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resumo 
 

 

O Ensino das Ciências da atualidade preconiza o recurso a metodologias de 
ensino e de aprendizagem que consigam providenciar aos alunos 
competências e aprendizagens que os tornem futuros cidadãos capazes de 
exercer uma cidadania ativa e responsável numa sociedade em constantes e 
massivas alterações científicas e tecnológicas. A Aprendizagem Baseada na 
Resolução de Problemas (ABRP) apresenta-se como uma alternativa 
metodológica viável, onde os alunos são incentivados a trabalhar colaborativa 
e autonomamente em grupos, de forma a resolver situações problemáticas do 
quotidiano, através da aplicação de conteúdos curriculares. É neste contexto 
que surge o presente trabalho investigativo, implementado numa turma de 10.º 
ano de escolaridade que, ao procurar distanciar-se das práticas tradicionais, 
recorreu à ABRP no Ensino a Distância (EaD) para o estudo do “Transporte de 
materiais através da membrana plasmática”, na disciplina de Biologia e 
Geologia. Esta investigação teve como objetivos: (i) desenvolver uma 
sequência didática que promova o desenvolvimento de competências do 
século XXI, (ii) perceber se as atividades colaborativas no EaD influenciam a 
partilha de conhecimentos e a (re) construção de conhecimentos científicos e 
(iii) analisar a opinião dos alunos sujeitos a um ensino orientado para a 
Resolução de Problemas no EaD. Para tal foram planificados, concebidos e 
aplicados materiais didáticos, bem como diversos materiais para recolha de 
dados, de forma a avaliar as competências mobilizadas/desenvolvidas e as 
aprendizagens dos alunos. O tratamento, análise e triangulação dos dados 
obtidos mostraram que os objetivos definidos foram alcançados: a sequência 
didática criada e a metodologia adotada permitiram o desenvolvimento das 
competências de colaboração, comunicação, literacia TIC (Tecnologias de 
Informação e Comunicação), cidadania, criatividade, pensamento crítico e 
resolução de problemas nos alunos e as atividades colaborativas e as TIC 
influenciaram de forma positiva a partilha e a (re) construção de 
conhecimentos. Apesar dos alunos terem demonstrado uma opinião favorável 
sobre o benefício da ABRP, estes ainda se mostram divididos entre as 
metodologias ativas e tradicionais. Confirma-se, assim, a necessidade de 
desenvolver um amplo reportório de estratégias e métodos de Ensino das 
Ciências, de forma a motivar e a envolver todos os alunos, pois este faz parte 
de um sistema complexo com inúmeras variáveis, onde não existem receitas 
que se coadunem com tarefas complexas. Pode-se concluir que a metodologia 
ABRP no EaD se afigura como promotora de competências e aprendizagens 
essenciais que possibilitam aos alunos compreender e participar na sociedade 
do conhecimento, mobilizando, através delas, o saber, o ser e o saber resolver 
os problemas com que o mundo atual, em mudança, os confronta 
constantemente. 
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abstract 

 
Nowadays, Science Teaching recommends the use of teaching and learning 
methodologies that can provide to students skills and knowledge that change 
them into future citizens capable of exercising an active and responsible 
citizenship in a society in constant and massive scientific and technological 
changes. Problem-Based Learning (PBL) presents itself as a viable 
methodological alternative, where students are encouraged to work 
collaboratively and autonomously in groups, in order to solve problematic 
everyday situations, through the application of curricular contents. It is in this 
context that this investigation work arises, implemented in a 10th grade class 
that, in seeking to distance from traditional practices, resorted to ABRP in 
Distance Learning to study the “Transport of materials through the plasma 
membrane”, in the subject of Biology and Geology. This investigation aimed to: 
(i) develop a didactic sequence that promotes the development of skills of the 
21st century, (ii) realize if collaborative activities in Distance Learning influence 
knowledge sharing and (re)construction of scientific knowledge and (iii) analyse 
the students’ opinion who were subjected to an oriented teaching towards 
Problem Solving in Distance Learning. To this end, teaching materials were 
planned, conceived and applied, as well as many materials for data collection, 
in order to evaluate the mobilized/developed skills and the students' learning. 
The treatment, analysis and triangulation of the data obtained showed that the 
defined aims were achieved: the didactic sequence created and the 
methodology adopted allowed the development of collaborative skills, 
communication, literacy ICT (Information and Communications Technology) 
literacy, citizenship, creativity, critical thinking and problem solving in students, 
and the collaborative activities and ICT influenced positively the sharing and 
(re)construction of knowledge. Although the students have expressed a positive 
opinion about the benefit of ABRP, they are still divided between the active and 
the traditional methodologies. This confirms the need of developing a broad 
repertoire of strategies and methods in Science Teaching, in order to motivate 
and involve all students, as this is part of a complex system with numerous 
variables, where there are no recipes that are consistent with complex tasks. It 
can be concluded that the ABRP methodology in Distance Learning appears as 
a promoter of essential skills and learning that enable students to understand 
and participate in society knowledge, mobilizing, through these skills, the 
knowledge and the problem-solving, today´s world in constant change, has to 
face. 
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CAPÍTULO 1 – Introdução 
Neste primeiro capítulo realiza-se o enquadramento e a apresentação da problemática em estudo. Para tal, 

é efetuada a (1.1.) contextualização da investigação, a respetiva justificação da sua seleção e a (1.2.) 

relevância da mesma, é enumerada a (1.3.) questão de investigação orientadora a que se pretende responder 

e os objetivos a alcançar e por fim, é apresentada uma descrição sucinta da (1.4.) organização geral do 

presente Relatório de Estágio (RE). 

 

1.1. Contextualização e justificação da investigação 

O presente RE resulta de um trabalho de investigação realizado entre janeiro e junho de 2021, numa turma 

do 10.º ano de escolaridade do curso científico-humanístico de Ciências e Tecnologias da Escola Secundária 

de Estarreja, na disciplina de Biologia e Geologia. O mesmo surge no âmbito da unidade curricular Prática de 

Ensino Supervisionada (PES) incluída no Mestrado em Ensino de Biologia e Geologia no 3.º Ciclo do Ensino 

Básico e no Ensino Secundário da Universidade de Aveiro. 

O elevado ritmo a que a Ciência e a Tecnologia têm evoluído nos últimos anos levou-nos a confiar na sua 

capacidade para resolver os problemas com que a humanidade se depara. No entanto, a sociedade atual vive 

momentos de grande incerteza com a Covid-19, o aquecimento global, a perda de biodiversidade, a poluição 

e o seu impacto na saúde; flagelos estes que a Ciência e a Tecnologia parecem não conseguir evitar. A 

dimensão mundial que as questões ambientais e sociais têm na atualidade exige um envolvimento da 

sociedade, não só do governo e de grupos específicos, mas sim de todos os cidadãos, na tentativa de 

encontrar a melhor resolução possível para estes problemas. Por conseguinte, surge a necessidade de uma 

formação em Ciências que permita aos indivíduos mobilizar conhecimento científico na compreensão, 

decisão e atuação informadas face a questões e problemas de relevância social que envolvem a Ciência e a 

Tecnologia. A nível pessoal e num mundo em constante mudança, as exigências são também cada vez 

maiores. De facto, a formação inicial de um profissional rapidamente se torna obsoleta, o que implica a 

necessidade de formação ao longo da vida. Torna-se assim vital que as escolas desenvolvam e reforcem as 

competências dos alunos, de forma a se tornarem cidadãos aprendizes para toda a vida, condição necessária 

para se manterem permanentemente atualizados (Duch et al., 2001). 

Neste enquadramento, defende-se um Ensino das Ciências, não potencializando apenas saberes 

simplesmente teóricos, mas sobretudo desenvolvendo saberes transversais de forma crítica e reflexiva 

(Cachapuz et al., 2004), ajudando, desta forma, os alunos a fazer frente às exigências e necessidades da 

sociedade moderna. Para que os professores possam desenvolver práticas de Ensino das Ciências 

consonantes com as metas da literacia científica, revela-se de grande importância o desenvolvimento de 

atividades e materiais testados e validados, bem como estratégias favoráveis ao desenvolvimento das suas 

competências e à (re) construção dos conhecimentos dos alunos, com o objetivo futuro de participação ativa 

na procura de soluções para os problemas da Ciência, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA). Uma vez 

que a Resolução de Problemas se enquadra neste novo paradigma educacional e se afigura como uma das 

estratégias do Ensino das Ciências, indicadas pela literatura da especialidade, que mais contribui para a 

literacia científica, foi selecionada para esta investigação a metodologia de ensino e de aprendizagem 

designada Aprendizagem Baseada na Resolução de Problemas (ABRP).  

Devido à grande importância da utilização das Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC) no Ensino das 

Ciências e pelo facto de estarmos a viver numa época pandémica protagonizada por alguns confinamentos 

(de notar a suspensão das atividades letivas em todos os níveis de ensino de 22 de janeiro a 4 de fevereiro 

de 2021 e a retoma do ensino não presencial de 8 de fevereiro a 16 de abril do mesmo ano), aplicou-se a 

metodologia supracitada no Ensino a Distância (EaD) em regime de e-learning, entendendo-se que, segundo 
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Bryant et al. (2005), Graham (2010) e Poon et al. (1997), como citados em Bizarria (2013), a união da ABRP e 

do EaD poderá levar à obtenção de bons resultados. A urgência de um Ensino das Ciências promotor de 

literacia científica e digital nos alunos, mediante a utilização de estratégias de ensino e de aprendizagem 

ativas e em contextos reais, explicitamente orientadas para o desenvolvimento de competências do século 

XXI, juntamente com a necessidade de apoiar e fundamentar as atuais práticas dos professores e torná-las 

mais eficazes, constituem o grande conjunto de razões que levaram à escolha do tema de investigação. 

O principal conteúdo temático escolhido para ser abordado nas aulas em estudo insere-se no domínio/tema 

“Obtenção da matéria” e subdomínio/subtema “Transporte de materiais através da membrana plasmática”, 

pertencentes à disciplina de Biologia e Geologia do 10.º ano de escolaridade do ensino regular. Esta decisão 

deve-se ao facto de ser a temática que estaria a ser desenvolvida no período de tempo em que a sequência 

didática foi implementada e por este subtema possuir conteúdos difíceis de ensinar, pois na perspetiva de 

alguns professores de Ciências, possui muitos conceitos abstratos, tais como células, energia sob a forma de 

ATP e proteínas da membrana plasmática, nos quais a transposição didática pode ser mais difícil, uma vez 

que a compreensão destes conceitos se desprende do concreto e isto pode ser motivo do não entendimento 

dos fenómenos pelos alunos (Mano & Saravali, 2016). Tendo como base o estudo realizado por Veríssimo 

(2013), acreditamos ser possível motivar os alunos para esses conteúdos escolares através da resolução 

prática de problemas reais dos alunos, iniciando-se “pela aplicabilidade, pelo problema a resolver e não pela 

teoria” (p.85). Desta forma, o estudo torna-se bastante pertinente, sendo possível realizar um oportuno 

enquadramento da investigação, sem descurar a obtenção e exploração dos conteúdos temáticos deste 

subtema do programa em específico. 

 

1.2. Contributos e relevância da investigação 

As exigências que a sociedade atual impõe aos seus cidadãos a nível pessoal, profissional e social têm 

despoletado algumas reformas no sistema educativo. No entanto, estas reformas não têm sido 

acompanhadas por mudanças ao nível das práticas pedagógicas, criando um desfasamento entre a inovação 

curricular que se pretende e as práticas docentes nas salas de aula. Neste sentido, é vital a promoção de 

estratégias centradas no aluno, onde este exerce um papel ativo no seu processo de aprendizagem formal. 

Desta forma, o presente estudo poderá contribuir para o aperfeiçoamento do Ensino das Ciências, uma vez 

que se pretende averiguar as potencialidades da metodologia de ensino ABRP na construção da literacia 

científica e no desenvolvimento de competências que se deseja fomentar nos alunos, para que estes tenham 

acesso a um ensino que os forme enquanto cidadãos capazes de tomar decisões informadas e conscientes a 

nível pessoal, profissional e social. Por outro lado, pretende-se também que esta investigação possa fornecer 

aos professores algumas sugestões fundamentadas de materiais didáticos testados e validados numa 

perspetiva construtivista. Apesar da metodologia de ensino e de aprendizagem selecionada ser relativamente 

recente e estar amplamente estudada, faltam testemunhos de prática (como esta investigação) nos ensinos 

básico e secundário que contribuam para uma aplicação mais vasta e regular. A utilização desta metodologia 

e de outras semelhantes no EaD também está bem documentada, sobretudo a nível internacional, embora a 

necessidade decorrente da pandemia em curso, tenha trazido muitas oportunidades para a estudar, 

compreender melhor e inovar. Pretende-se assim com o presente trabalho contribuir para uma maior 

implementação futura da metodologia de ensino ABRP em Portugal, servindo de referência no que diz 

respeito à possibilidade de incorporação da mesma no EaD. 
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1.3. Questão e objetivos da investigação 

Em consonância com o descrito anteriormente, esta investigação propõe uma reflexão sobre a utilização da 

ABRP como metodologia de ensino e de aprendizagem no EaD. Desta forma é traçada a seguinte questão de 

partida:  

 Em que medida a ABRP no EaD permite aos alunos (re) construir conhecimentos científicos e 

desenvolver competências do século XXI como a colaboração, a comunicação, a literacia TIC, a 

cidadania, a criatividade, o pensamento crítico e a resolução de problemas?  

E são delineados os seguintes objetivos:  

 Desenvolver uma sequência didática que promova o desenvolvimento de competências do século 

XXI; 

 Perceber se as atividades colaborativas no EaD influenciam a partilha de conhecimentos e a (re) 

construção de conhecimentos científicos; 

 Analisar a opinião dos alunos sujeitos a um ensino orientado para a ABRP no EaD. 

 

1.4. Estrutura do Relatório de Estágio 

No que diz respeito à sua estrutura, o presente RE encontra-se logicamente segmentado e organizado em 

cinco capítulos, nomeadamente: 1 - Introdução, 2 - Enquadramento teórico, 3 - Metodologia, 4 - 

Apresentação e análise dos resultados obtidos, 5 - Considerações finais, referências bibliográficas e anexos. 

Os capítulos mencionados encontram-se, por sua vez, subdivididos, apresentando os seguintes conteúdos: 

 Na “1 – Introdução” é apresentada a contextualização e justificação do tema escolhido para a 

investigação, seguida de uma análise dos contributos e relevância do estudo. Para além disso, é 

ainda referida a questão e os objetivos da investigação, bem como a estrutura do RE; 

 O segundo capítulo “2 – Enquadramento teórico” é dedicado à revisão bibliográfica e apresenta o 

contexto teórico do estudo. Este está dividido em dois subcapítulos. No primeiro subcapítulo são 

aprofundados alguns aspetos relativos ao Ensino das Ciências em Portugal – são caracterizadas as 

perspetivas de Ensino das Ciências que surgiram nos últimos anos, são definidas algumas 

competências consideradas essenciais no século XXI e é feita uma reflexão acerca da importância 

da envolvência das TIC e dos Ambientes Virtuais de Aprendizagem no Ensino das Ciências. No 

segundo subcapítulo são caracterizados os diferentes elementos da ABRP; 

 No capítulo “3 – Metodologia”, para além de serem expostos a natureza e o plano da investigação, 

são caracterizados o contexto de intervenção e os participantes do estudo, bem como a estrutura 

das aulas lecionadas. São ainda apresentadas todas as técnicas e materiais utilizados na investigação 

para a recolha de dados, tendo sempre em atenção a sua validade e fidelidade. Por último, é traçado 

um plano de tratamento e análise dos dados recolhidos; 

 No quarto capítulo “Apresentação e análise dos resultados obtidos” são apresentados e analisados 

os dados recolhidos nas várias técnicas e materiais utilizados na presente investigação. 

Posteriormente é estabelecida uma relação entre esses dados, fazendo a sua triangulação; 

 No quinto capítulo são feitas as considerações finais, onde são apontados os aspetos mais 

significativos deste trabalho através de uma reflexão crítica que contempla as conclusões do estudo, 

as suas limitações e algumas sugestões para futuras investigações;  
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 O RE culmina com as “Referências Bibliográficas”, onde constam todas as fontes utilizadas na 

concretização desta investigação e os “Anexos”, onde são apresentados todos os documentos 

construídos e utilizados ao longo do estudo. 



 
 
 
 
 
 
 

A educação é a arma mais poderosa que podes usar para mudar o mundo. 
 

Nelson Mandela 
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CAPÍTULO 2 – Enquadramento teórico 
No presente capítulo realiza-se um enquadramento teórico da problemática em estudo, destacando os 

aspetos conceptuais abrangidos pela investigação desenvolvida. Para tal, é realizada uma revisão da literatura 

relativamente ao (2.1.) Ensino das Ciências em Portugal, fazendo uma breve reflexão sobre a evolução das 

diferentes (2.1.1.) perspetivas de Ensino das Ciências, bem como a relação estabelecida entre o (2.1.2.) Ensino 

das Ciências e as competências do século XXI, que pode ser fomentada através da (2.1.3.) utilização das TIC 

e dos Ambientes Virtuais de Aprendizagem no Ensino das Ciências. Por fim, é caracterizada a metodologia de 

ensino e de aprendizagem que foi utilizada nesta investigação, (2.2.) a ABRP no Ensino das Ciências. 

 

2.1. O Ensino das Ciências em Portugal 
O Ensino das Ciências em Portugal e no mundo tem vindo a sofrer, ao longo dos anos, grandes alterações, 

devido à própria evolução do conceito de Ciência e dos fatores socioculturais, políticos e económicos a ele 

associados. De facto, a escola sempre exerceu um papel fundamental, mas interdependente da sociedade, 

uma vez que, segundo Domingos (1984, p.21) traduz “o reflexo da sociedade em que se insere e da 

prospecção no futuro das linhas mestras da sua evolução”. Contudo, se a sociedade de hoje, já não é mais a 

sociedade do conhecimento fechado e estático, mas sim uma sociedade científico-tecnológica que se 

transforma a um ritmo alucinante (Sá, 1994, como citado em Costa, 1999), porque é que o Ensino das Ciências 

no nosso país ainda se caracteriza, de uma maneira geral, pela transmissão de conhecimentos por parte do 

professor e pela memorização dos mesmos pelos alunos, onde o manual e o professor são, muitas das vezes, 

as únicas fontes de informação? Tal como Nóvoa (1994), tendo como base Santos (1989), 

também eu me espanto (também eu me indigno) com o facto de o prodigioso desenvolvimento 

científico dos últimos séculos, de a acumulação de um tão grande conhecimento sobre o mundo, se 

terem traduzido numa tão pequena sabedoria do mundo, do homem consigo próprio, com os 

outros, com a natureza. Temos de mais desta ciência (leia-se também escola) que se quis sinónimo 

de progresso e acreditou ser o fim da História. Agora, precisamos de uma outra ciência (leia-se 

também escola): que não se baseie no excesso do mesmo, mas na aceitação do outro; que não 

reivindique uma explicação singular, mas que se reconheça na pluralidade dos sentidos; que 

compreenda os limites da sua interpretação e da sua acção no mundo (p.2). 

No seguimento do compromisso estabelecido pelo Ministério da Educação (ME) na Lei de Bases do Sistema 

Educativo (LBSE), alicerce do atual sistema educativo português, que visa promover a melhoria da qualidade 

das aprendizagens de todos os alunos, foram lançadas novas reformas curriculares que pretendem “romper 

com a visão de currículo como um conjunto de normas a cumprir de modo supostamente uniforme em todas 

as salas de aula” (Abrantes, 2001, p.37). De facto, as tendências curriculares mais recentes para o Ensino das 

Ciências visam, primordialmente, o desenvolvimento de capacidades de ordem superior, isto é, aquelas que 

se relacionam com a identificação e resolução de problemas, o pensamento crítico e o uso de estratégias de 

natureza metacognitiva (National Science Teachers Association [NSTA], 1992, como citado em Costa, 1999). 

Segundo estas tendências, o Ensino das Ciências deve motivar os alunos em relação às aprendizagens 

científicas sensibilizando-os para a sua importância no desenvolvimento de uma cidadania ativa e 

responsável, bem como estimular a apreciação do valor das Ciências e a confiança dos alunos para se 
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envolverem em atividades de investigação. Ao mesmo tempo, pretende desafiar os professores a olhar para 

o ensino de outro modo, valorizando a problematização de saberes numa perspetiva interdisciplinar e de 

CTSA, para que os alunos tenham uma real participação nas suas aprendizagens, ultrapassando os dogmas 

do passado, que continham uma perspetiva de educação centrada na aquisição de conhecimentos 

académicos, transmissiva, pouco prática e centrada no professor (Galvão et al., 2017). Estas tendências, que 

se encontram refletidas nos novos programas portugueses para os ensinos básico e secundário requerem 

uma modificação significativa das metodologias de ensino e de aprendizagem que têm sido dominantes nas 

salas de aula, para métodos ativos que permitam, segundo Abrantes (1989), Alarcão (1995) e Perrenoud 

(1995), como citados em Costa (1999), tornar a aprendizagem científica significativa para os alunos, formando 

jovens críticos e capazes de se inserir e participar numa sociedade com as características da atual. 

 

2.1.1. Perspetivas de Ensino das Ciências 

Percebemos então que o papel fundamental do Ensino das Ciências já não é preparar uma pequena elite para 

os estudos superiores e proporcionar aos restantes os requisitos mínimos para uma inserção rápida no 

mercado de trabalho, mas sim preparar a totalidade dos alunos para  

se inserirem de modo criativo, crítico e interveniente numa sociedade cada vez mais complexa, em 

que a capacidade de descortinar oportunidades, a flexibilidade de raciocínio, a adaptação a novas 

situações, a persistência e a capacidade de interagir e cooperar são qualidades fundamentais (Ponte, 

1997, p.1). 

Para além da alteração da finalidade do Ensino das Ciências, também a forma como este se caracteriza e 

promove o ensino e a aprendizagem sofreu uma progressiva evolução nos últimos anos (Esquema 1), dando 

origem a quatro perspetivas de Ensino das Ciências: o Ensino Por Transmissão (EPT), o Ensino Por Descoberta 

(EPD), o Ensino por Mudança Conceptual (EMC) e o Ensino Por Pesquisa (EPP) (Cachapuz et al., 2002). 

Perspetiva de ensino, segundo Jiménez Aleixandre (1996) é “um plano estruturado e fundamentado no 

sentido de configurar o programa curricular, desenvolvendo estratégias metodológicas e construindo 

materiais didácticos com o objectivo de orientar o ensino” (como citado em Lucas & Vasconcelos, 2005, p.2).  

 
Esquema 1: Evolução histórica e finalidades das perspetivas de Ensino das Ciências e respetiva influência das dimensões 

de aprendizagem (adaptado de Cachapuz et al., 2002). 
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Cachapuz et al. (2002) afirmam que é importante 

que esta visão não seja estática e que cada uma das quatro perspetivas seja vista não apenas por si, 

isolada das restantes, mas enquadrada por todo um movimento evolutivo, ora gradual, ora de 

ruptura que tem caracterizado os últimos cerca de 40 anos (p.139). 

De forma a podermos compreender este movimento evolutivo no Ensino das Ciências, é seguidamente 

realizada uma caracterização sumária das quatro perspetivas de Ensino das Ciências anteriormente 

mencionadas: 

 

Ensino Por Transmissão (EPT): 

O EPT foi a primeira perspetiva de Ensino das Ciências a surgir e a centrar-se nos conceitos (dimensão 

académica) observáveis, tendo a influência direta da dimensão positivista do empirismo e do behaviorismo 

(estímulo/resposta observáveis). Na perspetiva do EPT, o professor, detentor do saber académico, transmite 

os conteúdos, pensados por si ou por outros, aos alunos, assumindo um papel tutelar que exerce a sua 

autoridade graças à competência científica que detém. A didática é assim repetitiva de base memorística, 

onde a comunicação é unilateral, no sentido professor/aluno (Cachapuz et al., 2002). O aluno assume um 

papel de grande passividade cognitiva, armazenando a informação sequencialmente na sua mente. Neste 

modelo instrucionista, o professor pretende que os alunos reproduzam nas suas respostas a matéria 

acumulada, não se visando assim um feedback dos mesmos com vista à deteção de dificuldades e posterior 

superação (Bento, 2016). As ações do professor são determinadas pelo currículo formal e pelo manual escolar 

adotado, onde os trabalhos experimentais são circunstanciais, assumindo apenas um papel ilustrativo e de 

sentido verificatório. A avaliação baseia-se, principalmente, em comportamentos observáveis, valorizando 

fundamentalmente a aquisição de conceitos de um determinado conteúdo sendo, por isso, essencialmente 

classificatória/normativa. Este tipo de ensino não atende às diferenças dos alunos, nem incentiva atitudes de 

cooperação e entreajuda, fomentando o choque e competição entre os alunos. No EPT a sala de aula está 

isolada da escola, do mundo natural e da comunidade, sendo uma metodologia frequente e dominante, ainda 

nos dias de hoje (Cachapuz et al., 2002). 

 

Ensino Por Descoberta (EPD): 

Também a perspetiva de EPD se fundamenta no empirismo, no entanto, surge um importante ponto de 

partida que o suporta que é a dimensão socioconstrutivista através da formação de grupos de trabalho (Lucas 

& Vasconcelos, 2005), que representa significativos avanços em relação à perspetiva anterior (Bento, 2016). 

No EPD o professor assume um papel de organizador de situações de aprendizagem, através da planificação, 

organização e estruturação de atividades com protocolos fechados e muito orientados, direcionando as 

“descobertas” a fazer pelo aluno “cientista”. Consequentemente, em contexto de sala de aula, através do 

raciocínio de tipo indutivo, o conhecimento científico deriva da experiência e atinge-se pelo método 

científico, que deve ser seguido linearmente e, como tal, os conflitos cognitivos e o erro no processo de ensino 

e de aprendizagem são algo a evitar, sob pena de não se chegar a um determinado resultado esperado (Lucas 

& Vasconcelos, 2005). Por isso, o que se apresenta são factos observáveis e organizados hierarquicamente, 

sendo a partir deles, que o aluno, agora sujeito do processo de aprendizagem, gera conceitos. O método 

científico consiste na observação, hipótese, experimentação, resultado, interpretação e conclusão (OHERIC). 

A experiência é a atividade que os alunos devem desenvolver sistematicamente, surgindo o método científico 

como um exercício mecânico e independente do conteúdo e do contexto a que o trabalho experimental se 
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refere. A convicção do professor é de que o aluno ficará preparado cognitivamente para aprender por si 

próprio, centrando-se a avaliação apenas nos processos científicos (Cachapuz et al., 2002). Tal como no EPT, 

não são tidos em conta os conhecimentos prévios dos alunos, havendo uma deficiente integração dos saberes 

adquiridos num todo coerente (Bento, 2016). 

 

Ensino por Mudança Conceptual (EMC): 

Na década de 80 surge o EMC numa dimensão pós-positivista, como um melhoramento do positivismo, 

baseando-se no racionalismo e cognitivismo. Ao contrário da perspetiva de ensino anterior, esta centra-se 

no tipo de diálogo que os alunos, a partir das suas ideias prévias, estabelecem com os conhecimentos 

culturalmente validados. Toda a observação está carregada de teoria não sendo assim objetiva: vai depender 

dos óculos conceptuais de quem observa. O que se pretende é que os alunos possam reorganizar os seus 

conceitos de modo qualitativamente diferente, sendo o professor o organizador e mediador de estratégias 

intencionais, que provocam conflitos cognitivos, estimulando a dúvida, ao mesmo tempo que incentiva a 

interação e a cooperação entre os alunos, com a sugestão de propostas alternativas. É um processo contínuo 

e sequencial, podendo ocorrer por captura conceptual, apropriação de novos conceitos ou por troca 

conceptual (Bento, 2016). O erro surge, assim, como um ponto de partida para a mudança conceptual, sendo 

considerado um fator de progresso do conhecimento científico do aluno. A avaliação centrada nos conceitos 

é formativa e sumativa, uma vez que a aprendizagem implica uma avaliação permanente e sistemática, por 

parte do aluno, ao perceber as diferenças e semelhanças entre o conhecimento antigo e o novo, de forma a 

ultrapassar as contradições que lhe vão surgindo (Cachapuz et al., 2002). Apesar de ter sido um avanço no 

Ensino das Ciências, o EMC apresenta algumas fraquezas, pois sobrevaloriza a aprendizagem dos conceitos 

em prejuízo de finalidades educacionais culturalmente relevantes. Como afirma Jesus (2005) “estes conceitos 

surgem, muitas vezes, sem uma relação, dificultando ou impedindo a (re) estruturação e integração dos 

mesmos em estruturas conceptuais mais vastas o que pode conduzir a uma desmotivação e insegurança 

pessoais” (p.13). 

 

Ensino por Pesquisa (EPP): 

Por último, o EPP surge como uma perspetiva de ensino com potencial de inovação, sendo a mais atual 

perspetiva de Ensino das Ciências, em que a resolução de problemas está na base da construção do 

conhecimento, partindo do pressuposto que o ensino deve ser contextualizado, ou seja, deve aproximar a 

escola à realidade do quotidiano (Parreira, 2012). Este modelo educativo não fica limitado aos problemas 

científicos, alargando os seus interesses aos problemas sociais e à discussão dos mesmos, propondo uma 

perspetiva educativa trans e interdisciplinar. Os conteúdos científicos atuais passam a ser questionados para 

que os alunos possam perceber as implicações sociais, tecnológicas, éticas e ambientais envolvidas, com o 

objetivo de formar futuros cidadãos válidos na sociedade, para que possam participar ativamente com a 

tomada de decisões responsáveis (Bento, 2016). O professor surge como problematizador de saberes, 

suscitando o debate, ao mesmo tempo que organiza e fomenta o trabalho de/e em grupo e de cooperação 

intergrupos. Nesta perspetiva, o aluno sente-se motivado e interessado e, sem que haja previamente a 

existência de respostas prontas, caminha para soluções provisórias que surgem como resposta a problemas 

reais e do quotidiano de conteúdos inter e transdisciplinares cultural e educacionalmente relevantes. A 

avaliação organiza-se em ciclos, sendo formativa e não classificativa dos alunos e das condições de trabalho. 

São realizadas atividades de síntese e pontos de situação permanentes, onde são também avaliados os 

conceitos, competências, atitudes e valores adquiridos (Cachapuz et al., 2002). Esta perspetiva apela a um 

pluralismo de métodos com novas orientações para o trabalho experimental, isto é, ela utiliza várias 

metodologias de ensino e de aprendizagem ativas e construtivistas no Ensino das Ciências, tendo o Ensino 
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por Investigação um lugar privilegiado. Na abordagem de Ensino por Investigação, os programas são flexíveis 

e as respostas dos alunos geram mais perguntas e informam o professor sobre a direção que o aluno está a 

tomar. Neste tipo de ensino, muitas vezes com orientação CTSA, existem duas metodologias muito utilizadas: 

a ABRP e a Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP). 

 

A síntese dos principais atributos de cada perspetiva de Ensino das Ciências supracitada é apresentada no 

Quadro 1. 

Quadro 1: Principais atributos das perspetivas de Ensino das Ciências (adaptado de Cachapuz et al., 2002). 

 EPT EPD EMC EPP 

FINALIDADE 

- Aquisição de 
conceitos; 

- Ênfase na 
instrução. 

- Compreensão de 
processos científicos; 

- Ênfase na instrução. 

- Mudança de 
conceitos; 

- Ênfase na instrução. 

- Construção de 
conceitos, 
competências, 
atitudes e valores; 

- Ênfase na educação. 

PAPEL DO 

PROFESSOR 

O professor: 

- é detentor do 
conhecimento;  

- expõe oralmente 
os conceitos. 

