diferencas evidenciou que existem
diferencas estatisticamente significativas: (i) entre o grupo experimental
um (constituido pelos alunos dos professores submetidos ao programa de
formacdo que incluia como vertentes de formacdo a aquisicdo de
conhecimentos, a apropriacdo de uma metodologia para construir materiais
curriculares e/ou actividades de aprendizagem promotores do pensamento
critico e a promocdo das capacidades de pensamento critico dos
professores) e o grupo de controlo (constituido pelos alunos dos professores
que néo receberam formacdo em pensamento critico) e (ii) entre o grupo
experimental um e o grupo experimental dois (constituido pelos alunos dos
professores submetidos ao programa de formacdo centrado na promocgao
das capacidades de pensamento critico dos professores). O grupo
experimental um obteve um valor médio ajustado para o nivel de
pensamento critico significativamente maior do que o obtido quer, para o
grupo de controlo quer, para o grupo experimental dois.

Em complemento das analises acabadas de relatar, efectuaram-se testes
para contrastar grupos pré-seleccionados, concretamente: 0s grupos
experimentais (como um so6) versus grupo de controlo. Os resultados
obtidos: t=-4.24; p=0.0005, indicam haver diferencas estatisticamente
significativas entre eles no nivel de pensamento critico.

Uma analise mais pormenorizada das respostas ao Teste de Pensamento
Critico permite afirmar que o grupo experimental um, comparativamente
com o0 grupo experimental dois e com o grupo de controlo, melhorou
significativamente no uso de capacidades de: fazer e avaliar inducdes;
observar e avaliar a credibilidade de uma fonte e identificar assumpgoes.

Comparativamente com o grupo de controlo, o aspecto em que 0 grupo
experimental dois melhorou mais (ainda que de forma nao estatisticamente
significativa) prende-se com o uso da capacidade de induzir e avaliar
inducdes. Uma possivel explicagdo para tal decorre do facto de muitas das
propostas usadas para promover o potencial de pensamento critico dos
professores envolver o uso dessa capacidade no contexto do trabalho
laboratorial em ciéncias.

Conclusodes

Os resultados obtidos suportam a conclusdo de que: a formacdo em
pensamento critico dos professores influencia as praticas docentes
relativamente ao ensino de pensamento critico; e diferentes programas de
formacdo em pensamento critico influenciam diferentemente as praticas
docentes relativamente ao pensamento critico. Os professores que
receberam formagdo em pensamento critico mudaram as suas praticas
relativamente ao pensamento critico, as quais se tornaram
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significativamente "mais" promotoras do pensamento critico. As praticas
dos professores submetidos a uma formacdo em pensamento critico que
inclui como vertentes de formacdo a aquisicdo de conhecimentos, a
apropriacdo de uma metodologia para construir materiais curriculares e/ou
actividades de aprendizagem promotores do pensamento critico e a
promocédo das capacidades de pensamento critico dos proprios professores
sdo significativamente "mais" promotoras do pensamento critico do que as
praticas dos professores que receberam uma formac¢do em pensamento
critico focada apenas no desenvolvimento das suas capacidades de
pensamento critico.

Os resultados obtidos para o nivel de pensamento critico dos alunos
revelaram que as mudancas registadas para o grupo de alunos cujos
professores foram submetidos ao programa de formac&o que inclui como
vertentes de formacédo a aquisicdo de conhecimentos, a apropriacdo de uma
metodologia para construir materiais curriculares e/ou actividades de
aprendizagem promotores do pensamento critico e a promocgao das
capacidades de pensamento critico dos professores sdo, em termos
estatisticos, significativamente maiores do que as registadas quer para o
grupo de alunos cujos professores foram submetidos ao programa de
formacéo centrado no desenvolvimento das capacidades de pensamento
critico dos docentes, quer para o grupo de alunos cujos professores nao
receberam formacdo em pensamento critico.

Alias, sublinhe-se que as diferencas de impacte, de cada um dos
programas de formacdo nas praticas dos professores de ciéncias a eles
submetidos relativamente ao pensamento critico, eram esperadas. Mas s6 o
facto de se ter ensaiado conceber, desenvolver e avaliar diferentes
programas de formacao, sendo um deles focado na promocgéo do potencial
de pensamento critico dos professores, permitiu verificar que estes
influenciam diferentemente as praticas docentes relativamente ao ensino do
pensamento critico. Em simultdneo permitiu problematizar o papel da
promocdo das capacidades de pensamento critico como vertente de
formacdo, bem como responder a premissa, enunciada na literatura, que
afirma que, se os professores desenvolverem as suas capacidades de
pensamento critico, tal ird reflectir-se nas suas préaticas.