O professor: 

- organiza as situações 
de aprendizagem;  

- direciona as 
“descobertas” a 
serem feitas pelos 
alunos. 

O professor: 

- diagnostica as 
conceções alternativas 
dos alunos e a partir 
delas organiza 
estratégias de conflito 
cognitivo para 
promover 
aprendizagens 
adequadas. 

O professor:  

- problematiza 
saberes; 

- organiza processos 
de partilha, interação 
e reflexão crítica sobre 
situações 
problemáticas. 

PAPEL DO ALUNO 

Os alunos: 

- têm um papel 
passivo de escuta 
atenta; 

- acumulam, 
armazenam e 
reproduzem os 
conteúdos. 

Os alunos: 

- têm um papel de 
“cientistas” e 
aprendem os 
conteúdos a partir de 
observações ingénuas. 

Os alunos: 

- têm um papel ativo 
na construção da sua 
aprendizagem 
conceptual, 
valorizando as suas 
conceções 
alternativas. 

Os alunos: 

- têm um papel ativo 
de superação de 
problemas, pesquisa e 
reflexão crítica; 

- trabalham e 
interagem em grupo, 
de forma a adquirirem 
as aprendizagens. 

CARACTERIZAÇÃO 

DIDÁTICO-

PEDAGÓGICA 

. Não atende às 
diferenças dos 
alunos; 

. Avaliação/ 
classificação 
normativa centrada 
nos conceitos. 

. Deficiente integração 
dos saberes 
adquiridos pelos 
alunos num todo 
coerente;  

. Avaliação centrada 
nos processos 
científicos.  

. Sequenciação no 
processo de mudança 
conceptual; 

. Avaliação formativa e 
sumativa centrada nos 
conceitos. 

. Valorização de 
atividades 
colaborativas e 
cooperativas inter e 
transdisciplinares de 
análise de problemas 
do quotidiano; 

. Avaliação de 
conceitos, 
competências, 
atitudes e valores, 
realizada por fases. 
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2.1.2. O Ensino das Ciências e as competências do século XXI 

Se outrora eram fomentadas apenas as capacidades de compreensão e memorização de conceitos científicos, 

atualmente, segundo uma perspetiva socioconstrutivista fomentam-se não só as capacidades e os 

conhecimentos, mas também as atitudes e os valores, os quais traduzem as competências dos alunos. É neste 

contexto, que foram desenvolvidos, nacional e internacionalmente, alguns estudos que têm como finalidade 

comum a definição e identificação de competências que devem ser desenvolvidas em todos os cidadãos do 

século XXI. Foi neste sentido que surge, pela primeira vez, em Portugal, o termo “competência” expresso em 

documentos curriculares oficiais, nomeadamente no Decreto-Lei nº 6/2001 (que estabelece a reorganização 

curricular no ensino básico), onde o currículo nacional é entendido como “o conjunto de aprendizagens e 

competências, integrando os conhecimentos, as capacidades e as atitudes e os valores a desenvolver pelos 

alunos ao longo do ensino básico” (p. 259). O documento “Currículo Nacional do Ensino Básico – 

Competências Essenciais” (Departamento de Educação Básica [DEB], 2001) esclarece: 

o termo "competência" pode assumir diferentes significados, pelo que importa deixar claro em que 

sentido é usado no presente documento. Adota-se aqui uma noção ampla de competência, que 

integra conhecimentos, capacidades e atitudes e que pode ser entendida como saber em ação ou 

em uso. Deste modo, não se trata de adicionar a um conjunto de conhecimentos um certo número 

de capacidades e atitudes, mas sim de promover o desenvolvimento integrado de capacidades e 

atitudes que viabilizam a utilização dos conhecimentos em situações diversas, mais familiares ou 

menos familiares ao aluno (p.9).  

Neste mesmo documento é apresentado um conjunto de dez competências gerais, que correspondem a um 

“perfil à saída do ensino básico – as quais se tomam como um ponto de partida para todas as formulações 

subsequentes” (DEB, 2001, p.10), nomeadamente, as atuais áreas de competências e respetivos descritores 

operacionais das competências que as áreas englobam citados pelo “Perfil dos Alunos à saída da Escolaridade 

Obrigatória” (Oliveira Martins et al., 2017). Uma vez que a descrição das áreas de competências 

supramencionadas é demasiado extensa, a mesma encontra-se enunciada no Anexo I. Também no “Perfil dos 

Alunos à saída da Escolaridade Obrigatória” se procura clarificar o conceito de competência, tendo como base 

a publicação “Global competency for an inclusive world” da Organização para a Cooperação e 

Desenvolvimento Económico (OCDE, 2016), que a define como: “a capacidade de mobilizar conhecimento, 

aptidões, atitudes e valores, incluindo uma abordagem reflexiva dos processos de aprendizagem, de modo a 

envolver-se e atuar no mundo” (p.2). O Esquema 2 pretende representar, de uma forma sucinta, esta noção 

de competência, que será adotada ao longo do estudo. 

 

 
 

Esquema 2: Esquema conceptual de competência (adaptado de OCDE, 2016 e Oliveira Martins et al., 2017). 

Competência

Conhecimentos Capacidades
Atitudes e 

valores
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No seguimento da reforma curricular reiterada em 2001 e face à necessidade de refletir criticamente sobre 

a natureza dos saberes considerados essenciais para os cidadãos da sociedade atual e as suas implicações em 

termos de conceptualização curricular no ensino formal, foi solicitado, pelo Conselho Nacional de Educação 

(CNE), um estudo a ser realizado por Cachapuz et al. (2004), intitulado de “Saberes Básicos para todos os 

cidadãos do século XXI”. Neste documento, os autores esclarecem o conceito de saberes básicos, definindo-

os como competências fundacionais que se desejam que todos os cidadãos na sociedade do conhecimento 

possuam, de forma a aprender ao longo da vida e sem as quais a sua realização pessoal, social e profissional 

se torna problemática. Referem ainda que tais “ferramentas” (conhecimentos, capacidades, atitudes e 

estratégias) devem ser orientadas para a ação (saberes passíveis de serem mobilizados num dado contexto, 

de forma crítica e reflexiva, e não saberes puramente teóricos), serem transversais (atravessam as disciplinas) 

e serem “inteligíveis à luz das propostas educativas da United Nations Educational, Scientific and Cultural 

Organization (UNESCO, 1996): aprender a ser, aprender a conhecer, aprender a fazer e aprender a viver 

juntos (como citado em Cachapuz et al., 2004). No âmbito deste estudo, foram ainda identificados os 

seguintes cinco saberes básicos: 

 Aprender a aprender, ou seja, mobilizar estratégias adequadas para procurar, processar, 

sistematizar e organizar a informação, bem como avaliá-la criteriosamente, de forma a transformá-

la em conhecimento. Esta é a competência vital para uma aprendizagem autónoma ao longo da vida 

e implica o desenvolvimento de reflexões críticas sobre o próprio processo de aprendizagem. As TIC 

são uma ferramenta importante no processo de construção do conhecimento; 

 Comunicar adequadamente, ou seja, usar diferentes suportes e veículos de representação, 

simbolização e comunicação. Esta competência envolve o domínio da língua materna e de, pelo 

menos, uma língua estrangeira de largo espetro de difusão. Também aqui se inscreve o fazer-se 

entender por outros, usando a imagem e expressão corporal. As TIC surgem, agora, como 

importantes meios de comunicação, quer presencial quer à distância; 

 Cidadania ativa, ou seja, agir responsavelmente sob o ponto de vista pessoal e social no quadro das 

sociedades modernas abertas e democráticas, ao mesmo tempo que promovem o seu 

desenvolvimento pessoal e/ou académico/profissional. Nesta competência privilegia-se a vertente 

axiológica, de forma a agir no quadro de uma ética de responsabilidade, solidariedade e tolerância, 

por exemplo, na vertente do desenvolvimento sustentável. Trata-se de desafiar o atual sentido de 

globalização, incorporando a globalização da liberdade, justiça e solidariedade; 

 Espírito crítico, ou seja, desenvolver uma opinião pessoal com base em argumentos. É pelo uso desta 

competência que se pode apreciar a plausibilidade de uma situação, resultado ou argumento e fazer 

inclusive, a previsão de situações. Esta é essencial para o exercício pleno da cidadania nas sociedades 

democráticas, já que envolve as pessoas a refletirem e procurarem razões sobre porque é que um 

determinado estado de coisas tem lugar; 

 Resolver situações problemáticas e conflitos, ou seja, mobilizar conhecimentos, capacidades, 

atitudes e estratégias para ultrapassar obstáculos que se interpõem entre uma dada situação e uma 

situação futura identificada. Pode envolver uma pluralidade de estratégias tão diferenciadas como 

as relativas à tomada de decisões, processos de pesquisa, transferência e integração da informação. 

Na resolução de situações de conflito, importa desenvolver saberes que permitam a gestão e 

superação de conflitos através de competências de mediação, negociação e assunção do risco. 

Estes saberes básicos foram importantes pontos de partida na definição das competências para o século XXI 

na política educativa nacional, existindo várias outras conceptualizações a nível internacional. Tendo em 

conta que as competências para o século XXI correspondem às competências que os jovens terão de possuir 

para serem trabalhadores eficazes e cidadãos na sociedade do conhecimento, foram desenvolvidos, nos 

últimos anos, múltiplos e diversos referenciais de competências para o século XXI, que foram analisados e 

comparados num relatório elaborado por Faria e seus colaboradores (2017), a pedido do Conselho Nacional 



 

 

14 

de Educação. Neste relatório sobressaem os estudos realizados por Voogt e Roblin (2012) e Binkley et al. 

(2012) que compararam respetivamente, oito e doze referenciais internacionais, apontando semelhanças e 

diferenças entre eles no que se refere às competências consideradas essenciais para o século XXI, tal como 

esquematizado nas Tabelas 1 e 2.  

Tabela 1: Semelhanças entre referenciais de competências para o século XXI (Voogt & Roblin, 2012, como citados em 
Faria et al., 2017, p.18). 

COMPETÊNCIAS PARA O SÉCULO XXI 

Mencionadas em 
todos os 

referenciais 1 

Mencionadas na maioria 
dos referenciais (P21, En 

Gauge, ATCS e NETS) 

Mencionadas em poucos 
referenciais 

Mencionadas apenas em 
um referencial 

- Colaboração 
- Comunicação 
- Literacia TIC 

- Aptidões sociais 
e/ou culturais, 

cidadania 

- Criatividade 
- Pensamento crítico 

- Resolução de problemas 
- Produtividade (exceto 

no referencial ATCS) 

- Aprender a aprender (ATCS, UE) 
- Autonomia (P21, En Gauge, 

OCDE) 
- Planificação (En Gauge, OCDE) 
- Flexibilidade e adaptabilidade 

(P21, En Gauge) 
- Temas centrais: matemática, 

comunicação na língua materna, 
ciências (UE, P21, ACTS), história e 

artes (P21 e ATCS) 

- Gestão de riscos (En 
Gauge) 

- Gestão e resolução de 
conflitos (OCDE) 

- Empreendedorismo (UE) 
- Temas 

interdisciplinares (P21) 
- Temas centrais: economia, 

geografia, governo e 
educação cívica (P21) 

 
Através da análise da Tabela 1 é possível verificar que todos os referenciais comparados no estudo realizado 

por Voogt e Roblin (2012), como citados em Faria et al. (2017), mencionam como competências para o século 

XXI, as competências de colaboração, comunicação, literacia TIC e cidadania, aptidões sociais e/ou culturais. 

Em adição, os autores apresentam outras competências a serem tidas em consideração, como a criatividade, 

o pensamento crítico, a resolução de problemas e a produtividade, que se encontram presentes na maioria 

dos referenciais consultados. O consenso apresentado entre os diferentes referenciais sobre as competências 

para o século XXI demonstra a existência de um fio condutor semelhante nas intenções dos currículos, 

existindo, no entanto, ambiguidades pelo facto de se utilizarem diferentes terminologias.  

Por sua vez, Binkley e os seus colaboradores (2012), como citados em Faria et al. (2017), ao compararem doze 

documentos curriculares2, criaram uma lista de dez competências agrupadas em quatro categorias, 

salientando que “apesar de existirem diferenças assinaláveis no modo como essas competências são 

descritas e agrupadas de um referencial para outro, consideramos que a lista das dez competências é 

suficientemente ampla e abrangente de modo a incluir todas as abordagens” (p.18). As competências para o 

século XXI identificadas são, na maior parte dos aspetos, semelhantes às competências mencionadas no 

estudo anteriormente referido, e apresentam-se na Tabela 2. 

Tabela 2: Competências para o século XXI citadas nos doze referenciais comparados por Binkley et al. (2012), como 
citados em Faria et al. (2017, p.18). 

CATEGORIAS COMPETÊNCIAS PARA O SÉCULO XXI 

Modos de pensar 
1. Criatividade e inovação 

2. Pensamento crítico, resolução de problemas, tomada de decisões 
3. Aprender a aprender, metacognição 

Modos de trabalhar 
4. Comunicação 
5. Colaboração 

Ferramentas de trabalho 
6. Literacia de informação 

7. Literacia TIC 

Viver no Mundo 
8. Cidadania - global e local 

9. Vida e carreira 
10. Responsabilidade pessoal e social 

 
1 Partnership for 21st century skills (P21), En Gauge, Key competences for lifelong learning European Reference Framework (UE), New 
millennium learners: DeSeCo, National Educational Technology Standards (NETS), ICT competency standards, Assessment and Teaching 
of 21st century skills (ATCS) e Technological Literacy Framework (NAEP). 

2 Key Competencies for Lifelong Learning – A European Reference Framework (UE), New Millennium Learners Project (OCDE), P21 
Framework (EUA), Center for Research on Educational Testing (CRET), Melbourne declaration on educational goals for young Australians, 
A curriculum for excellence – the four capabilities, The learning journey, Personal learning & thinking skills – the national curriculum for 
England, Assessing the cross curricular skills, National educational technology standards for students (ISTE), Exploring the intersection 
of science education and the development of twenty-first century skills, The role of the Employment and Training Administration (ETA). 
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Em síntese, nas orientações presentes nos diferentes documentos analisados nestes estudos, é possível 

identificar competências comuns definidas como competências-chave para o século XXI, entre as quais: a 

colaboração, a comunicação, a literacia TIC, a cidadania, a criatividade, o pensamento crítico e a resolução 

de problemas. Cada vez mais, com a explosão contínua do conhecimento e a rapidez das mudanças 

tecnológicas, as escolas não conseguem apresentar aos alunos toda a informação de que necessitam para a 

vida, por este motivo, urge o desenvolvimento destas mesmas competências nos alunos, para que aprendam 

a aprender autonomamente e a utilizar, de forma prática, a informação que adquirem (Delisle, 2000). 

 

2.1.3.  A utilização das TIC e dos Ambientes Virtuais de Aprendizagem no Ensino das 
Ciências 

As TIC invadiram o dia a dia dos cidadãos do século XXI e tornaram-se um recurso educativo acessível aos 

alunos, em grande parte das escolas. Aprender a utilizar as TIC para aceder à informação e resolver problemas 

é essencial para qualquer pessoa que pretenda manter-se atualizado e continuar a aprender de forma 

autónoma ao longo da vida (Savin-Baden & Major, 2004). Como refere Rodrigues (2008, p.215), a educação 

no futuro “aponta para a modernização e extinção dos métodos tradicionais”. Desta forma, a inclusão das 

TIC na educação surge como uma oportunidade para inovar no processo de ensino e de aprendizagem, 

conferindo uma maior flexibilidade, acessibilidade, dinamismo e poupança de tempo na Educação das 

Ciências e preparando os alunos para os desafios do século XXI (Deepwell & Syon, 2006; Ko & Rossen, 2010; 

Petty, 2009; Tan, 2003; Uden & Beaumont, 2006, como citados em Dourado et al., 2013). A introdução das 

TIC no ensino, sendo um reflexo das inovações tecnológicas e numa visão construtivista, deve estar associada 

a mudanças sociais sobre: o modo como se aprende, as formas de interação entre quem aprende e quem 

ensina e as reflexões sobre a natureza do conhecimento. Torna-se urgente aprender com as TIC e através das 

TIC, utilizando-as como ferramentas que facilitam as tarefas dos alunos, e não somente aprender acerca das 

TIC, pois isto já os alunos sabem, e por vezes muito melhor que os próprios professores. As TIC já estão 

presentes em diversas áreas do conhecimento, inclusive em contexto educacional para o Ensino de Ciências. 

Desta maneira, a partir dessa relação com o ensino, deve-se procurar uma proximidade da realidade dos 

alunos com os conteúdos abordados na área das Ciências, que por vezes se mostram abstratos e de difícil 

compreensão. Segundo a British Educational Communications and Technology Agency (BECTA, 2003), existem 

diversos estudos que salientam as vantagens da utilização das TIC no ensino e na aprendizagem das Ciências, 

nomeadamente: 

 As TIC permitem um maior envolvimento e acompanhamento do professor e aumentam o interesse 

e motivação dos alunos (Betts, 2003); 

 A Internet aumenta o acesso aos mais variados dados e informações (Osborne & Hennessy, 2003); 

 As simulações permitem que os professores façam demonstrações de determinadas experiências, 

que de outra forma não seriam possíveis de visualizar (McFarlane & Sakellariou, 2002); 

 A captação de vídeos digitais permite o acesso a novas fontes de dados (Newton, 2000); 

 As TIC providenciam uma recolha de dados mais rápida e apurada, economizando o precioso tempo 

das aulas e dando origem a resultados de melhor qualidade (Osborne & Hennessy, 2003); 

 Os aspetos mecânicos do trabalho prático são reduzidos, permitindo que os alunos se concentrem 

na interpretação e análise de dados (McFarlane & Sakellariou, 2002); 

 Inúmeras ferramentas TIC visuais de auxílio à apresentação favorecem a compreensão de conceitos 

e processos (Trindade et al., 2002); 

 O feedback instantâneo online permite aos alunos refinar experiências e hipóteses (La Velle et al., 

2003); 

 As TIC podem promover uma maior capacidade para a aprendizagem baseada em projetos utilizando 

tópicos relevantes para os alunos (Mistler-Jackson & Songer, 2000); 
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 Existem mais oportunidades para aprendizagem autónoma e autodirigida com as TIC (La Velle et al., 

2003); 

 As redes escolares e a Internet podem fornecer acesso a recursos de aprendizagem fora do horário 

escolar (Lewis, 2003); 

 As TIC favorecem a obtenção de uma grande variedade de informação, bem como a partilha da 

mesma (McFarlane & Sakellariou, 2002); 

 As TIC criam oportunidades de comunicação e colaboração com os pares e com outros profissionais 

das diferentes áreas do saber (Mistler-Jackson & Songer, 2000). 

Não obstante, como todos os outros recursos, também as TIC apresentam algumas desvantagens que 

passamos a citar:  

 Nem todas as escolas possuem as infraestruturas e as ferramentas TIC necessárias para a sua 

aplicação no ensino (Medeiros & Medeiros, 2018); 

 A utilização de algumas TIC exigem uma maior formação dos professores (Medeiros & Medeiros, 

2018); 

 É necessário um dispêndio de tempo para a formação dos alunos, na fase inicial de utilização de 

algumas TIC (Martinho, 2008); 

 Podem promover a dependência e o isolamento (Sá, 2012); 

 A utilização inapropriada das TIC pode interferir na realização das aprendizagens (Bransford et al., 

1999, como citados em Martinho, 2008); 

 As TIC não garantem uma aprendizagem eficaz (Bransford et al., 1999, como citados em Martinho, 

2008). 

 

Segundo a BECTA (2003), as finalidades para as quais as TIC são usadas nas Ciências podem ser divididas em 

quatro áreas: exploração, tratamento de dados, comunicação e informação. Cada uma dessas áreas cobre 

uma variedade de ferramentas divididas por classes, que se encontram representadas no Esquema 3.  

 
Esquema 3: Ferramentas TIC divididas por quatro áreas de utilização no Ensino das Ciências (adaptado de BECTA, 2003, 

p.1). 

Para além dos exemplos de ferramentas TIC enunciadas no Esquema 3, destacamos algumas TIC online que 

podem ser utilizadas na educação como: ferramentas de comunicação (e.g. o WhatsApp, as redes sociais, o 

CLASSES DE 
FERRAMENTAS 

Captura e 
recolha de 
dados, e.g. 

câmaras 
fotográficas

Tratamento e 
análise de 
dados. e.g. 

folha de 
cálculo

Simuladores e 
ambientes 
virtuais de 

aprendizagem 
e.g. Moodle

Recursos de 
informação, 
e.g. internet
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Google Meet, o Zoom e o correio eletrónico), ferramentas de trabalho (e.g. o Microsoft Office 365), 

ferramentas para acesso de conteúdo (e.g. Youtube, motores de busca), ferramentas de gestão da 

aprendizagem (e.g. o Padlet, o Classpoint, o Mentimeter) e plataformas digitais de aprendizagem (e.g. o 

Moodle, a Google Classroom). Desta forma, para além de metodologias de ensino diferenciadas (Santos et 

al., 2021), há também uma gama de soluções tecnológicas, ferramentas online e plataformas digitais gratuitas 

e disponíveis que o professor pode utilizar em sala de aula, de forma a contribuir para o sucesso do processo 

de ensino e de aprendizagem, instigando a curiosidade dos estudantes e tornando o Ensino das Ciências 

menos monótono e mais diversificado (Locatelli et al., 2015). As TIC e os Ambientes Virtuais de Aprendizagem 

(AVA) podem, assim, ser utilizados como recursos que apoiam as atividades presenciais de sala de aula, 

permitindo expandir as interações da aula para além do espaço físico ou como suporte para sistemas de 

educação à distância realizados exclusivamente online (Almeida, 2003). 

Quando falamos de sistemas de educação à distância abordamos um tipo de ensino, o Ensino a Distância 

(EaD) que se trata de uma estratégia educativa alicerçada na utilização de novas TIC, no estímulo de 

estruturas cognitivas, utilizando métodos de ensino e de aprendizagem que permitem que as condições 

inerentes ao tempo, espaço, ocupação e idade dos alunos, não sejam condicionantes ou impeditivas para a 

aprendizagem (Oliveira, 2010, como citado em Bizarria et al, 2013). Campos (2000) define o EaD como sendo: 

um modelo aberto de ensino - aprendizagem, direccionados a uma população numerosa, ainda que 

dispersa geograficamente, oferecendo oportunidades de formação adequadas às exigências actuais 

daqueles que não puderam iniciar ou concluir sua formação anteriormente (p.2). 

Percebe-se assim, que o EaD é dirigido a um amplo público-alvo, onde a aprendizagem é realizada existindo 

a separação física (geográfica e/ou temporal) entre formandos e formadores (Santos, 2000). Segundo 

Jonassen (1992), Perraton (1998) e Poon et al. (1997), como citados em Bizarria et al. (2013), o EaD tem como 

principais características: a separação do professor/formador e dos alunos/formandos em termos espaciais 

e temporais, o aprendente é quem controla a aprendizagem e não o docente, e uma comunicação não 

contigua entre ambos, suportada por algum tipo de tecnologia. Oliveira (2010, p.16) complementa afirmando 

que “é o tutor que aproxima o aluno dos conteúdos do curso ministrado e do próprio conteúdo tecnológico 

necessário ao trânsito autônomo em ambientes virtuais de aprendizagem”.  

Ao longo dos tempos, um dos grandes problemas do EaD sem recurso à Internet, consistia na quase completa 

“falta de interactividade do processo de aprendizagem, devido à dificuldade dos alunos de trocarem 

experiências e dúvidas com professores e colegas, o que desestimulava e empobrecia todo o processo 

educacional” (Nova & Alves, 2002, p.43). A introdução das TIC e da Internet veio permitir que se 

ultrapassassem essas dificuldades de comunicação e de interação. Segundo Santos (2000), o EaD passou por 

quatro fases de acordo com as tecnologias que lhes estão associadas: a primeira está ligada ao ensino por 

correspondência; a segunda à geração da difusão, onde o ensino era realizado recorrendo à rádio e à 

televisão, comunicando os participantes por telefone ou por carta; a terceira fase está ligada ao aparecimento 

do computador, onde a comunicação era realizada de forma assíncrona, utilizando o correio eletrónico ou 

síncrona através de videoconferências e por último, a quarta fase diz respeito às comunidades virtuais e ao 

e-learning, onde a comunicação é feita via Internet, com sessões e interações assíncronas e síncronas. 

O e-learning (electronic learning) é, então, uma forma de EaD via Internet e representa uma metodologia de 

ensino e de aprendizagem que permite a comunicação bidirecional e a existência de flexibilidade espácio-

temporal entre os participantes. Esta confere ao aluno uma responsabilidade acrescida pela sua 

aprendizagem, ao mesmo tempo que atribui ao professor o papel de facilitador da aprendizagem, orientando 

o aluno no desenvolvimento do seu percurso de estudo e aprendizagem. No e-learning a avaliação dos 
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conhecimentos e competências dos aprendentes é realizada de forma contínua, através de meios 

diversificados (Cação & Dias, 2003). O e-learning pode, por vezes, ser confundido erradamente com o b-

learning (blended learning), que se distingue do anterior por se implementar num formato híbrido de ensino 

e de aprendizagem, isto é, pressupõe a existência de aulas à distância complementadas com atividades 

realizadas em formato presencial. O e-learning veio trazer uma série de benefícios aos docentes, discentes e 

instituições, que são bastante superiores aos inconvenientes da sua aplicação e que se encontram resumidos 

no quadro seguinte.  

 
Quadro 2: Principais vantagens e desvantagens do ensino realizado em e-learning para os alunos, o professor e a 

instituição de ensino (adaptado de Escórcio et al., 2008 e Lima & Capitão, 2001) 

VANTAGENS DO E-LEARNING DESVANTAGENS DO E-LEARNING 

ALUNO 

 Flexibilidade no acesso à aprendizagem 
(possibilidade de aprender em qualquer lugar e a 
qualquer hora);  

 Sem os transtornos de horários, deslocações e 
acesso aos materiais; 

 Menores custos de formação; 
 Acesso a conteúdos e informação atualizada à 

distância de um clique;  
 Economia de tempo; 
 Simplicidade de utilização; 
 Adaptável ao estilo, ritmo e conhecimentos prévios 

dos alunos; 
 Aliciante e motivador;  
 Proporciona uma retenção mais profunda dos 

conhecimentos; 
 Recursos de informação globais; 
 Disponível para consulta futura. 

 Obriga a ter uma motivação e ritmo próprio elevados 
e a responsabilizar-se pela sua aprendizagem; 

 Obriga a ter e suportar os custos de uma ligação à 
Internet;  

 A Internet pode ter uma fraca largura de banda para 
determinados conteúdos; 

 A aprendizagem é mais solitária; 
 Não trabalha atitudes e comportamentos dos 

alunos; 
 Tem menor credibilidade que o ensino presencial. 

PROFESSOR 

 Otimiza a aprendizagem de um número elevado e 
diversificado de alunos;  

 Constrói um repositório de estratégias pedagógicas;  
 Facilidade de atualizar informação;  
 Reutilização de conteúdos e experiências;  
 Beneficia da colaboração com organizações 

internacionais;  
 Possibilidade de disponibilizar conteúdos que 

abrangem todo o ciberespaço. 

 Elaboração de conteúdos mais demorada;  
 Um tempo superior de formação. 

INSTITUIÇÃO DE ENSINO 

 Oportunidades de aprendizagem com qualidade 
elevada;  

 Grande abrangência geográfica, alcançando um 
maior e mais diversificado número de alunos;  

 Flexibilidade em adicionar novos alunos sem ter 
custos adicionais;  

 Os conteúdos são centralizados e disponibilizados 
de forma homogénea para todos os alunos; 

 Os custos em infraestruturas físicas são reduzidos ou 
eliminados. 

 Custos de desenvolvimento mais elevados;  
 Custos de formação mais elevados;  
 Resistência manifestada por alguns professores. 

 

 
Quando falamos de e-learning ou b-learning não podemos deixar de lado a importância, cada vez mais 

crescente, das plataformas digitais de aprendizagem ou de e-learning. Esta forma de transmissão de saberes 

que utiliza os AVA para o ensino começa a ganhar espaço na formação individual, quer inicial, quer contínua. 

Assim sendo, e tendo em conta o objetivo do Sistema de Ensino Nacional de utilizar uma "diversidade de 

metodologias e estratégias de ensino e actividades de aprendizagem, visando favorecer o desenvolvimento 
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de competências numa perspectiva de formação ao longo da vida" (Decreto-Lei n.º 6/2001, p.260), podemos 

depreender que a utilização das plataformas de e-learning no ensino, para além de poder melhorar as 

aprendizagens, tem uma enorme importância no enriquecimento do currículo dos alunos, dando-lhes 

competências para a sua formação ao longo da vida. Assim, os AVA ou Learning Management System (LMS – 

Sistemas de Gestão da Aprendizagem), podem ser compreendidos como os novos espaços de mediação para 

promover a educação (Behar, 2009), proporcionando novas formas de interação entre os envolvidos (o 

professor que adota uma postura mediadora e o aluno uma postura ativa). As facilidades oferecidas pelas 

plataformas digitais de aprendizagem num AVA incluem: ferramentas de comunicação (Chat, fóruns de 

discussão), criação de conteúdos em diferentes formatos (Google Docs, Slides, Sheets), registo das atividades 

realizadas pelo aluno, gestão de alunos, gestão do processo de aprendizagem, avaliação da gestão de 

aprendizagem e gestão de materiais e informações. As plataformas digitais de aprendizagem surgiram no 

sentido de apoiar a educação/formação à distância, pois permitem que as atividades de aprendizagem sejam 

geridas sem a presença física das partes envolvidas (administrador, professor ou aluno). Esta "presença" é, 

antes, potenciada por e-mail, canais de chat, fóruns ou através de videoconferência. Como refere Mason 

(2006), como citado em Carvalho (2007), “the learner now decides when and where to log on, how to work 

through the course materials, what resources to draw on, whom to work with collaboratively, when to 

contribute to discussions, and so on” (p. 65). Hoje em dia existe uma variada gama de excelentes plataformas 

educacionais desenvolvidas para a Internet e dispositivos móveis, como são exemplos: o Moodle, a Google 

Classroom, a Claroline, o Atutor, a Teleduc, a Aulanet, etc. Estas oferecem um espaço digital de apoio às 

práticas pedagógicas desenvolvidas diariamente por professores e alunos - dentro e fora das salas de aula – 

que além de estimularem uma aprendizagem motivadora e colaborativa, auxiliam o trabalho diário dos 

professores, de modo a que estes possam gerir, de forma mais eficiente, as suas salas de aula, melhorando, 

em última instância, o ensino. As plataformas educacionais mencionadas anteriormente são todas open 

source e geralmente license free. Na maioria das escolas e instituições de ensino, o Moodle e a Google 

Classroom são as plataformas mais adotadas. As principais razões apontadas para a sua adoção é a sua 

rapidez e a existência de diversos plugins, ferramentas e recursos que foram criados para apoiar as 

necessidades de aprendizagem virtual.  

Desta forma, podemos concluir que as TIC estão presentes intrinsecamente na vida das pessoas e o seu uso 

pode e deve estar relacionado com os atuais processos de ensino e de aprendizagem. Ao utilizar a tecnologia 

em sala de aula, o professor está à procura de novas metodologias que estejam associadas à vida quotidiana 

dos estudantes, o que difere do ensino tradicional. Esta atualização metodológica pode contribuir para 

estimular o interesse dos alunos, uma vez que o uso das TIC traz para o professor e para o aluno um mundo 

de possibilidades que abrange jogos didáticos, plataformas educacionais, fontes de pesquisa, entre outros. 

Assim, podemos afirmar que o uso de plataformas de e-learning é uma forma de preparar os alunos para 

eventuais necessidades futuras de utilização das mesmas como meio de adquirirem a indispensável formação 

contínua. Assim sendo, esta constitui uma importante mais-valia no currículo de cada aluno. Deve-se 

considerar ainda, que a atual necessidade do EaD emergido pela pandemia de Covid-19 e os consequentes 

confinamentos realizados a nível nacional revelaram a necessidade crescente de apostar no reforço das 

qualificações e das competências TIC de professores e alunos, de forma a contribuir para o desenvolvimento 

de uma sociedade do conhecimento em Portugal (Santos et al., 2021). 
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2.2. A Aprendizagem Baseada na Resolução de Problemas no Ensino das 
Ciências  
 

2.2.1. Resenha histórica (das origens à atualidade) 

Oliveira (2008), citando diversos autores (Burch, 2001; Hmelo-Silver, 2004; Lambros, 2002), refere-se à ABRP 

como um método, uma estratégia e técnica pedagógica cujos princípios surgiram antes do seu começo como 

linha estruturada e potenciadora de aprendizagens. Por isso, diferentes autores são considerados 

percursores desta metodologia. As origens da ABRP parecem estar associadas a um movimento progressivo, 

que pode ter tido como base o pensamento do filósofo John Dewey (1859-1952), de que “... a primeira 

abordagem de qualquer assunto na escola, caso se pretenda estimular o pensamento e não adquirir meras 

palavras, deveria ser, tanto quanto possível, de natureza não escolar” (Dewey, 1916, como citado em Delisle, 

2000, p. 8). Arends (2008) refere que a pedagogia de Dewey estava, assim, centrada na intencionalidade da 

aprendizagem, onde as experiências dos alunos fora do ambiente escolar davam indicações sobre a forma 

como os professores podiam adaptar as aulas aos interesses dos mesmos, tendo como base problemas da 

vida quotidiana. Este autor refere, ainda, no seu livro “Democracia e Educação” que o Ensino das Ciências 

não deveria privilegiar a memorização da informação, como é realizado no ensino tradicional, mas sim o 

pensamento científico e que o processo de aprendizagem era concretizado de forma significativa se ocorresse 

em pequenos grupos, que seriam orientados na pesquisa sobre problemas sociais e desafios intelectualmente 

relevantes. O ponto de vista de Dewey, segundo o qual as escolas deveriam ser laboratórios para a resolução 

de problemas da vida real, constitui a base filosófica para a ABRP (as escolas como espelhos da sociedade). 

As teorias construtivistas da aprendizagem de Piaget e Vygotsky, as quais evidenciam a necessidade que os 

aprendentes têm de investigar o ambiente que os rodeia e de construir conhecimentos significativos do ponto 

de vista pessoal (representações mentais do mundo), constituem a base teórica da ABRP. O recurso à ABRP 

enquadra-se, assim, na perspetiva socioconstrutivista da aprendizagem, principalmente na Teoria 

Sociocultural de Vygotsky (início do século XX), onde o professor assume um papel de mediador das 

aprendizagens e o trabalho dos alunos ocorre em grupos heterogéneos, devido à construção do 

conhecimento se dar de forma mais eficaz em processos sociais, permitindo, desta forma, o desenvolvimento 

de processos mentais mais elevados (Fontes & Freixo, 2004; Vasconcelos & Almeida, 2012; Vaz, 2011).  

Alguns autores como David et al. (1999), citados por Carvalho (2009), atribuem a origem da ABRP a Célestin 

Freinet, um professor francês que combateu na I Guerra Mundial e regressou ao seu país com graves feridas 

que lhe dificultavam a comunicação oral. Tais lesões levaram-no a ter de quebrar com o EPT e a procurar uma 

metodologia de ensino e de aprendizagem que se pudesse adaptar às suas limitações físicas. Assim, Freneit 

realizou, até à II Guerra Mundial, uma série de estudos acerca de uma “nova” metodologia de ensino e de 

aprendizagem, onde os alunos eram incentivados a trabalhar colaborativamente, de forma autónoma e 

responsável, no processo de construção das suas aprendizagens, de maneira a prepararem-se para a vida em 

sociedade. Estas ideias, consideradas revolucionárias para a altura, foram os pontos-chave para a aplicação 

da ABRP no Ensino de Medicina 40 anos depois (Carvalho, 2009).  

Outros autores contribuíram com as suas teorias para o desenvolvimento da ABRP, nomeadamente a Teoria 

do Desenvolvimento Cognitivo de Bruner e a Teoria de Aprendizagem Significativa de Ausebel, ambas dos 

anos 60. Bruner defende que os alunos exercem um papel ativo e relativamente autónomo na descoberta e 

construção do seu próprio conhecimento, onde o conteúdo é apresentado pelo professor sob a forma de um 

problema a ser resolvido (Pires, 2001; Vaz, 2011). Por sua vez, Ausubel refere que o professor deve promover 

atividades que permitam estabelecer relações entre os conhecimentos prévios e as conceções alternativas 

dos alunos, e os novos conhecimentos, sendo tanto mais significativa a aprendizagem quantas mais relações 

forem estabelecidas (Vaz, 2011). 
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Existirão outros percursores da ABRP que, num dado momento e numa dada escola, utilizaram as ideias 

preconizadas por Dewey e Freinet (Leite & Afonso, 2001), mas as suas origens mais recentes e o uso do 

conceito Problem-Based Learning (PBL), ABRP em português, apontam para a sua introdução e 

desenvolvimento na Faculdade de Medicina da Universidade de McMaster, em Hamilton, no Canadá, em 

1969 (Delisle, 2000; Savin-Baden & Major, 2004; Vasconcelos & Almeida, 2012). De acordo com Savin-Baden 

e Major (2004), Howard Barrows, médico e professor de Medicina desta universidade, formou e integrou 

uma equipa que desenvolveu um curso pioneiro de Anatomia/Psicologia do ensino superior baseado neste 

método de ensino inovador. A razão subjacente a esta decisão residia no facto de este ter constatado que os 

alunos eram capazes de memorizar matérias, mas muitas vezes, não as compreendiam completamente, nem 

eram capazes de as utilizar em situações clínicas no mundo real e, portanto, esqueciam-nas rapidamente. 

Assim, enquanto a maiorias das escolas de Medicina se centravam na difusão do saber, Barrows considerava 

que este era apenas o primeiro de três elementos interdependentes:  

(1) um corpo essencial de saber, (2) a capacidade de utilizar… o saber eficazmente na avaliação e no 

cuidado… dos problemas de saúde dos doentes e (3) a capacidade para alargar ou melhorar esse 

saber e providenciar um cuidado apropriado a futuros problemas que têm que ser enfrentados 

(Barrows, 1985, como citado em Delisle, 2000, p.9).  

Para além deste aspeto, a ABRP permitia também que os alunos se tornassem autodidatas e se mantivessem 

atualizados ao longo dos anos no campo da Medicina, conseguindo utilizar os melhores recursos disponíveis 

para diagnosticar e tratar doenças novas com que se viessem a deparar. Por outras palavras, tanto Barrows 

como os seus colaboradores tinham a esperança de aumentar a aprendizagem centrada no aluno de carácter 

autorregulatório e de melhorar as competências dos mesmos na resolução de problemas. Neste sentido, e 

de acordo com o atual currículo nacional, a escola deve conceber a aprendizagem como um processo ao longo 

da vida, podendo a implementação da ABRP contribuir para alcançar esse objetivo (Leite e Esteves, 2001; 

Loureiro, 2008). Desde que Barrows utilizou, pela primeira vez, a ABRP na Universidade de MacMaster, este 

tipo de aprendizagem “provocou uma pequena revolução na comunidade médica” (Abanese & Mitchell, 

1993, como citados em Delisle, 2000, p.12). A divulgação dos resultados obtidos foi o primeiro passo para a 

implementação e expansão da ABRP nas escolas de Alabama e em outras regiões dos Estados Unidos. Este 

método proliferou-se pelo Norte da América e Europa nos anos 70 e 80 (Vasconcelos & Almeida, 2012) e 

expandiu-se nas décadas seguintes a nível mundial, abrangendo outras áreas como a Engenharia, a Economia, 

a Biologia, a Bioquímica, a Geologia, o Direito ou a Sociologia (Delisle, 2000; Loureiro, 2008; Vasconcelos & 

Almeida, 2012), sendo aplicada não só em diversos cursos do ensino superior, mas também no ensino básico 

e secundário nas várias disciplinas (Delisle, 2000).  

Em Portugal, a promoção desta estratégia ainda não se faz sentir com tanta intensidade como nas regiões da 

América (Vasconcelos & Almeida, 2012), apesar do documento ministerial orientador das Aprendizagens 

Essenciais dos alunos no 10º ano, na disciplina de Biologia e Geologia, apelar “à necessidade de compreender 

problemas e tomar decisões fundamentadas sobre questões que afetam as sociedades e os subsistemas do 

planeta Terra” (Direção Geral da Educação [DGE], 2018, p.2) e o Programa de Biologia e Geologia do 10º ano 

referenciar os alunos como “indivíduos a quem a sociedade exige, cada vez mais, uma participação crítica e 

interventiva na resolução de problemas baseados em informação e métodos científicos” (DGE, 2001, p.4). É 

assim esperado que, num futuro próximo, esta metodologia de ensino e de aprendizagem em Ciências esteja 

difundida e seja praticada em todo o território nacional, formando futuros cidadãos capazes de pensar 

criticamente e de agir de forma informada sob as questões com que o mundo se depara. 
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2.2.2. Caracterização geral 

Todas as crianças passam a fase dos porquês e as perguntas que elas fazem revelam que estão a pensar sobre 

o mundo que as rodeia, enquanto desenvolvem hábitos de pensamento. De igual forma, em adultos, a 

construção da compreensão de vários aspetos da vida é feita com base no que se experimenta e dando 

resposta às próprias questões. Desta forma, verifica-se a construção do seu próprio conhecimento e das 

respetivas capacidades à medida que é resolvido um problema real ou se responde a uma questão 

importante. Este é o princípio subjacente à ABRP (Delisle, 2000). 

Embora haja um consenso entre os autores quanto às razões que levaram à expansão da ABRP pelas mais 

diversas instituições de ensino do planeta, o mesmo já não acontece com a sua definição. De facto, esta varia 

de autor para autor, fornecendo, cada uma delas, um contributo único para este campo de estudo. De forma 

a sintetizar alguns exemplos de definições da ABRP, criou-se o Quadro 3 baseado em Carvalho (2009) e 

Vasconcelos e Almeida (2012). 

 
Quadro 3: Exemplos de definições da ABRP citadas por diferentes autores (adaptado de Carvalho, 2009 e Vasconcelos & 

Almeida, 2012). 

AUTORES DEFINIÇÃO DA ABRP 

Barrows e Tamblyn 
(1980) 

 Aprendizagem que resulta do processo de trabalho ligado à compreensão ou 
resolução de um problema. 

Boud e Feletti (1997) 
 Abordagem que favorece a estruturação do currículo e envolve o confronto dos 

alunos com problemas da prática, os quais estimulam a aprendizagem. 

Torp e Sage (1998) 
 Perspetiva de aprendizagem experimental focada e organizada em torno da 

investigação e da resolução de problemas do mundo real. 

Davis e Harden (1999) 

 Método de ensino que pode ser incluído no rol de métodos de ensino disponibilizado 
aos professores; 

 Aprendizagem ativa estimulada por um problema; 

 Estratégia educacional importante. 

David et al. (1999) 
 Método para a promoção da aprendizagem ativa, ao dar a oportunidade aos alunos 

para explorarem assuntos, identificarem tarefas e avaliarem o seu progressivo 
avanço. 

Delisle (2000) 
 Técnica de ensino que educa, ao apresentar aos alunos uma situação que leva a um 

problema que tem de ser resolvido, mas cujas respostas podem ser várias. 

Levin (2001) 

 Método instrucional que encoraja os alunos a aplicarem o seu pensamento crítico, 
competências de resolução de problemas e conhecimentos conceptuais aos assuntos 
e problemas do quotidiano; 

 Ferramenta desenhada para alentar tipos de experiências de aprendizagem ativa. 

Lambros (2002; 2004) 
 Método de ensino baseado no princípio da utilização de problemas como pontos de 

partida para a aquisição de novos conhecimentos. 

Mauffette et al. (2004) 

 Perspetiva de ensino e de aprendizagem que consiste no desenvolvimento de 
aspetos associados à aprendizagem autodirigida e à aprendizagem ao longo da vida, 
sobretudo capacidades de resolução de problemas e pensamento crítico através de 
um trabalho em grupo. 

Leite e Esteves (2005) 

 Percurso de aprendizagem que coloca a ênfase na aprendizagem centrada no aluno, 
uma vez que este passa a ter um papel ativo na realização das tarefas de pesquisa, 
análise e síntese de informação, ou seja, na seleção de estratégias de aprendizagem e 
na proposta de soluções. 

Barrel (2007) 
 Processo de inquérito que envolve questionamento, curiosidade, dúvidas e 

incertezas acerca de fenómenos complexos da vida real. 

Vasconcelos e Almeida 
(2012) 

 Metodologia de ensino e de aprendizagem centrada no aluno (por isso designada 
por aprendizagem), que parte sempre de um problema real do quotidiano, cuja 
resolução é importante para o aluno, em termos pessoais, sociais e/ou ambientais. 
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No presente RE utilizou-se a definição de metodologia ou método de ensino já que é a definição mais 

frequente entre os autores citados e é assim que ela é referenciada por Vasconcelos e Almeida (2012), uma 

das referências bibliográficas base do presente estudo. 

Se atentarmos à definição adotada, percebemos que é uma metodologia de ensino e de aprendizagem que 

pretende educar os alunos, apresentando-lhes um problema que tem que ser resolvido. No entanto, o 

verdadeiro objetivo da ABRP não é desenvolver uma resposta última ou uma só resposta para o problema, 

isto é, não existe uma resposta “correta”, mas uma solução possível, que os ensina através desta tentativa 

de resolução do problema. Este processo passa pela interpretação da questão, pela reunião de informação 

adicional, pela criação de soluções possíveis e pela apresentação das conclusões a que os alunos chegaram. 

A ABRP substitui assim audição passiva e a memorização mecânica, características do ensino tradicional, pela 

investigação ativa, participação e resolução de problemas. Aqui os professores desafiam os seus alunos, 

dando-lhes uma oportunidade estruturada de partilha de informação, prova dos seus conhecimentos e 

compromisso numa aprendizagem autónoma (Delisle, 2000). Se compararmos este método com o ensino 

transmissivo (EPT), onde em primeiro lugar são apresentados os conceitos pelo professor e só depois ocorre 

a resolução de problemas para serem aplicados esses mesmos conceitos, verifica-se que há uma inversão 

deste processo: o(s) problema(s) é/são fornecido(s) inicialmente pelo professor e, através de pesquisas, os 

alunos encontram e compreendem os conceitos e os aplicam de forma o resolver o(s) problema(s) 

inicial/iniciais apresentado(s) (Vasconcelos & Almeida, 2012).  Seguidamente são sintetizadas as 

características gerais ou pontos principais desta metodologia, conforme citado por diversos autores, sendo 

elas: 

i. Apresentação inicial de um ou mais problemas do quotidiano recorrendo a situações reais (Delisle, 

2000; Vasconcelos & Almeida, 2012); 

ii. Recreação de um cenário científico ou sociocientífico e utilização de material educativo que motive 

os alunos a discutir o problema (Vasconcelos & Almeida, 2012); 

iii. O professor desempenha um papel de tutor e auxilia os alunos sempre que é necessário, no que diz 

respeito ao uso dos recursos, propondo sugestões orientadoras, sem conduzir ou dirigir o trabalho 

ativo dos alunos, permitindo, desta forma, o desenvolvimento da sua autonomia e pensamento 

crítico (Delisle, 2000; Vasconcelos & Almeida, 2012); 

iv. Fomento do trabalho colaborativo em grupos de 4 a 6 alunos (Vasconcelos & Almeida, 2012; Woods, 

2000, como citado em Carvalho, 2009); 

v. Promoção de uma abordagem interdisciplinar (Delisle, 2000; Vasconcelos & Almeida, 2012);  

vi. Resolução do problema inicial utilizando as competências e os conhecimentos adquiridos durante 

todo o processo, existindo uma avaliação, por parte do professor e dos alunos, de todo processo de 

aprendizagem (Delisle, 2000; Vasconcelos & Almeida, 2012). 

 

Estes pontos serão analisados, em maior pormenor e individualmente, nas seguintes secções: 

 pontos i e ii -> 2.2.3. “ABRP e a vida real” 

 ponto iii -> 2.2.4. “O papel do aluno e do professor na ABRP” 

 ponto iv -> 2.2.5. “Trabalho colaborativo na ABRP” 

 ponto v -> 2.2.6. “Abordagem interdisciplinar segundo a ABRP” 

 ponto vi -> 2.2.7. “Formas de avaliação segundo a ABRP” 

 

A ABRP pode ser utilizada como metodologia única ou integrar, de alguma forma, o processo de ensino 

(Lambros, 2004; Vasconcelos, 2012, como citado em Vasconcelos & Almeida, 2012). Como qualquer outro 
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método de ensino e de aprendizagem, a ABRP possui vantagens e desvantagens que foram assinaladas por 

alguns autores, e que enumeramos no Quadro 4.  

Quadro 4: Principais vantagens e desvantagens da ABRP destacadas por Carvalho (2009), baseando-se em Barrel (2007), 
Davis e Harden (1999), Jones (1996 a;b), Smith (1995) e Woods (2000), por Leite e Esteves (2005), baseando-se em Leite 

(2001) e Lambros (2002; 2004) e por Vasconcelos e Torres (2013), baseando-se em Vasconcelos (2012). 

PRINCIPAIS VANTAGENS DA UTILIZAÇÃO DA ABRP PRINCIPAIS DESVANTAGENS DA UTILIZAÇÃO DA ABRP 

 O processo de resolução de problemas comuns e do 
quotidiano fomenta a relevância dos conteúdos 
curriculares a serem adquiridos pelos alunos; 

 A motivação e o envolvimento dos alunos aumentam 
quando estes escolhem conteúdos curriculares 
relevantes a estudar, pois reduz a quantidade de 
informação a memorizar; 

 Os alunos desempenham um papel ativo na 
construção das suas aprendizagens e na aquisição ou 
mobilização de competências que os tornarão 
capazes de ingressar, com sucesso, no mundo atual 
de trabalho; 

 Os alunos tornam-se mais aptos a integrar nova 
informação e a adaptarem-se a mudanças; 

 Possibilita o desenvolvimento de competências de 
pesquisa, de seleção, de aplicação, de trabalho em 
grupo, de autoavaliação, de pensamento crítico, de 
criatividade, de comunicação, de relacionamento 
interpessoal, de autonomia, de cooperação, de 
colaboração, de raciocínio científico, de tomada de 
decisão, de comunicação, de resolução de 
problemas, de utilização de informação, de 
tolerância e de cidadania; 

 Ajuda os alunos a perceber os novos conceitos mais 
facilmente do que o ensino expositivo, a aprender 
melhor e a reter mais facilmente o que foi aprendido, 
permitindo uma melhoria dos conhecimentos dos 
alunos; 

 Aos alunos é dado uma maior responsabilidade da 
sua aprendizagem, desenvolvendo a capacidade de 
aprender a aprender ao longo das suas vidas; 

 É uma metodologia dinâmica que motiva tanto o 
professor, como os alunos; 

 Promove uma relação mais aprazível entre o 
professor e os alunos; 

 Estimula o interesse e o gosto dos alunos pela 
aprendizagem e pelos temas abordados; 

 Incentiva os alunos a irem mais além da mera recolha 
de informação, pois é estimulada a interligação entre 
os conteúdos conceptuais e as experiências do dia a 
dia; 

 Numa perspetiva construtivista da aprendizagem 
permite aos alunos identificarem e selecionarem 
aquilo que precisam e querem aprender, tendo como 
base os seus conhecimentos prévios/as suas 
conceções alternativas. 

 Alguns professores sentem dificuldades na 
adaptação ao novo método, pois estão muito 
habituados às práticas tradicionais, assumindo o 
papel ativo de promotores da aprendizagem dos 
alunos; 

 Os alunos detêm alguns vícios criados pela 
abordagem tradicional, como a ausência de 
autonomia nas suas aprendizagens, o que dificulta a 
sua adaptação inicial à ABRP; 

 O tempo despendido pelo professor a planificar, 
monitorizar e avaliar o processo de ensino e de 
aprendizagem; 

 O tempo consumido pelos alunos para adquirirem os 
mesmos conteúdos curriculares, dado que, muitas 
vezes, aprofundam alguns assuntos em demasia; 

 Os alunos sentem inicialmente alguma dificuldade 
em se identificarem com o modelo de “bom 
professor” e a desenvolverem a sua capacidade de 
resolução de problemas; 

 Os resultados obtidos nas fichas de avaliação 
sumativa podem ser menos expressivos, do que os 
obtidos na abordagem tradicional. 

 
Apesar de serem apontadas algumas desvantagens a esta metodologia, o peso das suas vantagens faz-nos 

crer que este método de ensino e de aprendizagem é promissor no Ensino das Ciências e poderá ser o gatilho 

para a mudança que o ensino nacional necessita. 
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Em suma, a ABRP pode proporcionar uma mudança paradigmática na educação, pois permite que o aluno 

tenha um papel ativo na construção das suas aprendizagens à medida que trabalha colaborativamente no 

sentido de encontrar a(s) solução(ões) para o(s) problema(s) que lhe é/são apresentado(s) sob a forma de 

cenários do quotidiano, adquirindo, assim, conhecimentos e desenvolvendo os mais diversos tipos de 

competências, essenciais para uma maior versatilidade ao longo da sua vida ativa (Vasconcelos & Almeida, 

2012; Vasconcelos & Torres, 2013).. No entanto, para que seja possível tirar partido da ABRP, é necessário 

que os professores abracem as metodologias de ensino ativas, que desempenhem um papel de facilitadores 

da aprendizagem, que fomentem o trabalho colaborativo e interdisciplinar e que tornem as aulas mais 

dinâmicas e interessantes para todos os participantes (Vasconcelos & Almeida, 2012). Este facto, não implica 

necessariamente que se abandonem totalmente as estratégias do método tradicional, como, por exemplo, a 

realização de pequenos momentos de exposição de conteúdos, que muitas vezes podem auxiliar os alunos 

no processo de procura da(s) solução(ões), mas que as integrem num ensino orientado para a investigação, 

tendo em consideração o carácter dinâmico das Ciências (Vasconcelos, 2011, como citado em Soares et al., 

2013). 

 

2.2.3. ABRP e a vida real 

As modificações que o conhecimento científico e o desenvolvimento da tecnologia desencadearam, ao longo 

dos tempos na sociedade, refletem-se na escola e nos objetivos que se traçam para o Ensino das Ciências. O 

aparecimento de programas educativos, que têm como base o reforçar das interações da Ciência e da 

Tecnologia com a Sociedade, deram início a um movimento de orientação do Ensino das Ciências denominado 

de Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS). O principal objetivo deste movimento é a implementação da 

educação científica centrada no aluno, de forma a que este possa dar, simultaneamente, sentido ao ambiente 

social que o rodeia (Sociedade), ao ambiente natural (Ciência) e ao ambiente construído artificialmente 

(Tecnologia). Os alunos podem, assim, aperceber-se como as diferentes componentes afetam a vida 

quotidiana e tentar compreender como tomar decisões mais informadas a respeito de problemas que têm 

por base a Ciência e a Tecnologia (Pereira, 2002). Uma vez que muitas implicações da Tecnologia e da Ciência 

se situam a nível ambiental, alguns autores defendem a integração e a junção do Ambiente e do movimento 

CTS num só designado de Ciência, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA). Este “movimento para o Ensino 

das Ciências, enquadrado por uma filosofia que defende tal ensino em contextos de vida real… com ligações 

à tecnologia, com implicações da e para a sociedade” (Martins, 2002, pp. 73-74), é também preconizado 

através da ABRP, que surge como uma metodologia que atribui igualmente um papel ativo ao aluno e que 

preconiza uma abordagem sob a forma de uma situação problemática real e relevante, através da recreação 

de cenários científicos ou sociocientíficos do quotidiano. “Os cenários podem ser reais ou fictícios (criados 

pelo professor), mas envolvem sempre dados científicos corretos e situações problemáticas abertas 

(distinguindo-se dos meros exercícios) e típicas do dia a dia” (Vasconcelos & Almeida, 2012, p.12). Dourado 

et al. (2013) aditam, ainda, que a situação expressa no problema deve ser do fórum “social, familiar ou 

profissional do aluno, e adaptada ao contexto educativo em que irá ser aplicada” (p.98), podendo ser 

apresentada aos alunos sob múltiplas formas, como, por exemplo, vídeos ou extratos de notícias (Azer, 2008, 

como citado em Costa, 2013). Vários autores referem que os alunos compreendem e recordam melhor a 

matéria que estudam quando conseguem estabelecer relações com ela. Este facto é visível diariamente nas 

nossas escolas, onde os alunos questionam, frequentemente, porque precisam de estudar um assunto ou 

que utilidade terá para eles. A ABRP responde a estas questões ao contextualizar a sua aprendizagem em 

situações reais, atuais e relevantes para a própria vida dos alunos ou de pessoas que estes conhecem. Desta 

forma, a aquisição de competências e de saberes pelos alunos é realizada durante o processo que visa 

responder a um problema, dando-lhes um objetivo real, que é ajudar a melhorar a vida da sociedade. A ênfase 

dada aos problemas concretos do mundo orienta, assim, os alunos para além dos manuais, auxiliando-os a 

estabelecer contactos com a comunidade e com o mundo exterior à sala de aula (Delisle, 2000). 
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2.2.4. O papel do aluno e do professor na ABRP 

Como foi possível constatar no ponto anterior, “os alunos que veem a relevância do trabalho que 

desenvolvem para as próprias vidas estão supostamente mais predispostos para assumir uma atitude de 

participantes activos do que a de observadores passivos; mais aprendentes entusiastas do que ouvintes 

relutantes” (Delisle, 2000, p.33). Infelizmente, em muitas salas de aula, a aprendizagem é ainda uma atividade 

passiva: os alunos tomam notas durante a exposição do professor e tentam repetir essa mesma informação 

nos testes de avaliação. Mesmo quando realizam exercícios, as respostas às questões já são conhecidas e 

encontram-se no manual e na exposição realizada pelo professor e os alunos simplesmente praticam aquilo 

que lhes foi ensinado (Delisle, 2000). Como já foi anteriormente referido, a ABRP transfere o papel ativo na 

sala de aula para os alunos, dando-lhes maiores responsabilidades na construção das suas aprendizagens e 

desafiando-os a aprender autonomamente, através de um problema que se encontra relacionado com as 

suas vivências (Leite & Esteves, 2005). Assim sendo, a ABRP orienta os alunos a atingirem níveis cognitivos 

mais elevados e terem melhores prestações escolares, pois requer que eles demonstrem que conhecem a 

matéria e não simplesmente que a repitam mecanicamente com algumas alterações de palavras. Ainda que, 

nas primeiras vezes os alunos necessitem de uma orientação adicional por parte do professor, com a prática, 

vão compreender o processo inerente à ABRP e assumirão uma maior responsabilidade na sua aprendizagem, 

ganhando um sentimento de propriedade sobre o trabalho realizado. Esta metodologia fomenta, assim, a 

motivação dos alunos, a sua realização pessoal, o desenvolvimento das mais variadas competências, o 

interesse, o empenho e a autonomia dos mesmos e uma maior compreensão da matéria, uma vez que são 

eles próprios a procurar a informação, para depois a utilizarem ativamente junto com as competências que 

detêm para completar todo o processo (Delisle, 2000).  

Por outro lado, é alterado o papel do professor, que deixa de deter controlo total na aquisição das 

aprendizagens dos alunos, para passar a ser um mediador/tutor que tem como função auxiliar os alunos no 

processo de resolução dos problemas (Vasconcelos & Torres, 2013). Neste novo papel, o professor deve, 

segundo Scott (2005), como citado em Vasconcelos e Almeida (2012): (i) definir um ambiente de 

aprendizagem que promova o trabalho colaborativo; (ii) intervir no processo de resolução dos problemas, 

colocando questões adicionais sempre que necessário; (iii) realizar pequenos momentos de exposição 

facilitando a aprendizagem e (iv) monitorizar e avaliar os alunos ao longo de todo o processo. O professor na 

ABRP funciona assim “como um guia da aprendizagem” (Delisle, 2000, p.12) que vai desempenhando, 

segundo este autor, diferentes papéis ao longo da ABRP (Esquema 4). 

 

 

 

• Desenvolve o problema e adapta-o ao programa da(s) disciplina(s) (os problemas podem ser 
gerados partindo de conteúdos e capacidades específicos ou através de um interesse manifestado 
pelos alunos, onde o professor aproveita a oportunidade para ensinar numa evidente proximidade 
com a vivência dos discentes);

• Define a melhor maneira de organizar e selecionar o conteúdo da disciplina, as técnicas de 
ensino, as competências e atitudes esperadas por parte dos alunos;

• Inventaria os recursos disponíveis, fontes de dados que primam pela correção científica (os 
manuais são utilizados como uma entre várias outras fontes de informação válida), redige a 
exposição do problema, escolhe uma atividade motivadora e define uma estratégia de avaliação.

O professor como agente na conceção de programas/currículo

• Prepara o ambiente de aprendizagem e ajuda os alunos a relacionarem-se com o problema;

• Orienta os alunos pelo processo de desenvolvimento de soluções possíveis, sem conduzir;

• Apoia os alunos, sem dirigir, propondo sugestões sempre que estes enfrentam impasses e 
dilemas ou alternativas quando a investigação ou a solução parecem não ser as mais adequadas;

• Facilita a construção de um produto final ou de um de desempenho esperado. 

O professor como facilitador ou guia
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Esquema 4: Diferentes papéis exercidos pelo professor ao longo do processo da ABRP (adaptado de Delisle, 2000 e 

Vasconcelos & Almeida, 2012). 

  
Ao observar os papéis desempenhados por um professor ao longo de todo o processo de resolução de 

problemas, podemos ser levados a pensar, erradamente, que esta metodologia requer muito pouco do 

professor. Quando consideramos o tempo necessário para desenvolver um problema, supervisionar e apoiar 

os alunos ao longo do processo e avaliar o sucesso e o desempenho dos alunos, é evidente o papel fulcral 

que o professor exerce. Muitos acreditam inclusive, que o tempo despendido pelo professor nas tarefas é 

superior e que estas são mais trabalhosas que no ensino tradicional, proporcionando, no entanto, em troca 

recompensas maiores (Delisle, 2000). Os professores orientam, mas não dão respostas, tendo um papel chave 

por detrás do pano na coordenação de todo o processo de resolução dos problemas (Clement et al., 2003). 

Para que todo o sistema funcione plenamente, Vasconcelos e Almeida (2012), aconselham o professor a 

seguir sete passos, representados no Esquema 5, na sua preparação para a tarefa de facilitador. 

 
Esquema 5: Sete passos que auxiliam o professor a preparar-se para o papel de facilitador/tutor na ABRP (adaptado de 

Vasconcelos & Almeida, 2012). 