Em funcdo das diferencas de impacte de cada um dos programas de
formacéo nas praticas docentes relativamente ao pensamento critico e no
nivel de pensamento critico dos alunos, como reflexo das praticas
implementadas pelos professores, parece evidente que mudancas
relevantes nas préaticas de ensino, ao ponto de se reflectirem no
desenvolvimento do potencial de pensamento critico dos alunos, requerem
uma formacdo em pensamento critico que além de promover o potencial de
pensamento critico dos professores também lhes forneca conhecimentos
tedricos sobre o pensamento critico, bem como uma metodologia coerente
com o quadro tedrico fornecido que lhes permita desenvolver actividades de
aprendizagem e/ou materiais curriculares que exijam ao aluno o uso de
capacidades de pensamento critico.

Neste quadro, uma primeira implicacdo dos resultados obtidos para a
formacdo continua de professores é o facto de a promocdo do potencial de
pensamento critico dos professores ser uma vertente de formacao
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importante, mas nao suficiente, para provocar mudancas nas praticas de
ensino ao ponto de se reflectirem no desenvolvimento do pensamento
critico dos alunos. Para os professores poderem actuar de forma consciente
e fundamentada precisam também de quadros tedricos de referéncia sobre
0 pensamento critico, bem como de metodologias coerentes e consistentes
com esses mesmos quadros tedricos que lhes permitam construir materiais
curriculares e/ ou actividades de aprendizagem que exijam o0 uso de
capacidades de pensamento critico. Deste modo eliminam-se barreiras a
integragcdo do pensamento critico nas praticas docentes com as quais 0s
professores deparam. Entre elas encontra-se a dificuldade em os
professores construirem e/ou seleccionarem actividades de aprendizagem
e/ou materiais curriculares promotores do pensamento critico (Beyer, 1984;
Newmann, 1990). Em acréscimo, ao fornecer aos professores um quadro
tedrico claro e uma metodologia coerente com esse referencial tedrico
criaram-se condicfes para o professor examinar as suas praticas e
envolver-se num ciclo de pensamentos e ac¢gdes por forma a que as praticas
de sala de aula sejam coerentes e consistentes com as suas intencdes
(DiGisi e Willett, 1995).

Nesta linha, sera de considerar de grande importancia formativa para os
professores a caracterizacdo das suas praticas didactico-pedagdgicas para
anadlise e discussdao das mesmas. Tal podera ajudar os professores a
identificarem potenciais discrepancias entre a sua perspectiva do processo
de ensino-aprendizagem e a sua concretizacdo na sala de aula, bem como a
terem consciéncia se tendem ou néo a regressar a padrfes habituais de
actuacado. lgualmente a ter em conta em estudos de investigacdo que
envolvam a formacdo de professores é o acompanhamento e apoio aos
professores durante e apdés a formacdo, mediante a realizacdo de um
trabalho cooperativo no quadro da constituicdo de equipas de investigacao/
formacéo/ inovagao onde investigadores trabalham com os professores.

N&o obstante a articulacdo que deve existir entre o primeiro e segundo
ciclos, afigura-se como relevante estudar as necessidades especificas de
formacéo dos professores a leccionar em cada um destes ciclos do ensino
basico no sentido de organizar e concretizar a formagdo em pensamento
critico atendendo a essas necessidades especificas.

O desenvolvimento de capacidades de pensamento critico dos alunos é
um dos objectivos do ensino das ciéncias. Para tornar possivel o atingir
deste objectivo, os professores precisam de conhecimentos sobre o
pensamento critico e sobre como promover, na sala de aula, o
desenvolvimento das capacidades de pensamento critico dos alunos. Sendo
assim, €& também imperioso que as instituicdes de formacgéo inicial de
professores estejam preocupadas com a formacgéo de futuros professores de
ciéncias promotores do pensamento critico. A este nivel, o presente estudo
afigura-se como sendo um potencial contributo para a modificacdo e o
ajustamento dos curriculos de formacgdo inicial por forma a formar
professores potencialmente promotores do pensamento critico.
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Anexo A.- Exemplo de uma proposta de trabalho usada para promover o
potencial de pensamento critico dos professores

PROPOSTA DE TRABALHO

Poluicdo da Agua

1. Lé a noticia que se segue publicada no jornal "O Comércio do Porto" em
30/ABR/90.

Técnicos Holandeses chegaram a ilha de Porto Santo para acompanhar as
operacfes de limpeza da costa afectada pela maré negra e estudar o destino
possivel para cerca de 14 mil toneladas de crude

1.1. Qual é a questéo principal abordada na noticia?
1.2. Quais séo os factos apresentados na noticia?
1.3. O que se quer dizer com "maré negra"?