 
Com a implementação da ABRP, a visão tradicional da educação sofre grandes alterações, o que origina 

alguma resistência e preocupações nos professores, associadas a sentimentos de perda de poder e de 

controlo sobre o ensino e a aprendizagem dos alunos. Todavia, é vital que os professores: abandonem a ideia 

preconcebida de que o poder de decisão acerca dos conhecimentos que os alunos precisam de aprender 

reside neles próprios; confiem nas aprendizagens que os alunos, autonomamente, efetuam, e acreditem que 

• Monitoriza a eficácia do problema no desenvolvimento dos conhecimentos e competências dos 
alunos, a qualidade do trabalho dos alunos e o próprio sucesso da ação docente no 
desenvolvimento e facilitação do problema;

• Avalia o sucesso do problema em termos de progresso revelado no que os alunos sabem e no que 
são capazes de fazer; 

• Avalia o desempenho dos alunos, de forma a fomentar a sua progressão;

• Avalia o desempenho do professor, de forma a verificar se o apoio e orientação dados foram 
adequados;

• Promove a auto e heteroavaliação dos alunos, de forma a refletirem como podem ser mais 
eficazes em trabalhos futuros segundo a ABRP.

O professor como avaliador

Criar um AMBIENTE 
DE APRENDIZAGEM 

que estimule os 
alunos partilhar 
conhecimentos

Planear o seu PAPEL 
durante todo o 

processo

Delinear as 
ESTRATÉGIAS de 
forma a serem 
alcançados os 

objetivos 

Estipular as METAS a 
serem atingidas pelos 

alunos

Auxiliar os alunos a 
PLANIFICAR A 

INVESTIGAÇÃO

Projetar o seu NÍVEL 
DE ENVOLVIMENTO 

nas atividades

Decidir como vai 
AVALIAR os alunos e 
dar-lhes um feedback
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os seus discentes são capazes de gerir o conhecimento que vão adquirindo (Savin-Baden & Major, 2004). 

Nesta linha, os professores têm que começar a ver-se como promotores do desenvolvimento da autonomia 

dos alunos, quer individualmente, quer em grupo, uma vez que a ABRP dá uma grande ênfase ao trabalho 

colaborativo em praticamente todas as suas etapas.  

 

2.2.5. Trabalho colaborativo na ABRP 

Apesar de ser, por vezes, difícil a implementação do trabalho de/em grupo (devido, por exemplo, ao elevado 

número de alunos por turma, indisciplina, escassos materiais didáticos, etc.), a ABRP é uma metodologia que 

estimula o trabalho colaborativo entre os alunos (Vasconcelos & Almeida, 2012). De forma a entender como 

este se processa, importa percorrer alguns quadros de referência que servem de linhas orientadoras no que 

se refere a: trabalho de grupo, em grupo, cooperativo e colaborativo. 

Pato (1995), como citado em Pereira et al. (2015), define o conceito de trabalho de grupo como sendo uma 

forma de organização dos alunos e uma das estratégias de ensino que promove a participação ativa do aluno 

e a aquisição das suas aprendizagens. A concretização do trabalho de grupo implica uma organização do 

processo de ensino e de aprendizagem distinta dos modelos pedagógicos tradicionais. Segundo este autor, o 

trabalho de grupo constitui uma forma de trabalho cooperativo que se estrutura de forma cuidada, para que 

todos os alunos interajam e partilhem informações. No entanto, esta afirmação levanta algumas questões, 

será que cooperação é sentar os alunos lado a lado? É um só aluno fazer todo o trabalho e os outros 

assinarem? A resposta, com base em Johnson et al. (1984), é não. Importa assim definir o conceito de 

cooperação e distingui-lo do de colaboração, conceitos que são, muitas vezes, utilizados de forma distinta 

por diversos autores. Costa (2005) afirma que o termo cooperar deriva da palavra operare – que quer dizer 

operar, executar, fazer funcionar de acordo com o sistema e o verbo colaborar é derivado de laborare – 

trabalhar, produzir, desenvolver atividades tendo em vista determinado fim (como citado em Damiani, 2008). 

Dillenbourg (1999) utiliza estes conceitos de forma diferenciada segundo o grau de divisão do trabalho. De 

acordo com este autor, na cooperação os indivíduos fazem uma divisão vertical do trabalho, resolvendo as 

suas subtarefas de forma independente e individual, no fim reúnem todos os resultados parciais num 

trabalho final, enquanto que na colaboração os indivíduos trabalham efetivamente juntos. Isto não quer dizer 

que não possa existir uma divisão espontânea do trabalho, no entanto, esta é uma divisão horizontal onde 

os papéis dos intervenientes se podem mudar e alternar num curto período de tempo. Fiorentini (2004) 

enfatiza esta ideia afirmando que na colaboração há “corresponsabilidade, confiança mútua e liderança 

partilhada” (como citado em Costa, 2008, p.155) e o trabalho é desenvolvido por todos os elementos do 

grupo através do diálogo, negociação e partilha de ideias (Cruz, 2009). De acordo com Panitz (1999), 

colaboração é uma filosofia de interação e estilo de vida, enquanto que cooperação é uma estrutura de 

interações que tem o fim de simplificar um objetivo ou produto final. A diferenciação entre cooperar e 

colaborar, no contexto da aprendizagem, é realizada por Iding et al. (2001), quando afirmam que “cooperative 

learning is differentiated from collaborative learning, a method in which students learn together by the type 

of goal structure used” (p. 1). Independentemente de alguma ambiguidade na definição dos dois conceitos, 

salta à vista a realização de uma aprendizagem em conjunto, derivada de um trabalho de equipa, existindo 

diversos momentos em que o ensino cooperativo encontra pontos unificadores com o colaborativo. Deste 

modo, no Quadro 5, são sintetizadas algumas diferenças e semelhanças entre as aprendizagens cooperativa 

e colaborativa.  
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Quadro 5: Diferenças e semelhanças entre as aprendizagens cooperativa e colaborativa (adaptado de Guimarães, 2013; 
Johnson et al., 1984; Teodoro, 2016). 

APRENDIZAGEM COOPERATIVA APRENDIZAGEM COLABORATIVA 

DIFERENÇAS 

O foco é no produto. O foco é no processo. 

Divisão de trabalho entre os participantes onde cada um é 
responsável por uma parte da resolução do problema. 

Ajuste mútuo dos participantes num esforço 
coordenado para a resolução conjunta do problema 

(várias cabeças pensam melhor do que uma). 

Tarefa dividida hierarquicamente em subtarefas 
independentes. 

O processo cognitivo pode ser dividido em camadas 
entrelaçadas. 

A coordenação das atividades é apenas obrigatória na 
montagem dos resultados parciais. 

A coordenação das atividades é sincronizada e resulta 
de um esforço continuado de construir e manter uma 

conceção compartilhada de um problema. 

As atividades dos participantes são geralmente 
estruturadas: os seus papéis são definidos a priori, sendo 

resguardada a possibilidade de renegociação desses 
papéis. 

As atividades dos participantes são geralmente não 
estruturadas: os seus papéis são definidos à medida 

que a atividade se desenvolve. 

Normalmente é o professor que define o objetivo e gere as 
atividades. 

Os objetivos podem ser definidos pelos alunos. A 
gestão das atividades é realizada pelos alunos. 

O professor dá instruções aos alunos sobre como realizar 
as atividades em grupo. 

O professor avalia a evolução do grupo e fornece 
sugestões. 

Palavras chave: trabalho de grupo, interdependência 
positiva, responsabilização individual, interação face a 

face, aprendizagem cooperativa. 

Palavras chave: trabalho em grupo, zona de 
desenvolvimento proximal, aprendizagem cognitiva, 

suporte mútuo. 

SEMELHANÇAS 

 Os alunos tornam-se mais ativos no processo de ensino e de aprendizagem; 
 O ensino e a aprendizagem tornam-se experiências compartilhadas entre os alunos e o professor; 
 Favorece o desenvolvimento das competências intelectuais e sociais; 
 Promove a abertura da mente à compreensão da perspetiva dos outros, treina a reflexão, proporciona 

métodos de trabalho e de pensamento e disciplina o espírito. 
 

Perante o que se tem vindo a expor, acreditamos que tanto uma aprendizagem cooperativa como uma 

aprendizagem colaborativa, enquanto metodologias de grupo, podem revelar-se numa mais-valia para a 

construção do conhecimento dos alunos. Ainda assim, será dado um maior realce à aprendizagem 

colaborativa, por considerarmos que é a mais eficiente para tornar o processo de ensino e de aprendizagem 

envolvente e significativo. Pereira (2009) salienta as vantagens de uma aprendizagem colaborativa ao nível 

da dinâmica de grupos e ao nível pessoal, que se encontram resumidas no Esquema 6. 

 

 

Dinâmica de grupos Possibilita alcançar objetivos qualitativamente mais ricos em conteúdo, na medida em que 
reúne propostas e soluções de vários alunos do grupo; 

Promove a interdependência positiva entre os alunos, o que requer que cada um se 
responsabilize mais pela sua própria aprendizagem e pela aprendizagem dos outros 
elementos do grupo; 

Incentiva os alunos a aprender entre eles, a valorizar os conhecimentos dos outros e a tirar 
partido das experiências de aprendizagem de cada um; 

Implica uma maior aproximação entre os alunos e uma maior troca ativa de ideias no seio 
dos grupos, fazendo aumentar o interesse e o compromisso entre eles; 

Transforma a aprendizagem numa atividade eminentemente social; 

Aumenta a satisfação pelo próprio trabalho. 
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Esquema 6: Vantagens de uma aprendizagem colaborativa ao nível da dinâmica de grupos e ao nível pessoal (adaptado 

de Pereira, 2009). 

 

Promover a aprendizagem através do trabalho colaborativo assume-se de uma importância que não pode ser 

negligenciada pelo professor dos dias de hoje, que se revela mais que nunca, como um mediador entre os 

alunos e o acesso ao conhecimento (Guimarães, 2013). De forma a realizar uma breve síntese de todos os 

aspetos que caraterizam o trabalho colaborativo na ABRP, é elaborado o Esquema 7, tendo como base 

Vasconcelos e Almeida (2012, p.20). 

 
Esquema 7: Rede conceptual do trabalho colaborativo na ABRP (adaptado de Vasconcelos & Almeida, 2012). 

Pessoal Aumenta as competências sociais, de interação e comunicação efetivas; 

Incentiva o desenvolvimento do pensamento crítico e a abertura mental; 

Permite conhecer diferentes temas e adquirir nova informação; 

Reforça a ideia de que cada aluno é um professor; 

Diminui os sentimento de isolamento e de temor à crítica; 

Aumenta a segurança em si mesmo, a autoestima e a integração no grupo; 

Fortalece os sentimentos de solidariedade e de respeito mútuo baseados nos resultados 
do trabalho em grupo.

ABRP

TRABALHO 
COLABORATIVO

GRUPOS DE 4 A 6 
ALUNOS

capacidades

géneros

etnias

grupos sociais

VANTAGENS

partilha de saberes 
com os pares

maior 
envolvimento na 

tarefa

melhor mediação

desenvolvimento 
de competências

AVALIAÇÃO

cognitiva

comunicações orais

portefólios

testes

relatórios

apresentações orais

social

autoavaliação do 
aluno

heteroavaliação do 
aluno

avaliação do 
professor

fomenta 

solicita 

exemplos exemplos 

reúne constitui 

com diferentes 
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Como se pode constatar através da análise do Esquema 7, o trabalho colaborativo na ABRP realizado em 

grupos heterogéneos de 4 a 6 alunos, quer em termos de capacidades quer em termos de personalidades 

(Vasconcelos & Almeida, 2012; Woods, 2000, como citado em Carvalho, 2009), promove, de forma positiva, 

o envolvimento dos alunos nas tarefas, a partilha e aquisição de conhecimentos científicos através dos 

debates que estes realizam com os seus pares e o desenvolvimento de competências associadas ao saber ser 

e ao saber estar em grupo (Goodnough, 2005; Tan, 2004, como citados em Leite & Esteves, 2006). Savin-

Baden e Major (2004), enumeram determinadas competências que os alunos podem desenvolver ao longo 

do trabalho colaborativo realizado na ABRP, bem como algumas evidências que podem ser observadas nos 

alunos e que permitem ao professor detetar que os mesmos atingiram tais competências (Quadro 6).  

 

Quadro 6: Competências que podem ser desenvolvidas na dinâmica grupal estabelecida na ABRP e respetivas 
evidências a serem observadas nos alunos (adaptado de Savin-Baden & Major, 2004). 

Tipo de competência Evidências da competência 

Relacionamento interpessoal 
É empático e sabe ouvir.  

Valoriza todas as opiniões. 

Comunicação 
Argumenta e negoceia com clareza.  

Expõe e defende as suas ideias.  

Questionamento 
Faz perguntas e coloca dúvidas.  

Questiona as assunções dos outros.  
Critica ideias e partilha o seu ponto de vista. 

Tomada de decisão 
Promove o levantamento dos pontos de vista de todos os 

colegas de grupo e toma decisões fundamentadas. 

Colaboração 
Apoia os seus membros de equipa. 

Ajuda a resolver conflitos. 
Contribui nas apresentações de trabalhos. 

Resolução de problemas 
Pesquisa, seleciona e sintetiza informação.  

Propõe soluções e resolve o problema.  
Partilha informações com os colegas. 

Gestão de tarefas 
Organiza o seu trabalho.  

Conhece e participa em todas as tarefas. 

 
Posto isto, é possível perceber que o trabalho em grupo na ABRP promove o desenvolvimento de 

competências cognitivas mais avançadas, podendo ainda ser fomentadas muitas outras competências para 

além das mencionadas, como, por exemplo, a competência de liderança (Delisle, 2000). No trabalho em grupo 

colaborativo realizado na ABRP, o diálogo desempenha um papel-chave, pois é através dos debates e trocas 

de ideias que os conhecimentos prévios dos alunos são (re)construídos, as suas experiências revividas e 

diversas competências são desenvolvidas (Savin-Baden & Major, 2004). Os alunos têm, assim, oportunidade 

de aprender a identificar as suas fraquezas e as suas mais valias, a respeitar as diversas formas de trabalhar 

dos membros do grupo, bem como as diferentes estratégias de aprendizagem (Barron, 2000), ajudando-se 

mutuamente a tomar decisões, de forma a alcançar os objetivos propostos. Por outro lado, a aprendizagem 

em grupo permite a existência de interações mais ricas entre o professor e os alunos (Lambros, 2004), 

facilitando o feedback sobre o seu desempenho, aspeto relevante para que possam melhorar as metodologias 

de trabalho, de ensino e de aprendizagem e, assim, crescer juntos (Woods, 2000, como citado em Carvalho, 

2009).  

 

2.2.6. Abordagem interdisciplinar segundo a ABRP 

Os alunos foram ensinados a ver cada disciplina como algo isolado de todas as outras. No entanto, o mundo 

exterior e os seus problemas, não se encaixam nos estreitos limites de uma única disciplina curricular. A ABRP 

tem a particularidade de ser uma metodologia que pode ser utilizada em qualquer currículo, facilitando a 

promoção da interdisciplinaridade (Vasconcelos & Almeida, 2012). A interdisciplinaridade constitui-se como 
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uma ferramenta de ensino que interliga as Aprendizagens Essenciais (conteúdos concetuais, atitudinais e 

procedimentais) e que requer o trabalho colaborativo entre professores, com o objetivo de promover saberes 

transdisciplinares nos alunos (Neto, 2013). De acordo com Morin (1999), a interdisciplinaridade, considerada 

em sentido lato, pode ter diferentes graus de aprofundamento, num continuum que vai desde a simples 

concertação entre disciplinas que trabalham em simultâneo, mas de forma independente 

(multidisciplinaridade); segue para a cooperação e o diálogo entre as diferentes disciplinas, eventualmente 

coordenadas por uma disciplina específica (interdisciplinaridade), e culmina na transdisciplinaridade, com 

uma autêntica cooperação temática e metodológica, onde o conhecimento é construído a partir da 

integração dos saberes das várias disciplinas (como citado em Neto, 2013). Nordahl e Serafin (2008) salientam 

que os eixos nucleares da investigação interdisciplinar – foco em problemas da vida real, metodologia ativa 

e colaboração entre participantes e outros interessados na investigação – são também eixos estruturantes 

das propostas didáticas apoiadas na ABRP. Deste modo, a ABRP favorece uma abordagem interdisciplinar, 

mostrando aos alunos as relações existentes entre as várias disciplinas, ajudando-os a utilizar os 

conhecimentos relativos a um dado campo para aumentar a compreensão de um outro (Delisle, 2000). Para 

além de uma articulação interdisciplinar entre os conteúdos curriculares, a ABRP promove também uma 

articulação intradisciplinar, uma vez que os alunos partem do que sabem (os seus conhecimentos prévios), 

para o que precisam de saber de forma a resolver o problema. Portanto, tendo em conta o anteriormente 

exposto, é igualmente vital que os professores estabeleçam pontes de ligação entre os vários conteúdos 

curriculares de uma disciplina, para além de promoverem as competências transversais e a 

interdisciplinaridade na escola, como uma extensão do que acontece na vida real (Rodrigues, 2020). 

 

2.2.7. Formas de avaliação segundo a ABRP 

O último ponto da caracterização geral da ABRP diz respeito às diferentes formas de avaliação do professor 

e dos alunos, que exercem um papel fundamental na aprendizagem autorregulatória dos mesmos. Na ABRP, 

a avaliação é mais abrangente nos seus métodos, procedimentos e finalidades que numa aula tradicional, 

uma vez que se efetua ao longo de todo o processo e nas diferentes etapas e não somente na fase final 

(Vasconcelos & Almeida, 2012). Desta forma, o processo e o produto da aprendizagem não são vistos como 

duas coisas independentes, mas sim, uma oportunidade de aprendizagem, ao invés de um simples meio de 

classificação dos alunos (Savin-Baden & Major, 2004). Como já foi referido durante a análise efetuada no 

papel do professor na ABRP, este tem que inicialmente (i) definir os conhecimentos e capacidades que 

pretende que sejam adquiridos pelos alunos e que irá monitorizar e avaliar; (2) determinar o tipo de trabalho 

final a ser apresentado pelos alunos (e.g. um relatório, uma apresentação em PowerPoint, um artigo de 

reportagem, etc.) (Lambros, 2004), (iii) descrever os critérios de avaliação do mesmo e (iv) fornecê-los 

previamente aos alunos, de forma clara e explícita e sob o formato de indicadores (Woods, 2000, como citado 

em Carvalho, 2009), potenciando assim a autorregulação e a autonomia das aprendizagens dos alunos (Alves, 

2004; Barreira, 2001; Vidal et al, 2004, como citados em Carvalho, 2009). Como foi possível observar no 

Esquema 4, a avaliação na ABRP é sobretudo formativa e só depois sumativa, sendo realizada uma avaliação 

da componente cognitiva/académica presente num produto final criado. No entanto, a avaliação 

perspetivada para a ABRP valoriza o pensamento e as competências que estão por detrás do processo de 

trabalho do aluno até chegar ao produto final (Lambros, 2004; Savin-Baden & Major, 2004). Assim sendo, o 

professor vai avaliando o domínio dos conteúdos, o desenvolvimento das competências selecionadas (Delisle, 

2000) e a componente social/interpessoal através da “observação direta dos comportamentos dos alunos 

enquanto trabalham” (Vasconcelos & Almeida, 2012, p.19). Para tal, o professor deve recorrer a diversos 

instrumentos, como grelhas de observação e escalas de avaliação de competências (Lambros, 2004) “e/ou 

(…) elementos provenientes de auto e heteroavaliação construídos pelos alunos sobre o desempenho 

individual dos vários elementos e a eficácia do grupo” (Vasconcelos & Almeida, 2012, p.19). À medida que a 

monitorização é feita, o docente vai fornecendo um feedback aos alunos, aspeto que incentiva os alunos a 
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autocorrigirem-se, a autorregularem-se e a autocontrolarem as suas aprendizagens (Nunziati, 1990, como 

citado em Carvalho, 2009). Este facto possibilita a correção de áreas de incompreensão ou de equívocos e, 

por seu turno, permite a melhoria dos desempenhos dos alunos, contrariamente às avaliações mais 

tradicionais que, geralmente, incentivam a memorização de informação (Lambros, 2004). Nesta lógica, a 

avaliação deixa de ser passiva para o aluno, já que estimula o aluno a olhar para o que faz, como o faz e 

porque o faz, de modo a melhorar a eficácia da sua ação (Abrecht, 1994, como citado em Carvalho, 2009). 

Não é só incentivada a autoavaliação do aluno, mas também a heteroavaliação do desempenho dos restantes 

elementos do grupo, para que seja melhorada a sua performance em trabalhos vindouros. O professor, por 

sua vez, deve refletir sobre a eficácia do seu trabalho e do problema no desenvolvimento das aprendizagens 

e competências dos alunos, de maneira a melhorar aulas futuras baseadas na ABRP (Delisle, 2000).  

 

2.2.8. Referenciais para a operacionalização e implementação da ABRP 

Apesar da operacionalização e implementação da metodologia ABRP poder diferenciar-se entre instituições 

de ensino e salas de aula, esta apresenta os mesmos componentes essenciais entre os diferentes autores 

consultados. No Quadro 7 evidencia-se a posição destes autores acerca do modo como a metodologia ABRP 

pode ser operacionalizada e implementada em sala de aula, salientando as suas principais etapas. 

Quadro 7: Principais etapas da ABRP citadas por alguns autores para implementação em sala de aula. 

AUTORES ETAPAS DA ABRP 

Barrows e Tamblyn 
(1980), como citados em 

Delisle (2000, p. 10) 

1. Contextualização e fornecimento do problema; 
2. Apresentação da situação-problema; 
3. Investigação do problema; 
4. Identificação das áreas necessárias à aprendizagem; 
5. Aplicação das competências e conhecimentos adquiridos ao problema; 
6. Resumo e integração da aprendizagem no saber e nas competências do aluno. 

Delisle (2000, pp. 34-44) 

1. Estabelecimento de relações com o problema; 
2. Criação de estrutura para o trabalho a realizar (listagem de ideias, factos, questões 

de aprendizagem e plano de ação); 
3. Abordagem ao problema; 
4. Análise do problema; 
5. Construção de um produto ou desempenho; 
6. Avaliação do desempenho e do problema. 

Boud e Feletti (1997), 
como citados em 

Vasconcelos e Almeida 
(2012, p.12) 

1. Apresentação do problema e criação de um cenário; 
2. Utilização de materiais que promovam a discussão; 
3. Acompanhamento realizado pelo professor tutor; 
4. Desenvolvimento do pensamento crítico do aluno; 
5. Trabalho colaborativo entre os alunos; 
6. Aplicação dos novos conhecimentos no problema inicial. 

Delisle (1997); Lambros 
(2002), como citados em 
Vasconcelos e Almeida 

(2012, p.22) 

1. Apresentação do problema com base num cenário; 
2. Discussão do problema; 
3. Preenchimento da FMABRP (listagem de factos, questões-problema, planificação 

da investigação e proposta de solução); 
4. Investigação; 
5. Criação de uma solução para o problema. 

Hmelo-Silver (2004), 
como citado em Carvalho 

(2009, p.39) 

1. Contextualização e fornecimento do problema; 
2. Análise do problema; 
3. Reconhecimento dos factos importantes do problema; 
4. Definição de hipóteses; 
5. Deteção de imperfeições nos conhecimentos aprendidos; 
6. Aplicação dos novos conhecimentos; 
7. Autoavaliação. 
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Considerando as etapas sugeridas pelos diferentes autores citados, onde algumas são comuns e o processo 

a percorrer para solucionar o problema é similar, é possível fazer um apanhado das diversas etapas que 

devem ser tidas em consideração quando se aplica a ABRP, a saber: 

1. Exposição e identificação de um problema real através de um cenário criado pelo professor; 

2. Análise e discussão do problema pelos alunos; 

3. Início do preenchimento da Ficha de Monitorização da ABRP (FMABRP) - listagem de questões-

problema, dos factos enunciados no problema, identificação do conhecimento prévio a mobilizar e 

do novo a aprender; 

4. Planificação e execução do trabalho colaborativo; 

5. Completação da FMABRP; 

6. Apresentação, em turma, das possíveis respostas dos grupos às questões-problema; 

7. Debate das propostas de solução entre os alunos e o professor; 

8. Aplicação dos saberes adquiridos num trabalho de avaliação final; 

9. Reflexão e avaliação de todo o processo. 

 

Independentemente do número de etapas existentes no processo da ABRP, o conceito básico é o mesmo: 

através de um envolvimento ativo, os alunos partem dos problemas (que estimulam a resolução de enigmas 

reais) para os conceitos, adquirindo conhecimentos e competências em associação com materiais de 

aprendizagem e com o apoio do professor, e a partir daí conseguem generalizar a sua aprendizagem a outros 

contextos ou situações problemáticas (Davis & Harden, 1999; Levin et al, 2001, como citados em Carvalho, 

2009).  

As características gerais e as etapas da ABRP abordadas até aqui referem-se à metodologia ABRP com um 

formato presencial, com o professor e os alunos em sala de aula. Tendo em conta que a ABRP “contém forte 

motivação prática e estímulo cognitivo para gerar soluções criativas (…) pode ser aplicada tanto na forma de 

ensino tradicional, quanto no ensino a distância” (Mezzari, 2011, p.2). Desta forma, nos últimos anos, tem-se 

verificado um aumento da sua utilização num outro formato, a ABRP online, que apesar de se basear nos 

mesmos pressupostos que a ABRP presencial, é realizada à distância e incorpora uma diversidade de 

ferramentas TIC atualmente disponíveis para diferentes fins. 

 

2.2.9. ABRP online 

De um modo geral, a ABRP online diz respeito a um ensino orientado para a ABRP, no qual o trabalho dos 

alunos exige o recurso a softwares ou utilitários do computador e as aprendizagens dos mesmos são 

facilitadas por recursos da Internet e pelos AVA (Savin-Baden, 2006; 2007, como citados em Dourado et al., 

2013). A ABRP online realiza-se em regime de e-learning, onde os intervenientes no processo de ensino e de 

aprendizagem (professores e alunos) recorrem a ferramentas de colaboração e comunicação da Internet e/ou 

presentes nos AVA, para colaborarem e comunicarem entre si, mesmo estando em locais geográficos 

distintos. Por vezes, a ABRP não é realizada totalmente num formato virtual, recorrendo também ao formato 

presencial, ocorrendo em regime de b-learning (Ko & Rossen, 2010; Savin-Baden, 2007, como citados em 

Dourado et al., 2013), por este motivo se pode dizer que se trata de um ensino orientado para a ABRP no 

EaD. Independentemente de ser realizada em regime de e-learning ou b-learning, a ABRP online pode 

recorrer, atualmente, a uma grande variedade de ferramentas de comunicação síncronas e assíncronas 

disponíveis online. Segundo os autores Cheaney e Ingebritsen (2005), Hrastinski (2008), Ko e Rossen (2010), 

Uden e Beaumont (2006), como citados em Dourado et al. (2013), as ferramentas de comunicação online 

síncronas e assíncronas podem ser diferenciadas segundo algumas características gerais, que se encontram 

sintetizadas no Quadro 8. 
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Quadro 8: Principais características das ferramentas de comunicação síncronas e assíncronas disponíveis online 
(adaptado de Cheaney & Ingebritsen, 2005; Hrastinski, 2008; Ko & Rossen, 2010; Uden & Beaumont, 2006, como 

citados em Dourado et al., 2013). 

FERRAMENTAS DE COMUNICAÇÃO SÍNCRONAS FERRAMENTAS DE COMUNICAÇÃO ASSÍNCRONAS 

Possibilitam a flexibilidade geográfica. Possibilitam a versatilidade temporal. 

Interação entre intervenientes espontânea e 
instantânea. 

Permitem uma maior ponderação das respostas dadas. 

Permitem o feedback imediato entre os participantes. O feedback é realizado a posteriori. 

São essenciais nas tomadas de decisão em grupo ao 
longo das fases do processo da ABRP, fomentando as 

capacidades de expressão e comunicação oral e escrita 
dos alunos, os debates e a integração de diferentes 

pontos de vista. 

Podem ser utilizadas em todas as fases do processo da 
ABRP, para complementar ou completar tarefas, desafiar 

contribuições e construir o conhecimento de forma 
partilhada. 

Exemplos: softwares ou ferramentas de comunicação 
em tempo real (e.g. Skype e Zoom), ferramentas de AVA 

(e.g. whiteboards) e aplicações de telemóvel (e.g. 
WhatsApp). 

Exemplos: email, ferramentas de AVA (e.g. Google Docs), 
fóruns, wikis, blogs, dropboxes. 

 
Estas ferramentas quando utilizadas em conjunto no processo da ABRP permitem ultrapassar dificuldades 

inerentes ao uso de umas e de outras, potenciando a criação de ambientes colaborativos online funcionais e 

verdadeiramente interativos. 

Apesar das semelhanças com a ABRP presencial, a ABRP online apresenta caraterísticas e exigências próprias, 

que são enunciadas por diversos autores, nomeadamente: 

 Os cenários criados podem combinar um ou mais formatos linguísticos, como vídeo, áudio, imagens 

e/ou textos, que os tornam mais apelativos e estimulam os alunos a analisar o problema (Bridges et 

al., 2012, como citados em Dourado et al., 2013); 

 O debate, a seleção e listagem das questões-problema levantadas pelos alunos são adjuvados pela 

utilização de ferramentas que promovem a participação ativa dos alunos da turma/elementos do 

grupo fisicamente afastados (Uden & Beaumont, 2006, como citados em Dourado et al., 2013); 

 Durante a investigação, a Internet oferece uma panóplia de recursos e de fontes para pesquisa de 

informações, que poderão ser resumidas, interligadas e partilhadas com os restantes elementos do 

grupo ou com o professor utilizando softwares, AVA ou ferramentas da Internet (Uden & Beaumont, 

2006, como citados em Dourado et al., 2013); 

 O produto final pode ser apresentado e partilhado num espaço online em diferentes formatos (e.g. 

PowerPoint, Prezi, podcasts, etc.), onde pode ser acedido por todos, revisto e discutido (Savin-

Baden, 2007, como citado em Dourado et al., 2013); 

 A auto e a heteroavaliação dos alunos poderão ser realizadas recorrendo a ferramentas da Internet, 

como os formulários do Google Forms disponíveis nas plataformas digitais de aprendizagem, 

verificando-se uma poupança de tempo na criação e aplicação dos questionários e um acesso 

imediato aos resultados obtidos (Uden & Beaumont, 2006, como citados em Dourado et al., 2013); 

 A aplicação da ABRP online permite que o processo seja ajustado consoante a evolução da aquisição 

de conhecimentos e competências dos alunos, uma vez que permite aos alunos e professor 

monitorizar o trabalho realizado e refletir sobre o seu progresso ao longo de todo o processo 

(Portimojärvi & Donnelly, 2011, como citados em Dourado et al., 2013). 

 

Este formato da ABRP, tal como na abordagem presencial, apresenta vantagens e desvantagens que se 

encontram sintetizadas no Quadro 9.  
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Quadro 9: Principais vantagens e desvantagens da ABRP online destacadas por Dourado et al. (2013), baseando-se em 
Cheaney e Ingebritsen (2005); Howe e Schnabel (2012); Hrastinski (2008); Ko e Rossen (2010); Lycke et al. (2006); 

Portimojärvi e Donnelly (2011); Savin-Baden (2004); Uden e Beaumont (2006); Valaitis et al. (2005) e Bezerra e Araújo 
(2020), tendo como base os autores Barber et al. (2015); Brengarth e Mujkic (2016); Ferrarini et al. (2019); Murov 

(2001); Silva et al. (2016). 

VANTAGENS DA UTILIZAÇÃO DA ABRP ONLINE DESVANTAGENS DA UTILIZAÇÃO DA ABRP ONLINE 

 O espetro de participantes que permite abranger; 
 Os cenários com o contexto do problema podem ser 

acedidos e reformulados em qualquer momento; 
 A discussão entre os pares é mais simples 

virtualmente do que cara a cara, favorecendo a 
liberdade de expressão;  

 Promove uma rede colaborativa de aprendizagem; 
 Os alunos têm a oportunidade de continuar a 

comunicar entre si fora do recinto escolar, mesmo 
que se encontrem dispersos geograficamente e/ou 
não apresentem a mesma disponibilidade horária; 

 As ferramentas pedagógicas utilizadas motivam o 
aluno, desenvolvem a criatividade e a confiança, e 
impulsionam a aprendizagem; 

 Aumenta o envolvimento dos alunos; 
 O mundo digital permite que os alunos realizem 

tarefas diferenciadas à sua própria escolha; 
 Facilita a pesquisa de informações e a rapidez da 

mesma; 
 Os registos dos alunos representam a aprendizagem 

construída que podem ser revisitados sempre que 
necessário e incentivam à reflexão e autoavaliação 
do desempenho. 

 Alguns dos currículos da ABRP online são complexos; 
 Permite a inclusão de dados pessoais; 
 Há alunos que podem não se sentir confortáveis com 

a interação online, demorando a participar nas 
discussões iniciais; que apresentam dificuldades em 
seguir a linha de discussão online, principalmente, 
em ferramentas como o chat e o fórum e/ou que 
ficam relutantes em relação às interfaces dos 
recursos da Internet ou dos AVA quando não se 
encontram familiarizados com as mesmas, causando 
contratempos às suas aprendizagens online; 

 O número de alunos por grupo não deve ser superior 
a 5, porque senão haverá um excesso de 
intervenções online que poderá prejudicar as 
discussões, tornando-as longas, morosas e confusas; 

 Requer um maior esforço por parte do professor, 
tendo este que adquirir competências de utilização 
das TIC e de e-moderador. 

 
Desta forma, é percetível que a integração das TIC na ABRP fornece alternativas às tradicionais abordagens 

da ABRP, dando lugar a novas formas: de comunicação e colaboração dentro dos grupos de trabalho, de 

pesquisa e acesso a fontes de informação diversificadas, de registo e de avaliação (Ferrarini et al., 2019, como 

citados em Bezerra & Araújo, 2020).  

O reconhecimento do potencial da ABRP online começa-se a refletir nos resultados obtidos em diversos 

estudos realizados a nível internacional e nacional e que merecem agora ser destacados: 

 A apresentação de um cenário em vídeo e a disponibilização de simulações como recursos numa 

abordagem ABRP online em alunos do ensino secundário, no âmbito do tema “Nutrição”, foram 

eficazes para despertar o interesse dos alunos na resolução do problema (Shahbodin & Zaman, 2008, 

como citados em Dourado et al., 2013); 

 A utilização do Moodle como suporte à ABRP online incrementou uma maior qualidade da interação 

e participação de alunos do 1º ano de universidade na disciplina de Química, durante o processo de 

aprendizagem (Tosun & Taskesenligil, 2011, como citados em Dourado et al., 2013); 

 A incorporação de uma aplicação informática na ABRP online, no âmbito do tema Paleoclima, 

fomentou o envolvimento de um conjunto de professores de Ciências nas atividades realizadas e 

nos contatos estabelecidos entre os pares e com especialistas na área (Mansour, et al. 2011, como 

citados em Dourado et al., 2013); 

 A implementação de ferramentas multimédias na ABRP online, em alunos do 8º ano de Ciências no 

âmbito do tema “Ácido-Base”, favoreceu a interação e a partilha de informação no trabalho de 

equipa (Bayrak & Bayram, 2011, como citados em Dourado et al., 2013); 

 A integração de ferramentas online numa abordagem ABRP online, num curso voluntário, aumentou 

a motivação dos alunos e os facilitadores assinalam uma melhoria no acompanhamento dos mesmos 
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através das ferramentas utilizadas em todos os momentos do processo de aprendizagem (Virtanen 

& Rasi, 2017, como citados em Bezerra & Araújo, 2020); 

 A utilização de gravações digitais, de um programa de edição e apresentação, e do ambiente de 

trabalho colaborativo online do Google Docs por alunos universitários, demonstrou que as 

tecnologias digitais apoiaram a ABRP, não havendo tanta necessidade de intervenção por parte dos 

facilitadores, apresentando um grande potencial para melhorar a competência de comunicação oral 

dos alunos (Mandeville & Lindy, 2017, como citados em Bezerra & Araújo, 2020); 

 O uso de um ambiente online para auxílio da implementação da ABRP em cursos universitários 

promoveu a habilidade dos alunos no uso dos recursos digitais (havendo uma menor necessidade 

de orientação por parte do facilitador), a colaboração entre os alunos e um aumento na motivação 

e melhoria no desempenho dos alunos, com a elaboração de documentos mais criativos (Barber et 

al., 2015; Verstegen et al., 2018, como citados em Bezerra & Araújo, 2020); 

 A implementação da ABRP online, em futuros professores, facilitou o desenvolvimento do 

conhecimento e das seguintes habilidades: utilização das tecnologias digitais nas áreas de 

informação (pesquisa e filtro de informação adequada), comunicação, criação de conteúdo, 

segurança (análise e avaliação da política de segurança utilizada em blogues) e resolução de 

problemas (Llorente & Iglesias, 2018, como citados em Bezerra & Araújo, 2020); 

 A incorporação de um jogo de geocaching na ABRP online, num curso universitário de Problemas 

Ambientais, de uma faculdade de educação na Turquia, promoveu a motivação dos alunos, a 

aprendizagem da tecnologia GPS e o desenvolvimento de habilidades de resolução de problemas 

(Adanali, 2019, como citado em Bezerra & Araújo, 2020); 

 A utilização de WebQuests numa perspetiva ABRP em alunos do 8º ano, na disciplina de Ciências de 

Físico-Químicas, no âmbito do tema “Fontes de Energia”, possibilitou o desenvolvimento conceptual 

e de competências de resolução de problemas (Vieira, 2007, como citado em Dourado et al., 2013); 

 O recurso a um cenário sob a forma de vídeo e a ferramentas de chat e fórum da plataforma Moodle, 

numa abordagem de resolução de problemas, em alunos do 7º ano, na disciplina de Ciências 

Naturais, no âmbito do tema “Dinâmica da Terra”, reforçou a opinião favorável dos alunos face ao 

ensino orientado para a ABRP online (Jesus-Leibovitz et al., 2013). 

 

Em suma, os exemplos de estudos realizados recorrendo à ABRP online permitem inferir que a integração das 

TIC num formato maioritariamente não presencial da ABRP, no âmbito das Ciências, incrementa o 

envolvimento, o interesse e a motivação dos alunos, facilita o acompanhamento dos alunos por parte do 

professor, fomenta a autonomia dos alunos e possibilita o desenvolvimento de competências de 

comunicação, colaboração, criatividade, literacia TIC, criação de conteúdos, resolução de problemas e de 

trabalho de equipa, bem como a aquisição de conhecimentos científicos e tecnológicos. Com efeito, a ABRP 

proporciona à aprendizagem online a estrutura pedagógica, de forma a que as TIC não são sentidas pelos 

alunos como impostas, mas sim como ferramentas que possibilitam aprendizagens mais rápidas e eficazes e 

ambientes de trabalho mais flexíveis e dinâmicos. Posto isto, os desafios proporcionados pela metodologia 

ABRP online parecem incitar os alunos a se envolverem em atividades investigativas e autónomas, onde 

podem aceder a elevadas quantidades de informação e utilizar de forma livre e responsável os recursos que 

a tecnologia atual oferece, de forma a ampliarem os seus conhecimentos e desenvolverem competências. 

Esta é uma nova, promissora e atraente opção educativa para estes futuros cidadãos participativos numa 

sociedade cercada pelo mundo tecnológico (Delisle, 2000).  



 
 
 
 
 
 

O educador já não é o que apenas educa, 
 mas o que, 

 enquanto educa, 
 é educado em diálogo com o educando que, 

 ao ser educado, 
 também educa. 

 
Paulo Freire 
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CAPÍTULO 3 – Metodologia 
Neste capítulo explicitam-se as opções metodológicas que orientaram o estudo em função dos objetivos 

identificados. Assim, faz-se, inicialmente, a categorização da investigação (3.1.) e o (3.2.) planeamento da 

mesma. Seguidamente realiza-se a (3.3.) caracterização do contexto de intervenção e dos participantes, a 

(3.4.) planificação da prática pedagógica e, por último, apresentam-se as técnicas e materiais utilizados na 

recolha dos dados (3.5.). 

 

3.1. Natureza da investigação 

De acordo com a etimologia, investigação significa pesquisa ou procura (Coutinho, 2011), sendo uma 

tentativa sistemática de resposta a questões por parte de um investigador que encontra factos e formula 

generalizações baseadas na interpretação dos mesmos (Tuckman, 2000). Segundo o mesmo autor, a 

investigação tem início na identificação de um problema, seguida da formulação de uma ou várias questões 

de estudo, posteriormente, através da revisão da literatura são examinadas as variáveis selecionadas e 

incluídas nos objetivos formulados e é assim criado um determinado plano de investigação que possibilitará 

recolher dados que serão analisados para extrair conclusões, de maneira a responder à questão/problema 

inicial.  

O grande objetivo de uma investigação educacional é compreender o fenómeno educativo, pelo que a 

decisão sobre a escolha da metodologia apropriada é sempre da máxima importância, ainda que difícil. 

Dependendo da posição do investigador, do problema em estudo e dos objetivos a atingir, existem várias 

abordagens possíveis, optando por uma abordagem empírico-analítica (positivista) ou por orientações 

interpretativas e críticas (Arnal et al., 1994). 

A presente investigação incorpora as caraterísticas de um estudo de caso, constituindo uma estratégia de 

investigação muito útil para estudar e inovar no campo educativo. Considera-se este modelo de investigação 

como sendo o mais adequado, porque a sua finalidade centra-se na compreensão da realidade de um caso 

em particular, permitindo analisar com intensidade e profundidade diversos aspetos de um fenómeno, de 

um problema, de uma situação real. Constata-se também, que o estudo de caso oferece inúmeras 

possibilidades de análise, compreensão e melhoria da realidade social e profissional no campo da educação 

(Serrano, 2004). Neste contexto de compreensão profunda de uma realidade, Yin (2003) define estudo de 

caso como uma investigação empírica que estuda um fenómeno contemporâneo dentro do contexto de vida 

real, especialmente quando os limites entre o fenómeno e o contexto não são absolutamente claros. Este 

autor acrescenta que para tal, se podem usar múltiplas fontes para recolher evidências e informações, desde 

que sejam apropriadas e possibilitem compreender o caso no seu todo. As características dos estudos de caso 

não são completamente coincidentes e podem sofrer alguma variação conforme as abordagens, o desenho 

metodológico e os aspetos valorizados por cada autor. Coutinho e Chaves (2002, p. 224) fazem referência a 

cinco características básicas que definem um estudo de caso:   

 É um sistema limitado, que tem fronteiras em termos de tempo, eventos ou processos, mas que 

nem sempre são claras e precisas; 

 É um caso sobre “algo” que necessita ser identificado para conferir foco e direção à investigação; 

 Preserva o carácter único, específico, diferente e complexo do caso; 

 A investigação decorre em ambiente natural; 

 O investigador recorre a fontes múltiplas de dados e a métodos de recolha diversificados: 

observações diretas e indiretas, entrevistas, questionários, narrativas, registos de áudio e vídeo, 

diários, cartas, documentos, entre outros. 
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Meirinhos e Osório (2010, p.64) procuraram descrever o estudo de caso como estratégia de investigação em 

educação, sistematizando os seguintes aspetos característicos: 

 Permite estudar o objeto (caso) no seu contexto real; 

 Enquadra-se numa lógica de construção de conhecimento incorporando a subjetividade 

(interpretações) do investigador; 

 É especialmente útil quando o contexto é complexo e entrecruza um conjunto complicado de 

variáveis; 

 Assenta num desenho metodológico rigoroso, partindo de um problema iniciado com “porquê” ou 

“como”, com objetivos e enquadramento teórico claros; 

 Implica utilizar múltiplas fontes de evidência (qualitativas e quantitativas). 

A multiplicidade de critérios e características que compõem os estudos de caso levam a diversas propostas 

de classificações e tipificações. Bogdan e Biklen (1994) classificam os estudos de caso em função do número 

de casos em estudo em: estudos de caso único e estudos de caso comparativo ou múltiplos. No primeiro 

exemplo, o investigador estuda uma realidade, um ambiente, um único caso, podendo algumas investigações 

compreender também observações menos intensivas e menos extensas noutros locais, com o objetivo de 

contemplar a questão da generalização. No segundo exemplo, o investigador estuda dois ou mais casos, onde 

alguns estudos começam sob a forma de um estudo de caso único cujos resultados vão servir como o primeiro 

de uma série de estudos ou como piloto para a pesquisa de casos múltiplos. Neste cenário, o estudo de caso 

comparativo distingue-se, ainda, porque embora estejam em estudo dois ou mais casos, estes efetuam-se 

para posteriormente serem “comparados e contrastados” (Bogdan & Biklen, 1994, p.97). De acordo com os 

objetivos da investigação e a natureza das informações finais, Yin (2003) divide os estudos de caso em seis 

tipos distintos, sendo eles: exploratórios únicos, exploratórios múltiplos, descritivos únicos, descritivos 

múltiplos, explanatórios únicos e explanatórios múltiplos. Segundo este autor, um estudo de caso é 

exploratório quando se conhece muito pouco da realidade em estudo e os dados se dirigem ao 

esclarecimento e delimitação dos problemas ou fenómenos da realidade, tendo como finalidade definir as 

questões ou hipóteses para uma investigação posterior, que não tem que ser necessariamente um estudo de 

caso. Um estudo de caso é descritivo, quando há uma descrição completa e detalhada de um fenómeno 

inserido no seu contexto natural. Por fim, um estudo de caso é explicativo quando os dados possibilitam o 

estabelecimento de relações de causa-efeito em situações reais, ou seja, quando este permite explicar de 

que forma os factos acontecem em função uns dos outros. O mesmo autor em 2005 e Merriam (1998) 

propõem uma quarta categoria, um estudo de caso avaliativo, quando produz uma descrição densa, esclarece 

significados e produz juízos, sendo que a emissão de juízos é o ato essencial da avaliação. De forma a 

sistematizar os vários objetivos de quem realiza um estudo de caso e o que se pretende com um estudo deste 

tipo, Gómez et al. (1996) referem que o objetivo geral de um estudo de caso é: “explorar, descrever, explicar, 

avaliar e/ou transformar” (p.99). Stake (2005), partindo dos propósitos da investigação, propõe uma tipologia 

de estudos de caso que integra e distingue três tipos: o  estudo de caso intrínseco, quando o investigador 

pretende estudar uma situação específica na sua particularidade e complexidade, pois o interesse do 

investigador é compreender melhor um dado caso; o estudo de caso instrumental, quando o investigador 

utiliza o estudo do caso para aprofundar e compreender melhor um tema que é o objeto de estudo ou para 

entender melhor fenómenos externos e o estudo de caso coletivo, quando o investigador utiliza vários casos 

para, através da sua comparação, conseguir um conhecimento mais profundo sobre um fenómeno ou uma 

situação real.  

Atendendo ao anteriormente referido, é possível classificar esta investigação como sendo um estudo de caso 

exploratório único instrumental. Considerou-se este tipo, pois tendo como base a análise de um único 

estudo de caso, se pretende lançar hipóteses que podem ser aplicadas em investigações futuras e servir de 
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suporte à investigação da ABRP aplicada ao EaD, possibilitando o estabelecimento de relações entre ambas 

e facilitando a compreensão desta metodologia. 

São inegáveis as potencialidades apresentadas pela investigação através de estudos de caso, bem como as 

vantagens ao nível da sua aplicabilidade a situações humanas e a contextos contemporâneos de vida real. 

Esta permite desenvolver, contestar ou desafiar teorias, produzir novas teorias; explicar uma situação ou 

estabelecer uma base de aplicação de soluções para situações e explorar ou descrever um objeto ou 

fenómeno (Dooley, 2002). No entanto, há outros autores entre os quais Yin (2003) e Serrano (2004), que 

consideram esta abordagem como uma investigação pouco rigorosa, imprecisa, parca em objetividade e 

pouco credível em conclusões e generalizações. Estes autores tecem, assim, algumas críticas que não se 

devem ignorar, pelo contrário, são necessárias resolver. Este facto conduz à reflexão sobre as questões da 

(1) validade externa (generalização dos resultados), da (2) fiabilidade (do processo de recolha e análise de 

dados) e da (3) validade interna (rigor das conclusões) dos estudos de caso. 

(1) Em primeiro lugar alguns autores como Stake (2005) consideram que a questão da generalização não tem 

qualquer sentido dado que se trata de investigações sobre casos reais que são únicos em determinados 

aspetos e, por isso, irrepetíveis (Stake, 2005) e a sua validade externa encontra-se no seu poder “revelatório” 

(Yin, 2003) da situação concreta. Porém, quando os estudos de caso procuram, de algum modo, generalizar 

resultados, pode-se encontrar proposições ou hipóteses que relacionam conceitos ou fatores dentro do caso, 

constituindo estas o final da investigação e, deste modo, sugerem pistas para investigações futuras (Serrano, 

2004; Stake, 2005). 

(2) Em segundo lugar a questão da fiabilidade relaciona-se com a replicabilidade das conclusões, isto é, com 

a possibilidade de outros investigadores com os mesmos instrumentos poderem obter resultados idênticos 

sobre o mesmo fenómeno. Ora no estudo de caso, não só o investigador é, inúmeras vezes, o principal 

instrumento do estudo, como também, o próprio caso em si não pode ser replicado (Yin, 2003). Logo, para 

que seja reconhecida a fiabilidade no estudo de caso, Yin (2003) aconselha o investigador a efetuar uma 

descrição pormenorizada, rigorosa e clara de todos os passos do estudo, para que outros investigadores 

possam repetir os mesmos procedimentos em contextos similares.  

(3) Em terceiro lugar a questão do rigor ou da validade interna deve ser resolvida pela precisão das 

conclusões, na medida em que estas têm de traduzir, com justeza, a realidade investigada.  Para tal, Yin (2003) 

diz que é possível e importante reduzir a subjetividade do investigador através de uma descrição densa das 

relações entre causas e efeitos e das inferências consideradas na investigação. Por seu turno, Stake (2005) 

sugere que o estudo de caso pode ganhar em credibilidade se o investigador recorrer a processos de 

triangulação metodológica, utilizando mais do que uma vez o mesmo método e comparando os dados 

obtidos; se utilizar mais do que um método (entrevista, questionário, etc.) para captar informações; ou se 

mais do que um investigador confrontar os dados obtidos no mesmo caso. De facto, a orientação inicial do 

estudo de caso aponta para a utilização de múltiplas fontes de evidência, devendo o investigador recolher e 

organizar todos os dados obtidos por essas fontes de forma sistemática (Dooley, 2002). Este procedimento 

permite o desenvolvimento de linhas convergentes de investigação, enquanto processo de triangulação de 

dados, onde a conclusão do estudo provavelmente será muito mais convincente e acurada por se basear em 

diversas fontes distintas de informação (Yin, 2003).  

Considera-se desta forma que o estudo de caso é uma abordagem abrangente que deve incluir técnicas como 

observação, inquirição, análise de documentos, entre outras, para recolha de dados, que podem ser tanto 

qualitativos como quantitativos (Serrano, 2004). Assim sendo, as pesquisas em educação não podem ignorar 

os quadros de referência paradigmáticos que as orientam e, consequentemente, provocar um debate sobre 

a contribuição das abordagens quantitativa e qualitativa para a aproximação à realidade estudada. Os 

paradigmas são os referenciais filosóficos que determinam a forma como o investigador guia a sua pesquisa, 

isto é, informam a metodologia do investigador. No paradigma Positivista, a investigação deve servir-se de 
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métodos e procedimentos próprios das Ciências Físico-naturais (planos mais rígidos e investigador distante) 

para descobrir uma realidade única, utilizando a metodologia quantitativa. No paradigma Construtivista, a 

investigação assume que a natureza do mundo social é diferente do mundo natural, pelo menos em 

qualidade, pelo que se procura descobrir os significados e interpretações que os próprios atores atribuem 

aos fenómenos, descobrindo-se, assim, múltiplas realidades e seguindo planos mais flexíveis em que o 

investigador se encontra mais implicado. Neste paradigma é utilizada a metodologia qualitativa (Coutinho, 

2011). O paradigma Positivista quantitativo supõe leis gerais que regem os fenómenos (formula hipóteses 

prévias, usa técnicas de verificação sistemática, procura explicações causais para os fenómenos e produz 

generalizações teóricas com validade e com fiabilidade), recusando a compreensão subjetiva dos factos de 

uma realidade. O paradigma Construtivista qualitativo trabalha com crenças, valores, representações, 

opiniões, práticas, lógicas de ação, atitudes e normas culturais, pois o objetivo é conseguir um entendimento 

profundo e, até subjetivo dos sujeitos (individual ou coletivo) e dos fenómenos, dirigindo a pesquisa para 

grupos reduzidos a serem intensamente estudados (Serrano, 2004). De forma a sumariar as principais 

características de ambos os paradigmas e respetivas metodologias, criou-se o Quadro 10. 

Quadro 10: Principais características dos paradigmas Positivista e Construtivista e respetivos métodos de investigação 
(adaptado de Coutinho, 2011). 

Paradigma Positivista Construtivista 

Metodologia Quantitativa Qualitativa 

Objetivo Explicação Compreensão 

Investigador Distante Implicado 

Contexto Geral Específico 

Planos Prévios/rígidos Flexíveis 

Técnicas Estruturadas Não estruturadas 

Análise Estatística Conteúdo 

Lógica Dedutiva Indutiva 

 

Embora as duas perspetivas tenham uma natureza diferenciada e aparentemente incompatíveis, opostas ou 

rivais, há autores (Flick, 2007; Serrano, 2004; Yin, 2003) que sugerem a combinação das duas sempre que seja 

útil e adequado para compreender, explicar ou aprofundar a realidade em estudo. Estes autores propõem 

uma abordagem mista, com a utilização de dados qualitativos e quantitativos na mesma investigação, 

originando a complementaridade entre métodos através da sua aplicabilidade nos diferentes momentos de 

uma investigação. Esta postura pode permitir uma melhor inteligibilidade do real, evitando atitudes 

reducionistas, posturas ideológicas e dicotomias entre perspetivas. Apesar de nos estudos de caso se dar mais 

ênfase às metodologias qualitativas, Latorre (2003) considera que isso não significa, que não se possam 

contemplar perspetivas mais quantitativas. Stake (1999) refere, ainda, que a distinção de métodos 

qualitativos e quantitativos é uma questão de ênfase, já que a realidade é uma mistura de ambos. Assim, em 

investigação educacional são diversas as possibilidades e as opções metodológicas a serem utilizadas - a 

Ciência vale-se de todos os métodos por proporcionarem uma visão mais ampla da realidade. Considerando 

esta informação e dado que a escolha da metodologia se deve fazer em função da natureza do problema a 

estudar (Serrano, 2004), considerou-se pertinente seguir uma metodologia de investigação de natureza 

Mista, combinando e associando aspetos, técnicas e métodos quantitativos e qualitativos.  

 

3.2. Plano de investigação 

Jimenez (1986) define plano de investigação como sendo um “conjunto de procedimentos e orientações a 

que a observação de um fenómeno ou a condução de uma investigação deve obedecer” (como citado por 

Almeida & Freire, 2007, p.75). Assim sendo, de forma a estipular as diferentes fases a serem cumpridas 
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durante a presente investigação, foi elaborado um desenho do estudo (Esquema 8), com as diferentes etapas 

a serem ser cumpridas, bem como a sua duração e os respetivos objetivos a atingir em cada uma delas. 

 

Esquema 8: Desenho esquemático das fases da presente investigação. 

 

Através da análise do Esquema 8 é possível verificar que a investigação está dividida em seis fases, sendo que 

a primeira teve início somente em janeiro de 2021. Este facto deveu-se à crise pandémica provocada pelo 

coronavírus Sars-CoV-2, responsável pela doença Covid-19, tendo-se registado entre setembro e dezembro 

de 2020 alguns casos de infeção por este coronavírus na turma participante no processo de investigação, que 

limitaram as observações iniciais no contexto de intervenção. A 2.ª e 3.ª fases, por imposição do ME, foram 

realizadas num EaD, tendo sido aplicada a metodologia de ensino e de aprendizagem selecionada, a ABRP, 

em regime de e-learning. 
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3.3. Caracterização do contexto de intervenção e participantes 

Uma vez que a realidade educativa é complexa, dinâmica e interativa, o fenómeno educativo contempla 

alguns aspetos importantes, tais como crenças, valores e significados, que não sendo diretamente 

observáveis são, por isso, difíceis de investigar (Santos, 1999; 2002). Por essa razão, e no âmbito de uma 

investigação educativa, o comportamento deve ser contextualizado social e historicamente, pois as 

características únicas dos fenómenos em estudo torna-os impossíveis de repetir (Arnal et al., 1994). Assim 

sendo, a presente investigação foi implementada durante o ano de 2021, nas datas referidas na secção 

anterior, numa turma do 10º ano de escolaridade do curso de Ciências e Tecnologias da Escola Secundária de 

Estarreja localizada na freguesia de Beduído, concelho de Estarreja e distrito de Aveiro. A turma selecionada 

tem, no final do 2º período e início do 3º período do ano letivo 2020/2021, cerca de 26 alunos a frequentar 

a disciplina de Biologia e Geologia. Após o envio, via email, dos pedidos de autorização ao Diretor do 

Agrupamento de Escolas de Estarreja (Anexo II) e aos Encarregados de Educação (Anexo III), onde quatro 

encarregados de educação não autorizaram os seus educandos a participar na investigação, ficou definido 

que os participantes neste estudo seriam 22 alunos, assumindo esse número de alunos (n=22) como a 

amostra de participantes. O método utilizado para a seleção desta amostra foi o de amostragem por 

conveniência (Coutinho, 2011), por se tratar de uma turma onde a investigadora também desempenha um 

papel de professora estagiária no âmbito da PES e por isso, está facilmente acessível/disponível para a 

realização do estudo. Esta dualidade de papéis foi exercida em simultâneo, sendo um método mais rápido 

para a obtenção de dados, porém, apresenta a desvantagem dos resultados e conclusões só se aplicarem à 

amostra em causa, não podendo ser generalizados (Hill & Hill, 2002), servindo, ainda assim, de base para 

novas investigações.  

No início deste processo de investigação foi fornecido a cada participante um Questionário de caracterização 

do(a) aluno(a) via plataforma Google Classroom (Anexo IV). O mesmo foi construído através da ferramenta 

online Google Forms, com o intuito de efetuar uma caraterização dos inquiridos, nomeadamente quanto: ao 

sexo, à idade, à frequência do ano letivo em questão, à forma como avaliam o seu desempenho e motivação 

na disciplina de Biologia e Geologia no presente ano letivo e o seu interesse face ao tema “desenvolvimento 

sustentável”. Atendendo às informações fornecidas e ao levantamento das respostas dos participantes, são 

de seguida apresentados alguns dados que procuram caraterizá-los e que são facilmente consultados no 

Gráfico 1. 

 

Gráfico 1: Caraterização dos alunos participantes no estudo, relativamente ao sexo, idade e frequência no 10.º ano de 
escolaridade, segundo os dados obtidos no Questionário de caracterização do(a) aluno(a). 
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Quanto ao sexo dos participantes é possível constatar, através da análise do Gráfico 1, que dos 22 alunos, 12 

alunos (54,5%) são do sexo masculino e 10 alunos (45,5%) são do sexo feminino. 

Relativamente à idade dos alunos (n=22), 13 alunos (59,1%) têm 15 anos de idade, 8 alunos (36,4%) têm 16 

anos de idade e 1 aluno (4,5%) tem 17 anos de idade. 

Por sua vez, no que diz respeito à frequência do 10.º ano de escolaridade, 21 alunos (95,5%) afirmam tratar-

se da primeira vez, enquanto que 1 aluno (4,5%) frequenta este ano pela segunda vez. 

Para além dos dados anteriores apresentados, entendeu-se que também seria importante questionar qual a 

opinião dos participantes relativamente ao seu desempenho e motivação no ano letivo de 2020/2021 na 

disciplina de Biologia e Geologia, de forma a perceber se os alunos têm sucesso e se se encontram motivados 

na disciplina em questão. 

 

Gráfico 2: Desempenho e motivação dos alunos no presente ano letivo na disciplina de Biologia e Geologia, segundo os 
dados obtidos no Questionário de caracterização do(a) aluno(a). 

 

A partir da análise do Gráfico 2, é possível constatar que nenhum dos participantes considerou o seu 

desempenho mau ou excelente. Apenas 1 aluno (4,5%) considera ter um desempenho medíocre, 8 alunos 

(36,4%) assumiram ter um desempenho razoável, 11 alunos (50%) apontaram ter um desempenho bom e 2 

alunos (9,1%) admitiram ter um desempenho muito bom.  

Por sua vez, no que diz respeito à motivação dos alunos na disciplina de Biologia e Geologia no presente ano 

letivo, 3 alunos (13,6%) consideram ter uma baixa motivação, 11 alunos (50%) uma motivação mediana e 8 

alunos (36,4%) assumiram apresentar uma motivação alta à disciplina. Por outro lado, nenhum dos alunos 

considerou possuir uma motivação muito baixa ou muito alta. Estas informações levam a considerar que os 

participantes desta investigação são, em geral, alunos empenhados e motivados que conseguem obter um 

desempenho mediano na disciplina. 

Relativamente ao interesse dos inquiridos pelo tema “desenvolvimento sustentável”, através da análise do 

Gráfico 3 construído é possível constatar que 1 aluno (4,5%) considera não ter interesse pelo tema, 12 alunos 

(54,5%) assumem apresentar um interesse mediano e 9 alunos (41%) apontam um alto interesse face ao 

conceito de desenvolvimento sustentável. Este facto é um bom preâmbulo para o desenvolvimento da 

presente investigação onde a sequência didática criada pretende a promoção da motivação, envolvimento e 

interesse geral dos alunos na disciplina e consequente reflexo no desempenho observado. 
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Gráfico 3: Interesse dos alunos participantes sobre a temática do desenvolvimento sustentável, segundo os dados 
obtidos no Questionário de caracterização do(a) aluno(a). 

 

3.4. Planificação e implementação da intervenção didática 

Como já foi anteriormente referido, a presente investigação desenvolveu-se no âmbito da PES, o que levou a 

que a investigadora também desempenhasse o papel de professora estagiária. Esta dualidade de papéis 

aparentemente distintos, foi exercida em simultâneo, uma vez que a investigação decorreu em cinco aulas 

lecionadas pela professora estagiária na turma em estudo, havendo momentos destinados ao auxílio e 

trabalho conjunto com os alunos (papel de professora estagiária), momentos de coleta de dados e observação 

(papel da investigadora) e ainda outros, em que ambos os papéis funcionaram mutuamente. 

Ao longo de toda a investigação foi efetuado um substancial enquadramento teórico, tendo sido também 

frequentados diversos seminários em regime online, que permitiram à professora estagiária/investigadora 

elucidar-se um pouco mais em relação a alguns pressupostos integrados na investigação, como por exemplo, 

a ABRP, o EaD, a educação para o desenvolvimento sustentável e para a cidadania, a educação digital e a 

produção de conteúdos digitais acessíveis e a utilização do ambiente virtual de aprendizagem Google 

Classroom. Antes de implementar a sequência didática nas aulas lecionadas, a professora estagiária/ 

investigadora teve de planificar e conceber os materiais de recolha de dados para a investigação, bem como, 

os materiais pedagógicos para as aulas. Seguidamente é apresentada a metodologia adotada na (1) 

planificação e conceção dos materiais didáticos e na (2) implementação da sequência didática.  