1.4. O que é que na noticia é irrelevante?

1.5. Resume a noticia publicada no jornal.

1.6. Completa o diagrama seguinte, respondendo as questdes ai formuladas.

Qual é o Problema?

\J

Solugbes Possiveis: Consequéncias:

1)

2)

QUAL A SOLUCAO A ADOPTAR?

Porqué?
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Anexo B.- Teste de pensamento critico de Cornell — Nivel X (alguns
exemplos de itens)
| PARTE

3. Ha dez cabanas. Acaba de entrar na segunda e encontra novamente tudo
coberto por uma espessa camada de pé.

Assinale uma das seguintes hipéteses:

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

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

1l PARTE

Sédo-lhe dadas duas informacdes de cada vez. Leia as duas e, decida qual delas é
mais crivel ou, se tanto uma como a outra, 0 séo.

27. A. O delegado de saude diz: "Esta dgua é potavel.”

B. Alguns entre eles sdo soldados. Um deles diz: "Esta agua néo € potavel."

C. A e B sao igualmente criveis.
111 PARTE

52. "Se estes seres sdao da Terra, entdo ainda outra nave deve ter aterrado em
Nicoma. Estes seres sdo sem dulvida pessoas da Terra."

Qual das hipdteses seguintes é a mais aceitavel?
A. Outra nave aterrou em Nicoma.
B. Estes seres néo sao da terra.
C. Nao aterrou outra nave espacial em Nicoma.
IV PARTE

67. "Como o0s nossos exploradores estdo prisioneiros ndo podemos falar com
eles sem sermos descobertos."

Qual das afirmagdes seguintes é considerada como certa?

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

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

C. Em geral, se falarmos com uma pessoa ela ndo contard o que dissemos a
outros.

Anexo C.- Questionario de caracterizacdo de praticas docentes
relativamente ao pensamento critico (alguns exemplos de indicadores)

A — Materiais Curriculares

1. Na sala de aula, utilizo materiais curriculares consciente e intencionalmente
seleccionados com o firme propdsito de obrigar o aluno a usar as suas capacidades
de pensamento e que nao correspondem sé a lembrar, recordar ou memorizar.
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1 2
I I

3
I

4
I

5

Quase nunca Poucas vezes
sempre
B— Actividades de Aprendizagem

Algumas vezes

Muitas vezes

Quase

1. Nas aulas de ciéncias, proponho a realizacdo de actividades tais como:

1 2 3 4 5
Quase | Poucas | Algumas | Muitas | Quase
nunca | vezes vezes vezes | sempr
e
(a) debates entre os alunos,
sobre assuntos controversos,
nos quais uns alunos
argumentam contra e outros a
favor
(b) desempenho de papéis de
incidentes histdéricos, nos quais
0s  protagonistas  possuem
pontos de vista conflituosos
(c) analisar materiais tais como
artigos de jornal com o
objectivo de detectar exemplos
de informacdo tendenciosa,
contradicdes e inconsisténcias
C — Estratégias de Ensino
1. Recorro ao debate como estratégia de ensino.
1 2 3 4 5
I I I I |
Quase nunca Poucas vezes Algumas vezes Muitas vezes Quase
sempre
1.1. Recorro ao debate tendo como linhas orientadoras:
1 2 3 4 5
Quase | Poucas | Algumas | Muitas | Quase
nunca | vezes vezes vezes | sempr
e

(a) resistir de estabelecer eu
préprio opinides e cursos de accao
pessoais

(b) fornecer tempo de espera, ou
seja, ndo fornecendo eu préprio a
resposta

(c) usar uma lista de questdes para
avaliar o decorrer do debate, tais
como "Estdo a procurar razdes?" e
"Estdo a ter em conta toda a
situacao?"
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