 

1. Planificação e conceção dos materiais didáticos 

Previamente à conceção dos materiais didáticos, foram criadas planificações das opções de ensino (Anexo V) 

que tiveram como documentos orientadores e estruturantes: as aprendizagens essenciais da disciplina (DGE, 

2018), o “Perfil dos Alunos à saída da Escolaridade Obrigatória” (Oliveira Martins et al., 2017), as principais 

competências para o século XXI (colaboração, comunicação, literacia TIC, cidadania, criatividade, pensamento 

crítico e resolução de problemas) citadas pelo Conselho Nacional de Educação, segundo Faria et al. (2017) e 

as diferentes etapas da ABRP enunciadas na bibliografia consultada e devidamente adaptadas para a presente 

investigação, sendo elas: 
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1- Apresentação da metodologia selecionada e do funcionamento do conjunto de aulas; 

2- Exposição e identificação do contexto problemático; 

3- Início do preenchimento da Ficha de Monitorização da ABRP (FMABRP); 

4- Construção, em plenário, das questões-problema; 

5- Análise individual dos factos apresentados e dos conhecimentos prévios dos alunos sobre a 

problemática; 

6- Identificação, em grupo, dos conhecimentos que são necessários aprender; 

7- Planificação e execução do trabalho de investigação colaborativo; 

8- Completação da FMABRP; 

9- Apresentação, em turma, das possíveis respostas dos grupos à(s) questão(ões)-problema e síntese 

das propostas de solução, por parte do professor; 

10- Aplicação dos saberes adquiridos num trabalho de avaliação final; 

11- Reflexão e avaliação de todo o processo. 

 

A situação problemática escolhida foi adaptada ao programa da disciplina, face à relação estabelecida com 

os conteúdos curriculares previstos e as competências específicas a desenvolver. Foram inventariados os 

recursos e fontes disponíveis no EaD e definidas as estratégias de avaliação, através da construção de rubricas 

de avaliação com os critérios de realização e de avaliação e respetivos descritores de desempenho. A 

planificação da sequência pedagógica incluiu também diversos materiais para recolha de dados (que serão 

descritos na próxima secção), de forma a avaliar as aprendizagens dos alunos e as competências mobilizadas/ 

desenvolvidas e fornecer indicadores relativamente às potencialidades da metodologia ABRP no EaD. 

Aquando da planificação do problema que seria proposto aos alunos, entendeu-se que havia pontos de 

convergência entre as diferentes disciplinas e que ao ser abordado em conjunto, poderia potenciar a 

compreensão dos alunos sobre o tema e, consequentemente, a sua aprendizagem. Desta forma, a 

planificação desta metodologia de ensino e de aprendizagem ativa não foi efetuada de forma isolada, mas 

sim em cooperação com os restantes professores estagiários, a docente titular/orientadora cooperante e as 

professoras de Física e Química A e de Português/Diretora de turma fazendo apelo à articulação 

interdisciplinar de saberes das várias disciplinas. Foi igualmente promovido o envolvimento de outras 

instituições pertencentes à sociedade envolvente, nomeadamente o Jornal de Estarreja, que se 

responsabilizou pela edição e publicação do trabalho final dos alunos, que irá resultar da implementação da 

sequência pedagógica planificada. 

 

2. Implementação da intervenção didática (aplicação da sequência pedagógica e dos materiais de 

investigação nas aulas lecionadas) 

A sequência pedagógica implementada teve início em 15 março de 2021 e prolongou-se até ao dia 9 de abril. 

Esta consistiu na lecionação do subtema “Transporte de materiais através da membrana plasmática” incluído 

no domínio “Obtenção da matéria” da disciplina de Biologia e Geologia do 10.º ano de escolaridade do ensino 

regular, através de um EaD orientado para a ABRP. Na Figura 1 apresenta-se um resumo das atividades 

desenvolvidas: 
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Figura 1: Atividades desenvolvidas na sequência didática planificada segundo o ciclo da ABRP no EaD (adaptada de 
Delisle, 2000 e Vasconcelos & Almeida, 2012). 

 

Para a aplicação desta sequência pedagógica/investigação foram necessárias 5 aulas, com tempos síncronos 

e assíncronos num EaD. Seguidamente é efetuada a caraterização da sequência didática implementada, 

relativamente ao tempo e ordem de trabalhos e respetivos objetivos a atingir. 

Aula n.º 1 (aula síncrona) – Com uma duração de 2 tempos letivos, 90 minutos por turno, pois os alunos 

encontram-se divididos em turnos com a disciplina de Física e Química A. Esta teve como objetivos: 

 dar a conhecer aos alunos a metodologia selecionada através de uma apresentação PowerPoint no 

Zoom (Anexo VI); 

 a utilização da ABRP para a análise da problemática presente no guião de trabalho “A produção de 

resíduos durante a pandemia e o seu impacte na obtenção de matéria pelos seres vivos” disponível 

aos alunos na Google Classroom da turma (Anexo VII); 

 a construção, em turma, de questões-problema; 

 o início das atividades colaborativas desenvolvidas pelos alunos em grupos de 4/6 elementos, 

conforme recomendado por Vasconcelos e Almeida (2012) e Woods (2000), como citado em 

Carvalho (2009), de forma a responder à(s) questão(ões)-problema. Esta atividade decorreu em 

diferentes salas Zoom, sendo mediadas pelos professores tutores e facilitadores do processo (a 

professora estagiária/investigadora em conjunto com outros dois professores estagiários). 
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Aula n.º 2 (aula assíncrona) – com uma duração de 4 tempos letivos, 180 minutos, tendo como objetivo a 

continuação dos trabalhos em grupo iniciados na aula síncrona anterior. 

Aula n.º 3 (aula síncrona) – Com uma duração de 1 tempo letivo, 45 minutos e teve como objetivo a 

finalização dos trabalhos colaborativos iniciados na aula síncrona n.º 1, com a construção de uma resposta 

possível à(s) questão(ões)-problema levantada(s) pelos alunos durante a aula n.º 1. 

Aula n.º 4 (aula síncrona) – Com uma duração de 2 tempos letivos, 90 minutos e teve como objetivos: 

 a apresentação e discussão, em turma e através do Zoom, das soluções propostas para a(s) 

questão(ões)-problema identificada(s) pelos grupos de alunos; 

 a caracterização dos tipos de transporte de materiais através da membrana plasmática e a resolução 

de 5 questões na Classpoint para verificar se existem lacunas na aprendizagem (Anexo VIII);  

 o esclarecimento de dúvidas sobre os conteúdos programáticos; 

 a apresentação da rubrica e critérios de avaliação para a realização do trabalho de grupo final “Artigo 

de opinião” (Anexo IX). 

Aula n.º 5 (aula assíncrona) – com uma duração mínima de 4 tempos letivos, 180 minutos, cujos objetivos 

foram: 

 a construção, no Google Docs e pelos grupos de alunos, de artigos de opinião sobre o contexto 

problemático estudado; 

 a leitura no Padlet, pelos alunos e docentes envolvidos, de todos os artigos de opinião criados e a 

construção de um artigo final da turma, tendo também intervenção das disciplinas de Física e 

Química A e de Português (apelando-se, assim, à interdisciplinaridade); 

 a reflexão e avaliação de todo o trabalho efetuado. 

Após a implementação da intervenção didática foi submetido o artigo de opinião final da turma ao jornal local 

anteriormente citado, tendo sido publicado na edição de julho do presente ano (Anexo X). 

À medida que a sequência pedagógica foi lecionada, foram também aplicados os diferentes materiais de 

investigação para recolha dos dados pretendidos para o estudo, que importa agora enunciar. 

 

3.5. Técnicas e materiais de recolha de dados 

Quando se inicia uma investigação, definido que está o campo de trabalho, o investigador tem à sua 

disposição um manancial de informação que necessita de ser recolhida através de técnicas e materiais de 

recolha de informação, de modo a que possa ser convertida em resultados. Antes de enunciar as técnicas e 

materiais de recolha de dados é importante perceber o significado destes conceitos. As técnicas constituem 

os procedimentos que foram definidos previamente pelo investigador, que permitem atingir resultados 

específicos no ato da recolha e análise dos dados (Gonçalves, 2004). Por sua vez, os materiais são todos os 

recursos empregues ao longo da investigação para recolher dados (Vilelas, 2020). Atendendo à anterior 

informação, segue-se a Tabela 3 que contém as diferentes técnicas e materiais que foram selecionados para 

esta investigação, bem como os métodos de que fazem parte (qualitativo, quantitativo ou misto), estando 

interligados com as questões e objetivos de investigação delineados e já referidos no Capítulo da Introdução. 

De notar que, para caracterizar uma realidade sob a perspetiva da investigação online, todos os materiais de 

recolha de dados foram também aplicados de forma remota. Nesta investigação privilegiaram-se as fontes 

de dados primárias, visto que os dados brutos e originais são intencionalmente obtidos mediante a aplicação 

de diferentes materiais de recolha de dados, tendo apenas por base o objeto de estudo (Cooper & Schindler, 

2003). 
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Tabela 3: Técnicas e materiais utilizados para a recolha de dados e respetivos métodos a que pertencem, tendo em 
conta os objetivos da investigação. 

TÉCNICA 

MATERIAIS DE 
RECOLHA DE 

DADOS MÉTODO 

OBJETIVOS  

Desenvolver uma sequência didática que 
promova o desenvolvimento de 

competências do século XXI: 

Perceber se as 
atividades 

colaborativas 
no EaD 

influenciam a 
partilha de 

conhecimentos 
e a (re) 

construção de 
conhecimentos 

científicos: 

Analisar a 
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Observação 

Grelha de 
observação 

Quantitativo x x x    x x   

Diário de Bordo Qualitativo x x x    x x   

Análise 
documental 

FMABRP Misto x x x    x x x  

Registo das 
interações dos 

alunos na 
Google Docs na 

Classroom 

Misto x x x      x  

Trabalho de 
avaliação final 

Misto   x x x x   x  

Inquirição 

Questionário 
da Classpoint 

Misto        x x  

Questionário 
de auto e 

heteroavaliação 
do 

desempenho 
do(a) aluno(a) 

Misto x x x x x x x x x x 

Questionário 
final 

Misto x x x x x x x x x x 

 

Como é possível observar na Tabela 3, para a presente investigação foram usados os três grandes grupos de 

técnicas de recolha de dados, nomeadamente: a observação, a análise documental e a inquirição e oito 

materiais de recolha de dados: uma grelha de observação direta, as notas de campo dos professores 

envolvidos, a FMABRP, os comentários estabelecidos nos grupos de alunos no Google Docs da Classroom, o 

trabalho de avaliação final sob a forma de artigo de opinião e três questionários (questionário da Classpoint, 

questionário de auto e heteroavaliação do desempenho do(a) aluno(a) e questionário final). Aquando da 

análise dos dados recolhidos, será possível relacioná-los através de um processo designado triangulação (que 

será abordado na próxima secção). 

Importa também explicitar os critérios utilizados na definição da estratégia de métodos mistos. Creswell 

(2010) recomenda quatro critérios: teorização, atribuição de peso, tipo de combinação e distribuição do 

tempo. A teorização força o questionamento se uma perspetiva teórica maior guiar a investigação, além de 

definir se será explícita (mencionada) ou implícita (não mencionada). A atribuição de peso refere-se à 
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prioridade dada para a abordagem, podendo priorizar a abordagem qualitativa, quantitativa ou ser igual para 

ambas. O tipo de combinação está relacionado com a forma como os dados da pesquisa são combinados, 

podendo ser (1) integrados: juntar os dados qualitativos e quantitativos, (2) conectados: combinar os dados 

de uma fase com os dados de outra fase ou (3) incorporados: integrar uma fonte secundária de dados a uma 

fonte primária maior. A distribuição de tempo indica se a coleta de dados (qualitativos e quantitativos) será 

concomitante (ao mesmo tempo) ou sequencial (em fases). Assim, a teorização realizada na presente 

investigação foi implícita, a atribuição de peso foi igual para ambas as abordagens, o tipo de combinação foi 

de dados integrados e conectados, em relação à distribuição do tempo, os dados qualitativos e quantitativos, 

foram coletados sobretudo de forma concomitante (conforme se pode verificar no Quadro 11). 

 

Quadro 11: Técnicas e materiais utilizados para a recolha de dados e respetivo momento de aplicação. 

TÉCNICA MATERIAIS DE RECOLHA DE DADOS MOMENTO DE APLICAÇÃO 

Observação 
Grelha de observação Aulas síncronas n.º 1 e 3 

Diário de Bordo Aulas síncronas n.º 1, 3 e 4 

Análise documental 

FMABRP 
Aulas síncronas n.º 1 e 3 e aula 

assíncrona n.º 2 
Registo das interações dos alunos na 

Google Docs na Classroom 
Aula assíncrona n.º 5 

Trabalho de avaliação final Aula assíncrona n.º 5 

Inquirição 

Questionário da Classpoint Aula síncrona n.º 4 
Questionário de auto e 

heteroavaliação do desempenho 
do(a) aluno(a) 

No final da aula assíncrona n.º 5 

Questionário final No final da aula assíncrona n.º 5 

 
De seguida são apresentados com maior pormenor as técnicas e materiais de recolha de dados utilizados. 

 

3.5.1. Observação 

Originária das ciências exatas, a técnica de observação teve grande desenvolvimento nas ciências sociais. A 

observação, como técnica de pesquisa, tem sido apontada como um dos elementos fundamentais desse 

processo, pois está presente na escolha e formulação do problema, na construção de hipóteses e na coleta, 

análise e interpretação dos dados (Laville & Dione, 1999). 

A observação é uma técnica de recolha de dados que permite a obtenção de informação sobre determinado 

fenómeno ou acontecimento, em função do objetivo organizador (Gómez et al., 1996). Carmo e Ferreira 

(2008) definem observar como “seleccionar informação pertinente, através dos órgãos sensoriais e com 

recurso à teoria e à metodologia científica, a fim de poder descrever, interpretar e agir sobre a realidade em 

questão” (p. 111). Desta forma, esta é uma estratégia muito valorizada na investigação em educação, pois 

nem sempre o que as pessoas dizem que fazem é aquilo que realmente executam, permitindo, deste modo, 

uma mudança e melhoria no sistema de ensino (Reis, 2010).  

A observação pode ser realizada em cenários presenciais ou online (Strangelove, 2007) e pode ser classificada 

tendo em conta alguns parâmetros, nomeadamente o grau de inferência, de liberdade, de participação do 

observador e de estruturação da observação (Barócsi, 2007; Postic & De Ketele, 2000; Tomaz & Loureiro, 

2020; Vieira & Moreira, 2011), como é possível observar no Esquema 9. 
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Esquema 9: Parâmetros de classificação do tipo de observação realizada numa investigação (Barócsi, 2007; Postic & De 
Ketele, 2000; Tomaz & Loureiro, 2020; Vieira & Moreira, 2011). 

 

Com base no esquema anterior, é possível verificar que o processo de observação pode ocorrer de inúmeras 

formas. Numa observação, o grau de inferência do observador pode ser: 

 Forte: quando o observador enuncia intenções, motivos, sentimentos, isto é, atribui um sentido, um 

significado ao que observa; 

 Fraco: quando o observador enuncia criteriosamente o que vê e o que ouve, sem se preocupar com 

o sentido que lhes atribui.  

Segundo o grau de liberdade do observador, a observação pode ser: 

 Sistemática: quando é estruturada e planeada, sendo utilizadas técnicas e materiais de recolha de 

dados em condições bem definidas, com possibilidade de validação e repetição; 

 Não sistemática: quando esta é espontânea e ocasional, em que os registos do observador são livres, 

isto é, sem recorrer a materiais de recolha específicos.  

Quanto ao grau de participação do observador, a observação pode ser considerada: 

 Participante: o observador participa, de algum modo, na atividade do observado, sem, no entanto, 

perder a integridade do seu papel de observador; 

 Não participante: o observador distancia-se do observado e da atividade que este realiza, apenas 

observa e não se envolve. 

Quanto ao grau de estruturação da observação, esta pode considerar-se: 

 Estruturada – quando o observador organiza as categorias de observação de acordo com os seus 

objetivos previamente definidos. É considerada uma observação sistemática; 

 Semiestruturada – quando o observador tem algumas categorias de observação previamente 

elaboradas, no entanto, está aberto à formação de novas categorias caso o contexto de observação 

assim o justifique; 

 Não estruturada – O observador não tem um foco definido, sendo que à medida que a investigação 

decorre este decide o que pode ser significativo para a pesquisa. 

 

Considerando o anterior enquadramento da técnica de observação, esta incorporou na presente investigação 

dois materiais de recolha de dados que deram origem a dois processos distintos de observação: 

 

Grau de inferência 
do observador

Forte

Fraco

Grau de liberdade 
do observador

Observação 
sistemática

Observação não 
sistemática

Grau de 
participação do 

observador

Observação 
participante

Observação não 
participante

Grau de 
estruturação da 

observação

Estruturada

Semiestruturada

Não estruturada
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 Grelha de observação (Anexo XI) 

Este material de recolha de dados é um exemplo de um sistema fechado de observação, que segundo Reis 

(2011) se inclui na categoria de “Escala de classificação”. A grelha de observação foi elaborada previamente, 

dando origem a observações do tipo sistemáticas, participantes, estruturadas e com grau de inferência fraco. 

Esta grelha apresenta a lista dos participantes na investigação, que se encontram divididos em 6 grupos e que 

foram observados pelos professores estagiários/investigadores durante duas aulas síncronas (na primeira os 

alunos estavam divididos por 2 turnos e na segunda a turma toda já se encontrava presente). Para além dos 

grupos de alunos, esta possui as categorias em que os mesmos foram observados, isto é, são especificadas 

as unidades de observação previamente categorizadas (Silvestre & Araújo, 2012). Definiram-se cinco níveis 

de desempenho atribuídos aos alunos, com o intuito de agilizar o processo (1-Mau/Nada, 2-

Insuficiente/Pouco, 3-Suficiente/Satisfatório, 4-Bom/Bastante e 5-Muito/Todas). A incorporação destes 

níveis de desempenho e a criação de uma rubrica de avaliação do primeiro trabalho colaborativo realizado 

(Anexo XII), garantem que qualquer outro investigador/docente possa aplicar a grelha a determinados grupos 

em estudo, assim como verificar a concordância entre os resultados, facto que atesta a fidelidade do 

instrumento aplicado. As categorias de observação foram definidas segundo as competências que se 

pretendem desenvolver nesta etapa da ABRP, nomeadamente: a competência de colaboração, comunicação, 

literacia TIC e resolução de problemas. Para tal foram selecionadas as seguintes áreas de competências 

enunciadas no “Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória”: informação e comunicação; 

relacionamento interpessoal; saber científico, técnico e tecnológico, e raciocínio e resolução de problemas, 

e respetivos descritores operativos (Oliveira Martins et al., 2017). Por conseguinte, a grelha de observação 

direta é constituída por três categorias principais que se dividem em outras, nomeadamente:  

 Categoria A1 - Interação no trabalho de grupo (pretende registar dados acerca da colaboração 

demonstrada entre os diferentes alunos, a frequência da exposição e defesa das suas ideias e da 

argumentação das ideias dos outros alunos); 

 Categoria A2 - Resolução de problemas (pretende registar dados acerca do cumprimento das etapas 

da ABRP, da procura de respostas para o problema/questões-problema e da sua resolução), e; 

 Categoria A3 - Utilização das TIC (pretende registar dados acerca das fontes de informação utilizadas 

e do processo de pesquisa e recolha de informação).  

É, desta forma, uma grelha de observação focada em atitudes e comportamentos específicos dos alunos que, 

para além ser um adjuvante do cumprimento dos objetivos principais desta investigação, apresenta objetivos 

mais específicos que se encontram relacionados, no Esquema 10, com as categorias presentes. 

 

Esquema 10: Matriz que relaciona os objetivos principais desta investigação com os objetivos específicos da grelha de 
observação direta dos alunos e respetivas categorias aí presentes. 

Desenvolver uma sequência didática 
que promova o desenvolvimento de 

competências do século XXI

•Registar a presença de 
comportamentos que refletem 
capacidades (competências 
processuais) de colaboração, 
comunicação, resolução de problemas 
e utilização das TIC - categorias A1, 
A2 e A3

•Avaliar se as etapas estipuladas 
baseadas na metodologia ABRP foram 
cumpridas - categoria A2

•Acompanhar o processo delineado de 
pesquisa, de consulta e recolha de 
informação - categoria A3

Perceber se as atividades 
colaborativas (das aulas síncronas) no 

EaD influenciam a partilha de 
conhecimentos e a (re) construção de 

conhecimentos científicos 

•Apreciar a forma como decorre a 
partilha de conhecimentos no 
trabalho em grupo realizado nas 
aulas síncronas - categoria A1

Ambos

•Determinar se os alunos 
conseguiram resolver o problema de 
forma a atingir o conhecimento 
esperado com a sua aplicação -
categoria A2
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Esta grelha de observação foi utilizada por três professores estagiários, tendo cada investigador observado 

um total de dois grupos. Após as observações foi calculada a média dos níveis de desempenho dos alunos 

registados nas duas aulas síncronas. As vantagens da utilização deste material de recolha de dados passam 

por uma recolha de dados mais fidedigna para com a realidade, possibilitando o acesso privilegiado a dados 

que de outra forma não seriam percetíveis (Cohen et al., 2007). Contudo, as limitações deste método residem 

no facto de reduzir o campo de visão, havendo apenas o registo de informações relativas às categorias aí 

presentes, na dependência do observador e na sua possível interferência, uma vez que este se encontra 

integrado no campo de observação como membro participante, podendo influenciar o que observa devido à 

sua participação (Flick, 2007). 

 

 Diário de bordo  

Este material de recolha de dados é um exemplo de um sistema aberto de observação designado por “Registo 

descritivo e narrativo” (Reis, 2011), que usa “grandes lentes angulares” (Teixeira, 2011, como citado em 

Tomaz & Loureiro, 2020), que permitem apreender padrões amplos e contínuos do comportamento, dando 

origem a um registo detalhado do que ocorre durante uma observação não sistemática, participante e/ou 

não participante, não estruturada e com um grau de inferência forte. 

Este tipo de abordagem tem um carácter mais exploratório e aberto no ato do investigador efetuar anotações 

de campo, sendo registadas informações consideradas relevantes à medida que se desenvolvem as atividades 

ou outras informações que não fazem parte de nenhuma categoria da grelha de observação construída, como 

por exemplo, a descrição dos participantes, dos eventos e das atitudes, reconstrução de diálogos, notas 

interpretativas, interrogações, ideias e impressões que emergem no decorrer da observação (Bogdan & 

Biklen, 1994; Máximo-Esteves, 2008, como citados em Tomaz & Loureiro, 2020). Este tipo de narrativa 

profissional permite não só o registo de incidentes ao longo das aulas, como também um registo reflexivo 

sobre as mesmas, sobre o que decorreu de forma positiva e o que pode ser melhorado. Por outro lado, 

permite um registo das dificuldades sentidas pelo observador/investigador. O diário de bordo apresenta, 

assim, um potencial formativo elevado no desenvolvimento de práticas de reflexão, facilitando a 

consciencialização de contradições, dilemas, ideias e emoções que surgem nos processos de ensino e de 

aprendizagem. No entanto, também este material de recolha de dados apresenta constrangimentos: é 

elevado o risco de enviesamento e auto legitimação que podem colocar em causa a credibilidade da narrativa. 

A falta de tempo e de hábitos de escrita são também outros problemas frequentemente referidos (Vieira & 

Moreira, 2011). O pesquisador deve observar e obter os dados e as informações com imparcialidade, sem 

contaminá-los com as suas próprias opiniões e interpretações. Competências como paciência, imparcialidade 

e ética são, assim, atributos necessários ao observador (Martins, 2008; Yin, 2003). 

A complementaridade dos dois materiais de recolha de dados utilizados na técnica de observação coloca os 

investigadores em contacto direto e aprofundado com os participantes da investigação, ainda que decorra 

em regime online e permite compreender com detalhe o que os alunos pensam sobre determinado assunto 

ou fazem nos cenários em causa. Segundo Meirinhos e Osório (2010), vários autores sustentam esta ideia de 

um observador misto (dualidade dos papéis desempenhados pelos professores estagiários/investigadores), 

existindo um contínuo entre a observação não participante e a participante. Nesse movimento, consegue-se 

obter informações mais precisas sobre o fenómeno em estudo, a partir das perspetivas dos investigadores, 

das perspetivas dos outros participantes e de uma nova perspetiva formada a partir do resultado dessas 

interações. 
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3.5.2. Análise documental 

Na presente investigação, além dos documentos consultados que foram fonte de dados orientadores do 

estudo, foram também recolhidos e analisados outros documentos criados ao longo da investigação. A 

análise documental constitui-se assim, como uma técnica importante para complementar informações 

obtidas por outras técnicas e desvelar aspetos novos do tema/problema investigado (Calado & Ferreira, 

2005). Antes de se proceder à explicação do que é a “análise documental” importa clarificar alguns conceitos 

como análise e documento. O conceito de análise, em investigação educativa, consiste na deteção de 

unidades de significado num texto e no estudo das relações entre elas e em relação ao todo (Flores, 1994, 

como citado em Calado & Ferreira, 2005). Entende-se por documento todas as realizações produzidas pelo 

Homem, que se mostram como indícios da sua ação e que podem revelar as suas ideias, opiniões e formas 

de atuar e viver (Silva et al., 2009, como citados em Kripka, 2015). O documento a ser utilizado na pesquisa 

dependerá do objeto de estudo e/ou do problema a que se procura dar uma resposta. Relacionando os dois 

conceitos num contexto de investigação educacional, pode afirmar-se que os documentos são fontes de 

dados brutos e pertinentes para o investigador (Loureiro, 2013) e a sua análise implica um conjunto de 

transformações, operações e verificações realizadas a partir dos mesmos, com a finalidade de lhes ser 

atribuído um significado relevante em relação a uma dada questão de investigação (Calado & Ferreira, 2005). 

Portanto, esta técnica consiste na investigação do conteúdo simbólico das mensagens presentes em 

documentos solicitados, indo além das aparências, do que está a ser comunicado, tentando encontrar 

respostas para as questões formuladas e/ou confirmar hipóteses estabelecidas previamente (Gomes 2001, 

como citado em Kripka, 2015). 

Calado e Ferreira (2005) e Kripka (2015) procuraram estabelecer as várias etapas e respetivas subetapas que 

compreendem a obtenção e a análise de dados documentais, sendo apresentadas e caracterizadas de forma 

geral e na presente investigação no Quadro 12. 

 

Quadro 12:  Etapas que compreendem a análise de documentos (adaptada de Calado & Ferreira, 2005 e Kripka, 2015). 

 

ETAPAS SUBETAPAS CARACTERÍSTICAS NA PRESENTE INVESTIGAÇÃO 

R
e

co
lh

a 
d

e
 d

o
cu

m
e

n
to

s 

Localização 
dos 

documentos 

Diversificada (como, por exemplo, em 
bibliotecas, bancos de dados, atas de 

reuniões, documentos produzidos pelo 
professor e pelos alunos, entre outros), 

podendo ser física ou online. Esta última tem 
vindo a assumir um papel cada vez mais 

presente em investigações, sendo os 
documentos mais fáceis de recolher e 

manipular. 

Foram recolhidos em ambiente online: 
• FMABRP individuais sob a forma de 

documento textual no Google Docs da 
Classroom da turma; 

• Comentários em forma de post no 
Google Docs da Classroom; 

• Respostas dadas pelos alunos através 
da ferramenta Classpoint; 

• Trabalhos de avaliação final (artigos de 
opinião) elaborados no Google Docs da 
Classroom e apresentados no Padlet. 

Natureza dos 
documentos 

Primários: quando a sua produção é feita 
durante a investigação (e.g. atas). 

Secundários: quando são interpretações dos 
documentos primários (e.g. enciclopédias). 

Solicitados: quando são pedidos em 
específico para o estudo pretendido. 

Não solicitados: quando já existiam antes da 
pesquisa a realizar. 

Os documentos são de natureza primária 
uma vez que foram produzidos pelos 

alunos ao longo da investigação. 
Estes são documentos solicitados, pois 

foram pedidos especificamente aos alunos, 
de forma a auxiliar a obtenção de 

informação e a responder aos objetivos da 
investigação. 

Seleção dos 
documentos 

É influenciada pelo tempo que o investigador 
tem para a sua análise, pelo que é importante 
selecionar os documentos, fazendo uma pré-

análise dos mesmos. 

Houve uma seleção dos documentos a 
recolher, a priori do início da investigação, 
tendo sido escolhidos os acima referidos. 
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Análise crítica 
dos 

documentos 

Divide-se em duas etapas: 
Crítica externa – onde se pretende tirar 
conclusões acerca da autenticidade dos 

documentos;  
Crítica interna – onde se pretende determinar 

a credibilidade do autor do documento. 

Após a recolha dos documentos, houve um 
cuidado em verificar se os mesmos eram 

autênticos, se tinham sido realizados pelos 
próprios alunos e se eram adequados aos 

objetivos da investigação. 

A
n

ál
is

e
 d

e
 d

o
cu

m
e

n
to

s 

Redução dos 
dados 

É a transformação de um grande conjunto de 
dados em conjuntos menores, de forma a 

facilitar a sua análise, através da: 
Categorização: na qual o investigador separa 

os dados em unidades/categorias 
significativas, definidas, a priori ou posteriori 

da investigação; 
Codificação: consiste na escolha das unidades 

de contagem atribuindo-lhes um código e a 
sua inclusão nas categorias definidas. 

A categorização decorreu antes do início 
da investigação, uma vez que as categorias 

para os dados que iriam ser recolhidos 
foram estipuladas previamente. 

Apresentação 
dos dados 

Depende se a análise dos dados é: 
Qualitativa: pode recorrer-se a diagramas e 

matrizes; 
Quantitativa: necessita de programas 

informáticos. 

A análise documental teve um caráter 
misto e, por isso, a apresentação dos 

dados variou de acordo com o método a 
que pertenciam. 

Conclusões 
Advêm das etapas anteriores e são essenciais 

à investigação. Estas devem ir ao encontro 
dos objetivos da investigação. 

Surgem da recolha dos dados e da análise 
do conteúdo dos mesmos, estando 

alinhadas com o plano definido no início da 
investigação. 

 

A análise documental, assim como qualquer outra técnica e material de recolha de dados, apresenta 

vantagens e desvantagens em relação aos demais. Entre as vantagens, Calado e Ferreira (2005) e Kripka 

(2015) destacam as seguintes:  

 Possuem baixo custo financeiro, sendo a sua obtenção na maioria das vezes gratuita e permitem ao 

pesquisador maior acessibilidade;   

 Podem fornecer informações relevantes de investigações anteriores ou informações do passado que 

não podem ser observadas em tempo real. Além disso, a utilização da pesquisa documental também 

é apropriada quando se deseja investigar um fenómeno que se estendeu por determinado tempo, 

procurando recriar, numa linha de tempo, comportamentos de um determinado evento; 

 Possibilitam reduzir o tempo de recolha de dados do investigador pois permitem diminuir a 

frequência de utilização de questionários e sondagens; 

 As suas informações são muito credíveis pois não são sujeitas a alterações, isto é, constituem uma 

fonte não reativa, favorecendo a obtenção de dados de qualidade e em quantidade sem 

constrangimento dos sujeitos; 

 Possibilitam investigar processos de mudanças sociais e culturais, pois são considerados uma fonte 

natural de informação contextualizada (surgindo no contexto e fornecendo informações a respeito 

dele); 

 Podem ser consultados várias vezes e servem para ratificar, validar ou complementar informações 

obtidas por outras técnicas de coleta de dados. 

Por outro lado, e segundo os mesmos autores, esta técnica apresenta como desvantagens/ limitações:  

 O acesso por vezes interdito de documentos históricos ou importantes, o que obriga o investigador 

a ser seletivo, ao invés de utilizar todos os documentos necessários;   

 Representam escolhas arbitrárias de temáticas e aspetos a serem enfatizados;  
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 A falta detalhada dos dados ou a existência de dificuldades de compreensão do seu conteúdo; 

 Podem não ser autênticos, existindo falta de objetividade e/ou uma validade questionável quando 

contêm omissões, erros ou distorções. 

Considerando o anterior enquadramento da técnica de análise documental, a investigação em decurso 

incorporou os seguintes materiais de recolha de dados: a FMABRP preenchida individualmente pelos alunos 

durante o processo de resolução do problema; as respostas individuais dos alunos na Classpoint, os registos 

das interações e comentários estabelecidos entre os grupos de alunos no Google Docs da Classroom da turma 

e os trabalhos de avaliação final realizados em grupo, sob a forma de artigos de opinião. 

 

 FMABRP (Anexo XIII) 

Segundo alguns autores, como, por exemplo, Delisle (2000), e Lambros (2002), durante o processo de ABRP 

e após a apresentação do problema, os alunos devem preencher uma ficha de monitorização de modo a 

estruturar as ações desenvolvidas durante o processo de resolução do problema (como citado em 

Vasconcelos & Almeida, 2012). Esta ficha de monitorização deve ser construída antes da implementação de 

todo o processo ABRP, tendo sido, neste caso, adaptada das FMABRP apresentadas pelos autores acima 

referidos e acompanhada por uma rubrica de avaliação da resolução do problema (Anexo XIV), que define e 

especifica os critérios e os níveis de desempenho pelos quais os alunos vão ser avaliados aquando da análise 

das suas FMABRP individuais.  

Neste material de recolha de dados, os alunos registam a “Situação problemática/problema” com que se 

deparam e cuja resolução implica o levantamento de “Questões-problema”. De forma a encontrar resposta 

às questões-problema e consequentemente resolver o problema exposto, os alunos, na coluna “O QUE SEI”, 

registam os conhecimentos que têm sobre o problema, ou seja, “Listam os factos” da situação apresentada 

e mobilizam “Conhecimentos prévios” que possuem acerca da temática. Na coluna “O QUE PRECISAMOS 

SABER”, mais propriamente nas “Questões de Aprendizagem que surgiram”, os alunos anotam as questões 

que apareceram e que gostariam de ver respondidas. As questões de aprendizagem registadas servirão como 

um guia para as pesquisas dos alunos, orientando-os para aquilo que precisam de saber para resolver o 

problema. Na coluna designada “O QUE VAMOS FAZER”, os alunos registam o modo como irão proceder 

durante a investigação necessária para encontrar respostas às questões de aprendizagem e 

consequentemente às questões-problema (“Planificação da investigação”). Estes registos devem incluir a 

identificação dos conceitos a pesquisar, das fontes de informação a consultar e das estratégias a utilizar para 

realizar a investigação. Cada grupo deve selecionar das questões de aprendizagem registadas na terceira 

coluna, aquelas que lhes suscitam mais dúvidas ou as que melhor podem contribuir para sustentar as 

estratégias que escolheram para solucionar o problema. Por fim, e após esta sequência de etapas, o processo 

de investigação realizado permite aos alunos, em grupo, reunir as evidências necessárias para construírem 

“Soluções possíveis à questão-problema”, que constituem as propostas de resolução do problema, que serão 

apresentadas em turma.  

A FMABRP é constituída por três categorias principais que se dividem em outras, nomeadamente:  

 Categoria B1 - Compreensão do problema (pretende registar dados acerca da enunciação do 

problema facultado, da listagem dos factos presentes na situação problemática e da mobilização dos 

conhecimentos prévios dos alunos); 

 Categoria B2 – Plano de resolução do problema (pretende registar dados acerca da planificação da 

investigação, nomeadamente os conceitos a pesquisar, os recursos a usar e as estratégias a adotar); 

 Categoria B3 - Resposta ao problema/questão-problema (pretende registar dados acerca da 

construção de uma resposta ao problema e/ou à(s) questão(ões)-problema). 
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A FMABRP é, desta forma, um documento base que pretende auxiliar os alunos durante o processo da ABRP, 

orientando-os no delinear do caminho a seguir para a resolução do problema e assegurando que nenhum 

aspeto é esquecido. Sob o ponto de vista da professora estagiária/investigadora, este material de recolha de 

dados permite acompanhar de forma mais precisa todo o processo de construção das aprendizagens dos 

alunos, refletindo parte do caminho que os alunos percorreram na aquisição das aprendizagens e no 

desenvolvimento de competências. Tal como na Grelha de observação direta dos alunos, também aqui se 

utilizaram as seguintes áreas de competências enunciadas no “Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade 

Obrigatória”: informação e comunicação; relacionamento interpessoal; saber científico, técnico e 

tecnológico, e raciocínio e resolução de problemas, e respetivos descritores operativos (Oliveira Martins et 

al., 2017) para definir os critérios de avaliação e correspondentes níveis de desempenho dos alunos. Estes 

níveis de desempenho encontram-se escalados de 1 a 5 (1-Mau/Nada; 2-Insuficiente/Pouco; 3-

Suficiente/Satisfatório; 4-Bom/Bastante e 5-Muito/Todas) na rubrica de avaliação da resolução do problema 

anteriormente mencionada. 

O esquema seguinte enuncia os objetivos mais específicos da FMABRP. 

 

Esquema 11: Matriz que relaciona os objetivos principais desta investigação com os objetivos específicos da FMABRP e 
respetivas categorias aí presentes. 

 

Delisle (2000) considera que a FMABRP deve ser preenchida em grande grupo, numa folha de papel que todos 

possam consultar. No entanto, uma vez que a metodologia ABRP foi implementada no EaD, a FMABRP foi 

colocada no Google Docs da Classroom da turma, como um trabalho que deveria ser desenvolvido em grupo, 

mas entregue individualmente por todos os alunos. Esta decisão deveu-se a dois fatores que passamos a citar: 

fomentar o trabalho colaborativo evitando que apenas um membro do grupo trabalhasse para a construção 

e entrega de um único documento e avaliar as capacidades de comunicação e colaboração estabelecidas 

entre os elementos de um grupo através da análise posterior das suas FMABRP individuais. 

 

 Registo das interações dos alunos na Google Docs na Classroom 

Durante as fases iniciais do processo de ABRP, os alunos, em grupo, trocam e discutem ideias sobre a situação 

problemática, essencialmente por via oral na ferramenta online Zoom. Numa última fase, foi pedido aos 

grupos que comunicassem e colaborassem entre si, na construção do trabalho final nas aulas assíncronas, 

estabelecendo comentários e registos no documento do grupo no Google Docs da Classroom. Definiram-se 

igualmente cinco níveis de desempenho (1-Mau/Nada; 2-Insuficiente/Pouco; 3-Suficiente/Satisfatório; 4-

Bom/Bastante e 5-Muito/Todas) tendo como base os descritores operativos (Oliveira Martins et al., 2017) 

das áreas de competências a que pertencem as competências de comunicação, colaboração e literacia TIC 

que foram avaliadas durante a construção do trabalho de avaliação final. Para o efeito, foi criada a respetiva 

Desenvolver uma sequência didática 
que promova o desenvolvimento de 

competências do século XXI

•Inferir a presença de capacidades 
(competências processuais) de: 
comunicação, colaboração, literacia 
TIC e de resolução de problemas -
categorias B1, B2 e B3.

•Avaliar a capacidade de recolha de 
informação pertinente em fontes 
diversificadas - categorias B2 e B3.

•Perceber se as etapas da ABRP foram 
cumpridas - categorias B1, B2 e B3.

Perceber se as atividades 
colaborativas (das aulas síncronas) no 

EaD influenciam a partilha de 
conhecimentos e a (re) construção de 

conhecimentos científicos 

•Avaliar a partilha de conhecimentos 
entre os elementos do grupo -
categorias B1, B2 e B3.

•Verificar a (re)construção de 
conhecimentos científicos - categoria 
B3.

Ambos

•Determinar se os alunos 
conseguiram resolver o problema de 
forma a atingir o conhecimento 
esperado com a sua aplicação -
categoria B3.
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rubrica de avaliação que se encontra no Anexo XV. O documento do Google Docs foi inicialmente colocado 

pela professora estagiária/investigadora na Google Classroom da turma, atribuindo, a cada grupo, um 

trabalho de avaliação final com data estabelecida de entrega. Este material de recolha de dados consiste, 

assim, num registo eletrónico de todo o trabalho realizado pelos alunos na plataforma online utilizada 

(Meirinhos & Osório, 2010). Os dados ficam imediatamente disponíveis online, permanecendo guardados no 

AVA até à sua análise pelo investigador. A informação obtida através deste material de recolha de dados 

encontra-se dividida por três categorias: 

 Categoria C1 – Comunicação entre os elementos do grupo (pretende registar dados acerca da 

partilha de conhecimentos, discussão e argumentação de ideias e da construção de consensos entre 

os membros de um grupo); 

 Categoria C2 - Envolvimento e colaboração nas tarefas (pretende registar dados acerca do 

envolvimento e colaboração dos alunos na construção do trabalho de avaliação final do grupo); 

 Categoria C3 – Utilização das TIC (pretende registar dados acerca da utilização e exploração dos 

recursos digitais da ferramenta Google Docs existente na Classroom da turma). 

 

Explorando em maior pormenor esta ferramenta da Classroom, o Google Docs permite o registo de 

comentários estabelecidos entre os membros de um grupo, fornecendo informações sobre a data e hora do 

registo e quem efetuou o mesmo (Figura 2). Desta forma, é possível aceder a todo o histórico da comunicação 

estabelecida entre os elementos de um grupo nas aulas assíncronas, na partilha de conhecimentos, discussão 

de ideias e construção de consensos durante a elaboração do trabalho final. 

 

Figura 2: Exemplo da comunicação escrita estabelecida entre os elementos de um grupo via Google Docs da Classroom. 

 

O Google Docs permite também registar todas as alterações efetuadas no documento por cada elemento do 

grupo, salientando as mesmas em diferentes cores (uma cor por aluno), existindo, assim, diferentes versões 

do documento, diferenciadas pela data e hora da alteração (Figura 3). Desta forma, é possível aceder a todo 

o histórico das alterações realizadas em horário assíncrono, constatando o envolvimento e a colaboração de 

cada aluno na tarefa (Figura 3). 
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Figura 3: Exemplo de alterações efetuadas no documento do Google Docs pelos elementos de um grupo via Classroom. 

 

Por fim, é possível também apreciar o à vontade dos alunos nesta ferramenta online e a utilização dos 

recursos disponíveis (que são muito semelhantes aos presentes no programa Microsoft Word), como, por 

exemplo, justificar um texto, colocar em negrito, em itálico, sublinhar, inserir hiperligações, entre outros. 

Para este material de recolha de dados foram também estabelecidos alguns objetivos específicos, 

relacionando-os com os objetivos gerais da investigação, como representado no Esquema 12. 

 

 

Esquema 12: Matriz que relaciona os objetivos principais desta investigação com os objetivos específicos do registo das 
interações dos alunos na Google Docs na Classroom e respetivas categorias aí presentes. 

 

 Trabalho de avaliação final 

Tal como foi referido anteriormente, foi atribuído pela professora estagiária/investigadora um trabalho de 

avaliação final aos diferentes grupos de alunos, de forma a consolidar as aprendizagens adquiridas ao longo 

das aulas lecionadas e permitir a obtenção de um instrumento final de avaliação. Esta tarefa foi colocada na 

Classroom da turma, como um trabalho que deveria ser desenvolvido e entregue em grupo no Google Docs 

e na página do Padlet criada para o efeito. Pretendeu-se, assim, que os alunos aplicassem os saberes 

recentemente adquiridos nas disciplinas envolvidas num trabalho de avaliação final, sob a forma de artigo de 

opinião. Para tal, os alunos poderiam recorrer à ajuda das docentes envolvidas neste trabalho interdisciplinar. 

Os trabalhos foram posteriormente analisados, avaliados, corrigidos pela professora estagiária/investigadora 

e pelas docentes de Física e Química A e de Português na Classroom, facultando o seu feedback aos grupos 

de alunos. Utilizou-se o Padlet como um mural expositor dos trabalhos finais, para que os grupos de alunos 

Desenvolver uma sequência didática que promova o 
desenvolvimento de competências do século XXI

•Registar a presença de comportamentos que refletem as 
capacidades (competências processuais) de: 
comunicação, colaboração e de literacia TIC - categorias 
C1, C2 e C3.

Perceber se as atividades colaborativas (das aulas 
assíncronas) no EaD influenciam a partilha de 

conhecimentos e a (re) construção de conhecimentos 
científicos 

•Apreciar a forma como decorre a partilha de 
conhecimentos entre os elementos do grupo - categoria 
C1.

•Caracterizar o trabalho colaborativo dos alunos na 
Classroom - categoria C2.
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pudessem ler todos os artigos de opinião criados e a partir de aí criar um artigo de opinião final de toda a 

turma para ser publicado no jornal de Estarreja.  

Os trabalhos de avaliação finais foram avaliados segundo quatro critérios presentes na rubrica de avaliação 

criada para o efeito (Anexo XVI), que foram estipulados tendo como base os descritores operativos das áreas 

de competências: de bem-estar, saúde e ambiente; pensamento crítico e pensamento criativo, e saber 

científico, técnico e tecnológico (Oliveira Martins et al., 2017) e avaliados numa escala de 1 a 5 (1-Mau/Nada; 

2-Insuficiente/Pouco; 3-Suficiente/Satisfatório; 4-Bom/Bastante e 5-Muito/Todas). Os critérios de avaliação 

dos trabalhos finais são os seguintes: 

 Critério D1 - Cidadania (pretende registar dados acerca da consciência ambiental demonstrada pelos 

alunos através da sua reflexão sobre ações exercidas no meio ambiente e as suas consequências e 

promoção de hábitos ecologicamente corretos); 

 Critério D2 - Criatividade (pretende registar dados acerca da originalidade demonstrada pelos alunos 

através da apresentação de novas ideias e soluções para o problema e na criação de um artefacto 

digital atrativo para o leitor); 

 Critério D3 - Pensamento crítico (pretende registar dados acerca das capacidades de compreensão 

do contexto e consequente avaliação de ideias e soluções pelos alunos, através da explicação dos 

pontos fortes e limitações de cada ideia/solução apresentada e da reflexão sobre a solução/posição 

escolhida pelos membros de um grupo); 

 Critério D4 - Literacia TIC (pretende registar dados acerca da capacidade de pesquisa e de análise de 

informação online, através da apreciação do conteúdo presente no trabalho e das fontes de 

informação citadas na bibliografia). 

 

Do mesmo modo que os anteriores materiais de recolha de dados, foram também estabelecidos objetivos 

específicos para o trabalho de avaliação final, relacionando-os com os objetivos gerais da investigação, como 

consta no Esquema 13. 

 

 

Esquema 13: Matriz que relaciona os objetivos principais desta investigação com os objetivos específicos do trabalho de 
avaliação final e respetivos critérios de avaliação. 

 

 

 

Desenvolver uma sequência didática 
que promova o desenvolvimento de 

competências do século XXI

•Analisar a presença de evidências 
que refletem as capacidades 
(competências processuais) de: 
cidadania, criatividade, 
pensamento crítico e literacia TIC 
dos alunos - critérios D1, D2, D3 e 
D4.

•Avaliar a capacidade de recolha de 
informação pertinente em fontes 
diversificadas - critério D4.

Perceber se as atividades 
colaborativas (das aulas síncronas e 
assíncronas) no EaD influenciam a 
partilha de conhecimentos e a (re) 

construção de conhecimentos 
científicos 

•Verificar a (re)construção de 
conhecimentos científicos -
critérios D1, D2 e D3.

Ambos

•Determinar se os alunos 
conseguiram resolver o problema 
de forma a atingir o conhecimento 
esperado com a sua aplicação -
critérios D1, D2 e D3.
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3.5.3. Inquirição 

Na presente investigação, foi também utilizada a técnica da inquirição. Esta “consiste numa interrogação 

sistemática de um conjunto de indivíduos, normalmente representativos de uma população global, com o 

objectivo de proceder a inferências e generalizações” (Gonçalves, 2004, p.78). Através dela, é possível obter 

um número elevado de informações sobre os participantes do estudo, nomeadamente: atitudes, opiniões, 

preferências (Gonçalves, 2004), sentimentos, crenças ou comportamentos (Wood & Haber, 2001, como 

citados em Vilelas, 2020).  

Os inquéritos podem ser de dois tipos: por entrevista ou por questionário (Loureiro, 2013), tendo sido este 

último o utilizado neste estudo. Esta decisão deve-se ao facto de se pretender recolher, de forma fácil e com 

um custo mínimo de tempo e esforço, informação sobre um grupo numeroso (superior a uma ou duas 

dezenas) de sujeitos (Gómez et al., 1996). Em suma, este é 

“um dos processos mais directos para encontrar informação sobre determinado fenómeno (…) 

consiste em formular questões às pessoas que, de algum modo, nele estão envolvidas. As respostas 

de cada uma das pessoas vão reflectir as suas percepções e interesses” (Tuckman, 2000, p.517). 

Em relação às vantagens da utilização dos questionários, Gonçalves (2004) e Pardal e Lopes (2011) 

apresentam o seguinte conjunto de vantagens: 

 É possível ser aplicado a uma grande amostra, o que leva a uma enorme poupança de tempo 

relativamente à quantidade de informação recolhida; 

 Permite-nos aceder a um elevado número de informações sobre os indivíduos; 

 Aparentemente fácil e simples de aplicar, relativamente rápido, padronizado e rotinizado, que 

fornece dados comparáveis, generalizáveis e passíveis de análises quantitativas; 

 Está entre as técnicas que mais têm beneficiado com as novas tecnologias; 

 É barato (mesmo quando remetido por correio); 

 Garante anonimato, condição necessária para a autenticidade de respostas; 

 Não precisa de ser respondido de imediato. 

 

Em relação às desvantagens, Gonçalves (2004) e Vilelas (2020) destacam as seguintes: 

 Não pode ser aplicado a analfabetos; 

 Não se adequa a todo tipo de investigação, não sendo particularmente vocacionada, por exemplo, 

para o estudo da interação social ou das estruturas e dinâmicas de grupos; 

 O inquirido pode ler todas as questões antes de responder, pode consultar terceiros que influenciem 

a sua resposta ou apresentar dúvidas que não são esclarecidas, especialmente se for preenchido na 

ausência do inquiridor. 

 

Numa investigação, a construção de questionários exige alguns cuidados que passamos a destacar. Como 

refere Gonçalves (1996), como citado em Gonçalves (2004), a  

“elaboração do questionário representa a actividade mais exigente e delicada do inquérito. 

Comporta desafios e compromissos de árdua e problemática resolução. Requer não só uma maestria 

tecnometodológica, mas também, e quiçá mais decisivos, um claro domínio do objecto da pesquisa 
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e um conhecimento adequado da população a inquirir. Um bom questionário é, antes de tudo, o 

que se adapta, pertinentemente, tanto aos objectivos do inquérito e à problemática que o suscitou, 

como às características e particularidades da população a que vai ser aplicado” (p.82).  

Para que este material de recolha de dados forneça matéria suficiente e relevante para análise, há a 

necessidade de "definir rigorosamente os seus objetivos; formular hipóteses e questões orientadoras, 

seleccionar a amostra adequada de inquiridos, elaborar o instrumento em si, (…) e administrá-lo" (Carmo & 

Ferreira, 2008, p.153). Deste modo, houve sempre o cuidado de formular, escolher e organizar devidamente 

as questões que constituem os três inquéritos criados nesta investigação, dando sentido à ordem das mesmas 

e aos objetivos inerentes a cada questionário. 

Em relação ao conteúdo das questões de um questionário, estas podem ser divididas em quatro tipos: 

questões de identificação, de informação, de descanso e de controlo (Bäckström, 2008; Vilelas, 2020), sendo 

caracterizados no quadro seguinte.  

Quadro 13: Tipos de questões, segundo o seu conteúdo, que podem contar num questionário (Bäckström, 2008; Vilelas, 
2020). 

TIPOS DE 
QUESTÕES 

CARACTERÍSTICAS 

Identificação 
Obtêm dados relativos à identificação do inquirido, não nominal (muitas vezes os questionários são 

anónimos), referenciando-o a grupos sociais específicos (de idade, género, profissão, etc.). 

Informação Colhem dados sobre opiniões, factos e especulações. 

Descanso Fazem uma transição entre diferentes assuntos ou entre questões mais complexas. 

Controlo Verificam a veracidade de respostas que já foram dadas em outras secções do questionário. 

 

Por outro lado, quando se caracteriza a forma das questões, são evidenciados normalmente dois tipos 

distintos, nomeadamente as questões fechadas e as abertas, sendo que, alguns autores ainda mencionam 

um terceiro tipo, as semiabertas ou semifechadas (Dias, 1994; Gómez et al., 1996; Gonçalves, 2004; Vilelas, 

2020). 

 

Quadro 14: Tipos de questões, segundo a sua forma, que podem constar num questionário (Dias, 1994; Gómez et al., 
1996; Gonçalves, 2004; Vilelas, 2020). 

 

TIPOS DE 
QUESTÕES 

CARACTERÍSTICAS VANTAGENS E DESVANTAGENS 

Fechadas 

Fornecem várias opções de resposta ao 
inquirido, o qual tem de selecionar a que 
mais se adequa ao seu caso. 
Podem ser: 
 Dicotómicas: onde o inquirido tem 

de selecionar uma de duas opções 
fornecidas; 

 Múltiplas: onde o inquirido tem de 
selecionar uma de várias opções 
fornecidas; 

 Hierárquicas: onde o inquirido tem 
de indicar a ordem de preferência 
das opções fornecidas. 

Vantagens: 

 São fáceis de aplicar, preencher, interpretar, analisar, 
quantificar e compreender não carecendo de Análise 
de Conteúdo. 

Desvantagens: 

 Muitas vezes, a informação obtida é pouco rica; 

 Recolhem informação menos detalhada, uma vez que 
o inquirido está limitado às opções de resposta 
apresentadas no questionário; 

 São maiores os riscos de artificialismo, enviesamento e 
influência das respostas. 
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Abertas 

Não possuem opções de resposta, o 
inquirido responde de forma livre à 
questão nos termos que lhe aprouver, no 
espaço reservado para o efeito. 

Vantagens: 

 Permitem obter mais informações, sendo estas mais 
ricas e pormenorizadas; 

 O inquirido tem maior liberdade de resposta. 
Desvantagens: 

 A sua elaboração é mais exigente do que as questões 
fechadas, pois tem de haver um cuidado para que não 
sejam dadas respostas confusas ou que não se 
relacionem com o que está a ser perguntado; 

 O processo de análise de dados é mais complexo e 
demorado exigindo, normalmente, o recurso à Análise 
de Conteúdo. 

Semiabertas 
ou 

semifechadas 

Apesar de as principais opções de 
respostas possíveis estarem já definidas e 
previstas (tal como numa questão 
fechada), oferece ao inquirido a 
possibilidade de dar respostas livres (tal 
como numa questão aberta), para além 
do inventário proposto. 

Compreendem as vantagens e desvantagens das questões 
fechadas e abertas. 

 
Os diferentes tipos de questões que podem estar presentes num questionário são, normalmente, compostos 

por duas partes: a parte dos itens, que é essencialmente uma afirmação acerca do objeto em avaliação e a 

parte de avaliação, que é uma lista de categorias de resposta. Relativamente à lista de categorias de respostas 

possíveis às questões fechadas, esta pode ser apresentada segundo um grupo padronizado de descritores 

que se configuram de forma a representar um encadeamento de respostas. Estes descritores vão determinar 

o formato de dados a serem coletados, conforme o seu nível de medida: nominal, ordinal, intervalar ou de 

razão e formam uma determinada escala. De acordo com Baron (1996); Gil (2012); Hair et al. (2014); Pasquali 

(2010), como citados em Coelho et al. (2020), e Cooper e Schindler (2003), existem diversos tipos de escalas 

mediante o nível de medida presente na questão, sendo sintetizados no quadro seguinte. 

Quadro 15: Níveis de medida de uma questão fechada e respetivas escalas (adaptado de Baron, 1996; Gil, 2012; Hair et 
al., 2014; Pasquali, 2010, como citados em Coelho et al., 2020, e Cooper & Schindler, 2003). 

 
NÍVEL DE 

MEDIDA 
DESCRIÇÃO ESCALA CARACTERÍSTICAS 

Nominal 

As variáveis podem ser 

rótulos ou nomes que 

não apresentam 

relação numérica 

métrica e cuja escolha 

implica a exclusão das 

restantes opções. 

Categórica 

simples 
Opção ou opções que se excluem mutuamente. 

Dicotómica Duas opções dependentes que se excluem mutuamente. 

Escolha 

múltipla 

Opções que representam elementos independentes que 

se excluem mutuamente. 

Lista de 

verificação 

Opções que representam uma categoria de elementos 

que se excluem mutuamente. 

Ordinal 

As variáveis podem ser 

rótulos ou nomes de 

relação numérica ou 

de valor que 

representem uma 

ordem ou direção 

crescente/decrescente, 

e cuja escolha implica 

dependência das 

demais escolhas. 

Lista de 

classificação 

múltipla 

As opções são classificadas num ranking, considerando a 

relação entre os objetos e índices com uma escala de 

diferentes ordens. 

Diferencial 

semântico 

As opções são antónimos que se dispõem nos extremos 

de uma escala numérica horizontal, geralmente de 7 

pontos. 

Comparação 

por pares 

Cada opção testa o interesse a um objeto, em 

detrimento de outra opção, utilizando algum critério 

pré-determinado. 

Gradação 

forçada 

As opções possuem sentidos diversos dentro de um eixo 

avaliativo, cujas escolhas se excluem mutuamente. 



 

 

65 

Comparativa 

As opções mostram a conversão entre valores dentro de 

uma escala numérica ou gráfica que mede elementos 

como a temperatura, comprimento ou velocidade. 

Ipsativa 

Cada opção passa por uma escolha ou preferência, em 

que um ordenamento diferente é testado para cada 

opção avaliada. 

Intervalar 

As variáveis podem ser 

números discretos ou 

valores métricos que 

representam um 

intervalo fixo, 

admitindo relações de 

soma e subtração 

entre as variáveis. 

Soma 

constante 

As opções recebem valores que denotam um valor total 

de preferência, cuja soma de todos os valores é sempre 

constante, geralmente 100. 

De razão 

As variáveis podem ser 

números reais ou 

valores métricos que 

representam um ponto 

contínuo cujo valor 

zero é absoluto, 

admitindo relações 

aritméticas entre as 

variáveis. 

Thurstone 
As opções numéricas são determinadas pelo inquirido 

dentro de uma escala de intervalos numéricos 

Ordinal/ 

Intervalar 

Ambos os conceitos se 

aplicam às escalas. 

Numérica 

As opções são números métricos dentro de uma escala 

padronizada ou predefinida, cuja pontuação deve medir 

elementos como altura ou comprimento. 

Classificação 

gráfica 

As opções são símbolos ou imagens que representam 

números métricos dentro de uma escala padronizada ou 

predefinida, cuja pontuação ancora uma noção de 

mensuração. 

Stapel 

As opções são numéricas, operacionalizadas numa 

escala vertical de -5 a +5, sem um ponto neutro, 

representando níveis positivos e negativos de um rótulo. 

Likert 

As opções são padronizadas conforme um intervalo de 

necessariamente 5 pontos contínuos entre enunciados 

que exprimem dois extremos. 

Tipo Likert 

As opções são padronizadas conforme intervalos 

(podendo ser de 3, 7, 9 ou 11 pontos) contínuos entre 

enunciados que exprimem dois extremos. 

 

Nesta investigação foram apenas utilizadas as escalas dicotómicas, de escolha múltipla, listas de verificação 

e escalas Likert. Nesta última, como foi referido no Quadro 15, é apresentado um conjunto de dimensões de 

um objeto, atitudes ou opiniões para os quais os inquiridos têm que indicar o grau de acordo ou desacordo 

com a afirmação, assinalando uma das posições numa escala de cinco pontos (como, por exemplo, 1 – 

Discordo totalmente; 2 – Discordo parcialmente; 3 – Indiferente; 4 – Concordo parcialmente; 5 – Concordo 

totalmente) (Mendes et al., 2011; Quivy & Campenhoudt, 1998). Existem quatro efeitos a ter em conta na 

utilização da escala de Likert: 

 Efeito de ordem: há uma tendência para a esquerda nas escalas preenchidas pelos inquiridos; 



 

 

66 

 Acquiescence: é a tendência para dizer sim a questões com que nem se concorda nem discorda (por 

causa destes dois efeitos, o ideal é colocar os níveis de discordância à esquerda e os de concordância 

à direita, para que estes dois efeitos se compensem);  

 Tendência central: é a relutância dos inquiridos de usar posições extremas. Para combater este 

efeito, pode-se dividir cada item em duas questões (uma que meça o grau de concordância ou 

extremidade e outra que meça a intensidade). Pode ainda evitar-se níveis como "extremamente 

insatisfeito” e optar por versões menos radicais como "muito insatisfeito"; 

 Resposta padrão: ocorre quando o inquirido entra na rotina de selecionar as opções num 

determinado padrão (por exemplo, escolhendo sempre a segunda opção). Geralmente, isto é um 

sintoma de fadiga ou enfadamento. Este efeito é facilmente identificado com perguntas de resposta 

conflituante, ou seja, perguntando uma coisa de uma forma e, mais à frente, colocando a mesma 

pergunta, mas pela negativa. 

 

De acordo com a forma das questões presentes num questionário, ele pode ser classificado, segundo Vilelas 

(2020), em questionário aberto (inclui somente questões abertas), em questionário fechado (contém apenas 

questões fechadas) ou misto (engloba questões abertas e fechadas). Independentemente do tipo de 

questionário elaborado, um questionário deve ser claro e não muito longo (devendo conter entre 5 a 25 

questões abertas e fechadas) (Gómez et al., 1996), deve incluir espaços adequados entre as perguntas, não 

deve utilizar caracteres muito pequenos, as questões relativas ao mesmo tema devem estar juntas na mesma 

secção, as escalas de resposta devem seguir todas o mesmo sentido, devem ser dadas instruções novas 

quando se muda a forma das perguntas e por fim, não se pode assumir que os inquiridos sabem responder 

(Mendes et al., 2011). É também essencial que um questionário possua uma pequena introdução que forneça 

aos inquiridos informações sobre o tipo de estudo a realizar, os promotores, indicações de preenchimento, a 

confidencialidade e a natureza anónima das respostas e o(s) objetivo(s) da investigação (Mendes et al., 2011; 

Vilelas, 2020). Nela se esclarece o papel do inquirido, se apela à sua colaboração e se cativa a sua confiança. 

Para além da introdução, um inquérito deve ser encabeçado por um título e terminar com o agradecimento 

e a assinatura do inquiridor (Gonçalves, 2004). 

Depois de ser construído e antes de ser aplicado, um questionário deve ser revisto e validado por especialistas 

da área. Existem várias possibilidades de aplicação dos questionários conforme o tipo, os recursos e os 

objetivos do inquérito e a população destinatária, exigindo cuidados adequados à sua natureza, pois variam 

em cada caso. A aplicação pode ser direta ou indireta, consoante é o inquirido ou o inquiridor quem lê as 

perguntas e anota as respostas. Pode decorrer no domicílio do inquirido, na rua, em lugares públicos, no local 

de trabalho, etc. O preenchimento pode ainda processar-se na presença ou na ausência de um inquiridor, 

por contacto face a face, por distribuição, telefone ou correspondência (Gonçalves, 2004). Como já foi 

referido, em virtude de a investigação ter decorrido numa época de pandemia e de consequente 

confinamento, o canal de comunicação entre inquiridor e inquiridos privilegiado foi a Internet. O 

desenvolvimento de questionários online não exige conhecimentos técnicos profundos e as ferramentas 

disponíveis, muitas delas gratuitas, apresentam grande maleabilidade. Face aos questionários em papel, 

estes são respondidos com maior celeridade e revelam um maior cuidado no preenchimento de questões de 

resposta aberta, embora a taxa de resposta seja inferior (Murthy, 2008). No entanto, existe uma maior 

facilidade em relembrar os destinatários, recorrendo a mecanismos de comunicação eletrónica. Saumure e 

Given (2008) referem que à medida que as ferramentas da Internet se tornam mais sofisticadas, o potencial 

de investigação virtual aumenta e os investigadores terão que estar à altura desta evolução para fazer face 

aos novos desafios que se colocam, capitalizando as suas vantagens. Alguns autores, como Cohen et al. (2007) 

e Schmidt (1997), relatam vários problemas nos questionários online: respostas incompletas, inaceitáveis, 

múltiplas submissões, segurança e integridade das informações, incompatibilidades com o hardware e/ou o 

software e questões de ordem ética. Cohen et al. (2007) sugerem normas para incrementar a eficácia dos 
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questionários online: versões simples cujo download se torne rápido; inclusão de uma pequena introdução 

que motive os inquiridos; apresentação clara de instruções de preenchimento, localizadas junto da questão 

à qual dizem respeito; questões simples, de fácil compreensão e resposta; utilização de formatações simples, 

próximas das usadas em suporte papel; tamanho de linha curto para ser visível em qualquer monitor; 

transição fluida entre as questões. Saumure e Given (2008) recomendam, também, cuidados a ter na 

construção e aplicação de um questionário, relativamente às questões éticas relacionadas com a autorização 

expressa dos intervenientes, em particular em comunidades privadas e no caso de existirem menores, e 

cuidados com a confidencialidade e a etiqueta, onde os investigadores devem manter profissionalismo e 

transparência sobre as intenções da investigação. Os mesmos autores reforçam os aspetos positivos da 

utilização de inquéritos online: para os investigadores, a possibilidade de contactar novos públicos pela 

independência do local e da hora e a redução de custos e erros relacionados com a conversão de dados para 

formato digital; a velocidade no tratamento dos dados, a facilidade de gestão dos dados recolhidos e a 

melhoria da qualidade da própria investigação que advém da comunicação entre investigadores; para os 

participantes, transmite-lhes uma sensação de segurança por se manterem em ambientes que lhes são 

familiares e permite-lhes elaborarem respostas com maior profundidade em perguntas abertas. 

Depois de um conciso enquadramento sobre o que envolve a construção e a aplicação de um questionário, 

serão transpostas essas informações para a investigação em causa. Dada a natureza da investigação verificou-

se a inexistência de questionários preexistentes adequados ao estudo. Como tal houve necessidade de 

elaborar três inquéritos por questionário que fossem ao encontro dos objetivos da investigação: um 

questionário na Classpoint, um questionário de auto e heteroavaliação do desempenho do(a) aluno(a) e um 

questionário final. Estes foram revistos e validados por duas docentes e especialistas da área, com o propósito 

de assegurar a qualidade da investigação. Posteriormente, os questionários foram disponibilizados de forma 

online e foram preenchidos de forma individual pelos participantes.  

 
 Questionário da Classpoint (Anexo VIII) 

 
A par da monitorização que a professora estagiária/investigadora realizou ao longo do processo de 

implementação da ABPR e antes da aplicação dos saberes adquiridos pelos alunos num trabalho de grupo 

final, considerou-se ser necessário verificar os conhecimentos individuais alcançados pelos alunos nas 

primeiras etapas da ABRP. 

Construção do questionário 

Este questionário foi elaborado no programa Microsoft PowerPoint do Microsoft Office 2016, através de um 

Add-On denominado por Classpoint, na sua versão gratuita. Através da ferramenta Classpoint, é possível 

transformar uma apresentação PowerPoint estática numa apresentação interativa, com atividades para os 

alunos realizarem em tempo real. Esta é uma ferramenta que permite dar destaque ao que se está a 

apresentar, usar um laser ou canetas de várias cores, apagar, usar o quadro branco ou preto em qualquer 

altura e sem sair da aplicação fazer um pequeno questionário online de escolha múltipla, de respostas curtas, 

uma nuvem de palavras ou outro recurso mais interativo (INKNOE, 2021).  

 

Características 

Este é um questionário misto que engloba questões abertas (três questões de resposta curta) e fechadas 

(duas questões de escolha múltipla), limitadas no tempo de resposta a 2/3 minutos, de forma a que os alunos 

não tivessem tempo de consultar fontes de informação externas. O questionário da Classpoint apresenta uma 

única secção, com um total de 5 questões, que englobam toda a matéria lecionada durante a sequência 

pedagógica lecionada. 

 



 

 

68 

Aplicação 

Este material de recolha de dados foi aplicado diretamente aos alunos na aula n.º 4, terceira aula síncrona 

lecionada através do Zoom no EaD, ficando os resultados disponíveis de imediato para visualização e 

guardados, como novos slides, no PowerPoint utilizado. Os resultados obtidos através deste questionário 

foram divididos mediante a seguinte categoria: 

 Categoria E1 – Correção científica da resposta (pretende registar dados acerca da aquisição e 

mobilização de aprendizagens, com rigor e correção científica). 

Objetivos 

Para este material de recolha de dados também foram estabelecidos alguns objetivos essenciais/específicos 

relacionando-os com os objetivos gerais da investigação, como representado no Esquema 14. 

 

 

Esquema 14: Matriz que relaciona os objetivos principais desta investigação com os objetivos específicos do registo das 
respostas individuais dadas pelos alunos na Classpoint e a respetiva categoria aí presente. 

 
 Questionário de auto e heteroavaliação do(a) aluno(a) (Anexo XVII) 

 
Como a metodologia utilizada atribui uma grande importância à retrospeção por parte dos participantes, 

considerou-se essencial a construção de um questionário de auto e heteroavaliação do desempenho dos 

alunos, que permitisse aos mesmos refletir sobre a sua prestação e a dos restantes membros do grupo ao 

longo das aulas, para além da avaliação realizada pela professora estagiária/investigadora em todo o 

processo de implementação da ABRP. Neste sentido pretendeu-se que cada aluno fizesse uma análise e um 

reconhecimento do trabalho efetuado em cada etapa da metodologia ABRP no EaD. 

 

Construção do questionário 

Este material de recolha de dados foi construído através de um formulário online desenvolvido na ferramenta 

Google Forms. Esta ferramenta permite criar formulários personalizados para inquéritos sem custos, 

possibilitando a junção e exportação dos dados obtidos para uma folha de cálculo para posterior análise. O 

endereço de acesso ao questionário foi disponibilizado na plataforma Google Classroom, tendo sido 

atribuído, a cada aluno, a tarefa do seu preenchimento com data estabelecida de entrega. 

 

Características 

Este é um questionário misto constituído por questões abertas (três questões de resposta aberta) e fechadas 

(sete questões de escolha múltipla simples e quinze questões com a escala de Likert), onde são apresentadas 

opções e os alunos selecionam a que mais se enquadra com a sua situação. O questionário de auto e 

heteroavaliação do(a) aluno(a) está dividido em três secções, nomeadamente: 

 Secção I – Metodologia de ensino ABRP no EaD: é constituída por seis questões que visam que o 

aluno avalie se entendeu a metodologia de ensino e de aprendizagem utilizada, se sentiu conforto 

ao utilizá-la e se a professora estagiária/investigadora e as TIC foram adjuvantes na resolução das 

tarefas propostas segundo a metodologia de ensino ABRP aplicada no EaD; 

Perceber se as atividades colaborativas (das aulas assíncronas) no EaD influenciam a partilha de conhecimentos e a (re) 
construção de conhecimentos científicos 

•Compreender se as aprendizagens foram totalmente atingidas, ou se ainda existem lacunas e ideias mal consolidadas -
categoria E1.

•Verificar a (re)construção de conhecimentos científicos - categoria E1.
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 Secção II – Etapas da ABRP: é constituída por nove questões que se destinam a incentivar o aluno a 

realizar uma reflexão e avaliação do seu empenho e dos seus colegas de grupo nas diferentes etapas 

da metodologia; 

 Secção III – Avaliação geral do desempenho: é constituída por dez questões que pretendem que o 

aluno faça uma apreciação geral do seu desempenho ao longo das aulas lecionadas através da ABRP 

no EaD, refletindo sobre eventuais dúvidas que surgiram, as dificuldades sentidas durante todo o 

processo e as estratégias necessárias para melhorar o seu desempenho nas aulas de Biologia e 

Geologia. 

 

Aplicação  

Este material de recolha de dados foi disponibilizado aos alunos, de forma indireta via Google Classroom, 

após a conclusão das aulas lecionadas através da metodologia selecionada no EaD, a fim de submeter os 

alunos a uma avaliação global de todo o trabalho realizado. De acordo com Leite e Esteves (2006, p.7) este 

dever “conduzirá à maximização do sucesso individual nas tarefas”. 

 

Objetivos 

De seguida, no Esquema 15, encontra-se a matriz de objetivos de cada uma das questões presentes neste 

questionário e as respetivas secções a que pertencem. 

 

 
Esquema 15: Matriz que relaciona os objetivos principais desta investigação com os objetivos específicos do 

questionário de auto e heteroavaliação do(a) aluno(a) e as respetivas questões aí presentes. 

 
 Questionário final (Anexo XVIII) 

 
No final da implementação das etapas da ABRP no EaD, é essencial recolher a opinião dos alunos acerca da 

metodologia utilizada, compreender o impacto da sua utilização nos alunos e caracterizar a experiência dos 

mesmos nas diferentes etapas. 

 

Construção 

Este material de recolha de dados foi construído através de um formulário online desenvolvido na ferramenta 

Google Forms. O endereço de acesso ao questionário foi disponibilizado na plataforma Google Classroom, 

em simultâneo com o questionário de auto e heteroavaliação do(a) aluno(a), atribuindo, a cada aluno, a 

tarefa do seu preenchimento com data estabelecida de entrega. 

 

Desenvolver uma sequência didática 
que promova o desenvolvimento de 

competências do século XXI

•Compreender se a metodologia 
ABRP foi compreendida, se foi fácil 
e benéfica - Secção I: Q1, Q2, Q3

•Perceber se as etapas da ABRP 
foram cumpridas - Secção II: Q1, 
Q2, Q3, Q4, Q5, Q6, Q9, Q10

•Inferir a presença de capacidades 
de: comunicação, colaboração, 
literacia TIC, cidadania, criatividade, 
pensamento crítico e resolução de 
problemas - Secção III: Q1, Q2, Q3, 
Q4, Q5, Q6.

Perceber se as atividades 
colaborativas (das aulas síncronas e 
assíncronas) no EaD influenciam a 
partilha de conhecimentos e a (re) 

construção de conhecimentos 
científicos 

•Compreender se a professora 
estagiária/investigadora, as TIC e o 
trabalho em grupo e a metodologia 
promoveram uma aprendizagem 
ativa eficaz - Secção I: Q3, Q4, Q5; 
Secção II: Q6; Secção III: Q2, Q3, 
Q4, Q5, Q6, Q7, Q8, Q10.

•Conhecer como funcionou o 
trabalho em grupo - Secção II: Q5, 
Q7, Q8, Q10; Secção III: Q3, Q7, 8, 
10.

Ambos

•Promover a reflexão dos alunos 
sobre o seu desempenho e dos 
colegas - Secção II: Q2, Q3, Q4, Q5, 
Q7, Q8, Q9, Q10; Secção III: Q1, 
Q2, Q3, Q4, Q5, Q6, Q7, Q8, Q10

•Determinar se os alunos 
conseguiram resolver o problema 
de forma a atingir o conhecimento 
esperado com a sua aplicação -
Secção II: Q2, Q3, Q4, Q5, Q7, Q8, 
Q9, Q10; Secção III: Q1, Q2, Q3, 
Q4, Q5, Q6, Q7, Q8, Q10.
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Características 

Este é um questionário misto constituído por um total de dezasseis questões - uma questão aberta, treze 

questões fechadas utilizando a escala de Likert e duas questões semiabertas/semifechadas que 

corresponderam a escalas de verificação - onde são apresentadas opções e os alunos selecionam a(s) que 

mais se enquadra(m) com a sua situação. O questionário final está dividido em quatro secções, 

nomeadamente: 

 Secção I – Metodologia de ensino ABRP no EaD: é constituída por cinco questões que se destinam a 

coletar a opinião dos alunos em relação à metodologia de ensino ABRP utilizada ao longo das aulas 

lecionadas pela professora estagiária/investigadora; 

 Secção II – Metodologia de ensino ABRP no EaD e o desenvolvimento de competências: é constituída 

por quatro questões que pretendem que o aluno avalie o potencial da metodologia ABRP no 

desenvolvimento de competências dos alunos, na disciplina de Biologia e Geologia; 

 Secção III – Atividades colaborativas no EaD e a partilha e (re)construção de conhecimentos 

científicos: é constituída por seis questões que têm o intuito de analisar a opinião dos alunos 

relativamente ao impacto da utilização das atividades colaborativas desenvolvidas segundo a 

metodologia de ABRP no EaD, ao nível da partilha e (re) construção de conhecimentos científicos 

pelos alunos; 

 Secção IV – Livre: é constituída por uma questão aberta que possibilita aos alunos manifestarem 

livremente a sua opinião sobre aspetos que porventura não se encontram englobados em nenhuma 

das questões anteriores. 

 

Aplicação  

Este material de recolha de dados foi disponibilizado aos alunos, de forma indireta, via Google Classroom, 

após a conclusão das aulas lecionadas através da metodologia selecionada para o EaD. Os resultados ficam 

guardados na plataforma online e podem ser descarregados posteriormente para uma folha de cálculo 

aquando a sua análise.  

 

Objetivos 

Através da análise do Esquema 16, é possível assimilar os objetivos inerentes a cada uma das questões 

presentes neste questionário. 

 

Esquema 16: Matriz que relaciona os objetivos principais desta investigação com os objetivos específicos do 
questionário final e as respetivas questões aí presentes. 

Desenvolver uma sequência didática que promova o 
desenvolvimento de competências do século XXI

•Compreender a atitude dos alunos face à ABRP e 
caracterizar a sua experiência nas etapas ABRP - Secção 
I: Q1, Q2, Q4 ; Secção II: Q1; Secção IV: Q1.

•Compreender o impacto da utilização da metodologia de 
ABRP no EaD ao nível da motivação, interesse e 
empenho dos alunos - Secção I: Q3, Q5, Q6; Secção IV: 
Q1.

•Inferir a presença de capacidades de: comunicação, 
colaboração, literacia TIC, cidadania, criatividade, 
pensamento crítico e resolução de problemas - Secção II: 
Q1, Q2, Q3; Secção IV: Q1.

Perceber se as atividades colaborativas (das aulas 
síncronas e assíncronas) no EaD influenciam a partilha de 

conhecimentos e a (re) construção de conhecimentos 
científicos 

•Compreender se o trabalho colaborativo promoveu a 
partilha e a (re) construção de conhecimentos científicos 
- Secção III: Q5, Q6; Secção IV: Q1.

•Conhecer como funcionou o trabalho em grupo - Secção 
III: Q2, Q3, Q4, Q5; Secção IV: Q1.

•Verificar a (re)construção de conhecimentos científicos -
Secção III: Q1, Q4, Q6; Secção IV: Q1.

•Compreender se as TIC e o trabalho de grupo e a 
metodologia promoveram uma aprendizagem ativa 
eficaz - Secção I: Q1; Secção III: Q4, Q6; Secção IV: Q1.



 

 

71 

3.6. Validade e Fidelidade dos materiais de recolha de dados 
Tal como foi abordado no capítulo (3.1.) Natureza da Investigação, a validade de um material de recolha de 

dados baseia-se na segurança de o mesmo assegurar uma medição que corresponda ao que de facto se 

pretende medir (Cohen et al., 2007). Enquanto a fiabilidade garante que os investigadores obtenham 

resultados semelhantes em estudos espaçados no tempo (Carmo & Ferreira, 2008). Uma vez que o presente 

estudo de caso não pretende generalizar os resultados obtidos, a questão da validade externa dos mesmos 

não se coloca. Não obstante, com o propósito de assegurar a fiabilidade da investigação, não com o intuito 

de replicar os resultados, mas sim reconhecer a fiabilidade do presente estudo de caso, temos vindo a efetuar 

uma descrição pormenorizada, rigorosa e clara de todos os passos da presente investigação, para que outros 

investigadores possam, caso entendam, repetir os mesmos procedimentos em contextos similares. 

 

3.7. Plano de tratamento e análise dos dados recolhidos 
Terminada a fase de implementação dos materiais de recolha de dados anteriormente descritos, considerou-

se, assim, fundamental esquematizar os passos a seguir ao longo do tratamento e análise dos dados 

recolhidos (Esquema 17). Uma vez que, no âmbito deste trabalho de investigação, se articularam, 

combinaram e conjugaram, sem recorrer à subordinação, as abordagens qualitativas e quantitativas, de 

forma a alcançar uma informação mais profunda e diversificada, foi posteriormente necessário, proceder à 

sua separação, de acordo com o seu caráter, para serem analisados.  

Os dados qualitativos foram tratados através da Análise de Conteúdo, que é um método formado por um 

conjunto de técnicas (categorial, de avaliação, enunciação, expressão, das relações e do discurso) de análise 

das comunicações que utiliza procedimentos sistemáticos e objetivos de descrição e/ou predição do 

conteúdo das mensagens manifestas (explícitas) e latentes (ocultas) por meio de indicadores quantitativos 

e/ou qualitativos (Bardin, 2011). Referente às fases da Análise de Conteúdo, Oliveira (2008) cita Badin (2000) 

na enumeração das três etapas deste processo: a primeira etapa é de pré-análise, a segunda etapa de 

exploração do material ou codificação e a terceira etapa de categorização e tratamento dos resultados, 

inferência e interpretação. A Análise de Conteúdo utilizada foi do tipo dedutiva com categorias definidas a 

priori, tendo sido, no entanto, ajustadas à medida que foram explorados os materiais de análise. Esta é a 

abordagem recomendada para pesquisas exploratórias (Vergara, 2010), como é o caso da presente 

investigação. No fim, é realizado um resumo e descrição global dos dados obtidos nas diferentes categorias, 

através da construção de tabelas/esquemas. No esquema da análise dos dados quantitativos, o método 

empregado foi a Análise Estatística utilizando o software estatístico Microsoft Excel do Microsoft Office 2016, 

para determinação de certas características de distribuição e frequência dos dados. As categorias dos dados 

foram definidas a priori, isto é, foram determinadas antes da aplicação dos materiais de recolha de dados, de 

forma a serem elaboradas as rubricas de avaliação dos alunos. É, assim, efetuado o cálculo numérico de 

algumas medidas amostrais (quantidades, frequências, percentagens, medidas de tendência central e 

medidas de dispersão), realizando-se em seguida um resumo global dos dados através da construção de 

tabelas e gráficos, que possibilitam uma visão geral dos dados obtidos (Carmo & Ferreira, 2008). Por fim, o 

tratamento e análise de todos os dados recolhidos vai dar origem a uma série de resultados que serão 

cruzados/triangulados, de forma a se obterem conclusões mais completas e pertinentes. 
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Esquema 17: Plano de tratamento e análise dos dados recolhidos, de forma a obter as conclusões finais. 

 
Dada a nossa preocupação em considerar também a validade interna na condução e desenvolvimento deste 

RE, socorremo-nos do processo de triangulação de forma a cruzar e relacionar os dados recolhidos nos 

diversos materiais de recolha de dados, uma vez que este método proporciona uma redução/minimização de 

hipotéticos enviesamentos e/ou parcialidades, fomentando a credibilidade das interpretações produzidas. A 

triangulação torna-se bastante relevante num estudo de caso, na medida em que impede que a 

unilateralidade de uma observação ou de um documento se possa sobrepor à realidade, em todo o seu 

conjunto e complexidade. Com efeito, a triangulação da informação permite detetar quando ocorre uma 

divergência entre os dados, um ponto de tensão, uma contradição, a expressão de um modo singular de ser 

ou de pensar e agir (Vilelas, 2020). A triangulação pode ser dividida, segundo Denzin e Lincoln (2005) em 

quatro categorias (Esquema 18): 
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1. Triangulação de dados: baseia-se na conjugação de múltiplas fontes de informação sobre um 

mesmo objeto, com o intuito de fazer contrastar a informação recolhida. Se a informação 

proveniente dessas fontes coincidir, a evidência adquire uma força redobrada. Significa também 

coletar dados em diferentes períodos de tempo, de modo a obter uma descrição mais rica e 

detalhada dos fenómenos; 

2. Triangulação de investigadores: consiste no uso de observadores diferentes no estudo da mesma 

questão de pesquisa. A utilização de diversos investigadores no mesmo estudo irá trazer perspetivas, 

reflexões e análises diferentes, permitindo obter múltiplas observações no campo e também 

discussões de pontos de vista, o que contribui para reduzir possíveis enviesamentos;  

3. Triangulação da teoria: consiste na utilização de múltiplas perspetivas/esquemas teóricos na 

interpretação do fenómeno sobre o mesmo conjunto de dados;  

4. Triangulação metodológica: dentro desta categoria existem dois subtipos: a triangulação 

intramétodo ou “dentro do método” e a triangulação intermétodos ou “entre métodos”. A primeira 

aplica-se quando o investigador escolhe um único método ou estratégia de investigação, 

empregando, porém, diversas técnicas de recolha e análise de dados ou quando repete o mesmo 

método em situações e momentos distintos. Na base está a necessidade de comprovar a validade e 

a fiabilidade da informação recolhida inicialmente. A triangulação “entre métodos” permite a 

combinação de métodos de pesquisa na medição de uma mesma unidade de análise, de modo a 

compreender melhor os diferentes aspetos de uma realidade e evitar os enviesamentos de uma 

metodologia única, sendo assim, um veículo para a validade cruzada quando se atingem os mesmos 

resultados com métodos distintos. 

 
Esquema 18: Tipos de triangulação (adaptado de Denzin & Lincoln, 2005 e Pinto, 2009). 

Nesta investigação realiza-se a triangulação de investigadores, de dados e metodológica, tendo como base o 

descrito por Sá e Henrique (2019), que uma boa metodologia da triangulação deve envolver, no mínimo, três 

pontos de vista ou fontes de pesquisa, a fim de se chegar a uma avaliação mais precisa do contexto. Desta 

forma, os dados obtidos através da técnica de observação na presente investigação foram coletados por três 

observadores diferentes (três professores estagiários), utilizaram-se três técnicas distintas para recolha de 

dados (observação, análise documental e inquirição) e um total de oito materiais para recolha de dados. Esta 

opção possibilitou-nos colher diversos dados recorrendo a técnicas de recolha direta e indireta, conjugando 

técnicas qualitativas e quantitativas e procurando, ainda, apurar o ponto de vista dos diferentes atores 

envolvidos. Assim, arriscamo-nos, ainda, a referir que, não sendo prioritário e intencional, a triangulação foi 

um aspeto recorrente neste trabalho. Acresce que os resultados do estudo apresentarão, certamente, um 

grau de validade mais consistente, a teoria será reforçada, no caso de ser confirmada, e a comparabilidade 

dos dados será facilitada. 



 
 
 
 
 
 

Diga-me, esquecerei. 
 Mostre-me, talvez lembrarei. 

 Faça-me participar e compreenderei. 
 

Benjamin Franklin 
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CAPÍTULO 4 – Apresentação e análise dos resultados obtidos 
Neste capítulo são apresentados e discutidos os resultados obtidos na investigação, após a análise dos dados 

recolhidos através das várias técnicas e materiais de recolha de dados descritos no capítulo anterior. O 

mesmo encontra-se dividido em quatro secções: nas três primeiras são apresentados, analisados e discutidos 

os dados coletados através das três técnicas utilizadas na investigação (4.1. Observação, 4.2. Análise 

Documental e 4.3. Inquirição) e na última secção (4.4.) é realizada a triangulação de todos os resultados 

obtidos. 

 

4.1. Técnica de Observação 
 

4.1.1. Grelha de observação e Diário de bordo 

Tal como foi referido no capítulo anterior, a grelha de observação direta dos alunos foi preenchida por três 

professores estagiários/investigadores durante o trabalho que os alunos realizaram em grupo nas duas 

primeiras aulas síncronas via Zoom (onde cada investigador observou um total de dois grupos por aula). Desta 

forma, houve necessidade de fazer uma triangulação de investigadores, onde se cruzaram e se calculou a 

média das classificações atribuídas aos alunos nas duas aulas sob a forma de cinco níveis de desempenho (1-

Mau/Nada; 2-Insuficiente/Pouco; 3-Suficiente/Satisfatório; 4-Bom/Bastante e 5-Muito/Todas). O processo 

de observação não se revelou uma tarefa fácil, pois os investigadores tiveram que desempenhar o duplo 

papel: de investigadores e de participantes e quando se implicam a nível relacional com o objeto de 

investigação, correm o risco de ver refletidos nos seus registos a existência de uma realidade subjetiva 

(Coutinho, 2011; Tuckman, 2000). De notar, que os níveis de desempenho registados pelos diferentes 

observadores foram, na maioria das vezes, iguais ou muito semelhantes para um mesmo aluno, o que nos 

permite constatar a qualidade das instruções previamente fornecidas, a aplicabilidade da grelha e a 

objetividade da realidade observada (tal como se pode verificar na Tabela 4). De notar, que em apenas um 

grupo (grupo 6) houve uma maior discrepância no registo dos níveis de desempenho dos alunos, uma vez 

que na primeira aula estes não tinham compreendido totalmente o trabalho que tinham que efetuar, 

apresentando na segunda aula níveis de desempenho muito superiores. Por isso, apesar de se colocar o 

problema da interferência, não obstante o esforço investido, este é suficientemente compensado com a 

qualidade da informação obtida. Foi assim possível uma aproximação, num sentido mais profundo e 

fundamental, aos participantes e aos problemas estudados, o que nos permitiu obter perceções da realidade 

estudada que dificilmente se poderiam conseguir sem os investigadores se terem implicado de maneira 

efetiva (Meirinhos & Osório, 2010). Estes dados foram complementados com informações registadas nos 

diários de bordo, que não se enquadravam nas categorias e subcategorias da grelha de observação. Desta 

forma, a análise de dados que se segue corresponde à junção das informações reunidas nestes dois materiais 

de recolha de dados. 

Tabela 4: Comparação entre os níveis de desempenho registados pelos investigadores nas oito subcategorias existentes 
na grelha de observação direta dos grupos de alunos em duas aulas síncronas. 

NÍVEIS DE DESEMPENHO DOS ALUNOS REGISTADOS 

GRUPOS DE ALUNOS 

G1 G2 G3 G4 G5 G6 

Níveis iguais 21 24 29 24 22 16 

Níveis que diferem 1 valor 2 7 2 7 1 12 

Níveis que diferem 2 valores 1 1 1 1 1 4 

Total de alunos no grupo 3 4 4 4 3 4 

Total alunos no grupo x subcategorias 24 32 32 32 24 32 
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A categoria A1 - Interação no trabalho de grupo, como já foi referido no capítulo da metodologia, divide-se 

em três subcategorias, como é visível no Gráfico 4. A partir da sua análise é possível destacar que: 

o Na subcategoria “Colabora com os elementos do grupo”, a maioria dos alunos observados (n=20, 

91%) apresentaram uma boa colaboração com os elementos do seu grupo de trabalho, existindo 

apenas dois alunos (9%) que não colaboraram tanto no trabalho em grupo e que “iam à boleia” do 

trabalho dos restantes colegas. De facto, os dados estatísticos apurados, com uma média global de 

nível de desempenho de 4,09 em 5 e desvio padrão de 0,95 apoiam o registo realizado por todos os 

professores estagiários/investigadores no seu diário de bordo, onde referiam que, de uma forma 

geral, os grupos observados sabiam e estavam a trabalhar colaborativamente; 

o Relativamente à subcategoria “Expõe e defende as suas ideias”, 82% (n=18) dos alunos expôs e 

defendeu as suas ideias durante o trabalho em grupo, dando um bom contributo nos momentos de 

debate e troca de opiniões; enquanto 18% (n=4) não o fez ou fê-lo de forma insuficiente. Estes dados 

estão em consonância com os anteriores, onde dois dos alunos apresentam uma atitude passiva no 

grupo. De facto, aquando da caracterização dos alunos e relativamente à categoria “Desempenho 

dos alunos no presente ano letivo” representada no Gráfico 2, já era possível perceber que um dos 

alunos considerava apresentar um desempenho medíocre na disciplina de Biologia e Geologia, 

enquanto que o outro aluno, apesar de não ter assinalado um desempenho fraco aquando do 

preenchimento do questionário de caracterização, apresentou uma classificação igualmente fraca 

no 1º período, por indicação da docente titular. Relativamente aos outros dois alunos que 

contribuem pouco em momentos de exposição de ideias, pode-se constatar que são alunos 

introvertidos, que se encontram incluídos em grupos cujos elementos são muito comunicativos, 

podendo exercer alguma influência negativa na sua participação oral. Ainda assim, a média de 3,95 

revela que os alunos apresentaram um comportamento participativo de nível Bom/Bastante; 

o Na subcategoria “Argumenta as ideias dos outros”, o comportamento dos alunos já mencionados 

(n=2, 9%) manteve-se, não tendo argumentado, uma única vez, as ideias dos restantes colegas do 

grupo. Esta argumentação foi também insuficiente em quatro dos alunos observados, o que pode 

demonstrar que esta é uma tarefa mais desafiante no trabalho em grupo, pois implica expressar 

uma posição pessoal perante uma ideia apresentada, respeitando o outro e sem ferir a sua 

suscetibilidade. O valor do desvio padrão nesta subcategoria é de 1,33 evidenciando, ainda assim, a 

homogeneidade da amostra, uma vez que 16 alunos (73%) argumentaram de forma ativa e positiva 

as ideias apresentadas, com o intuito de resolver o problema em causa. 

 
Gráfico 4: Interação dos alunos no trabalho de grupo registada através da grelha de observação. 
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A categoria A2 – Resolução de problemas, encontra-se igualmente dividida em três subcategorias como é 

visível no Gráfico 5. A partir da análise dos dados apresentados neste gráfico, é possível constatar que: 

o Na subcategoria “Cumpre todas as etapas da ABRP”, apesar de um dos alunos (4,5%) anteriormente 

mencionados, não ter cumprido algumas etapas da ABRP, não participando, nem discutindo alguns 

aspetos pertencentes a três fases da ABRP (questões de aprendizagem que surgiram, planificação 

da investigação e construção de uma resposta possível à questão-problema), os restantes elementos 

do grupo e os outros grupos (n=21, 95,5%), cumpriram com sucesso as etapas que foram delineadas 

para a implementação desta investigação (os dados estatísticos apurados apresentam uma média 

global alta de nível de desempenho de 4,7 e um desvio padrão de 0,70); 

o Através dos registos no diário de bordo, foi possível perceber que todos os grupos procuraram dar 

resposta ao problema apresentado, no entanto, na subcategoria “Procura dar resposta aos 

problemas” da grelha de observação verificou-se que três alunos (14%) demonstraram um menor 

empenho e eficácia na construção de uma possível solução para o problema. Apesar deste resultado, 

a média calculada de 3,95 demonstra que a maioria dos alunos (n=19, 86%) procuraram solucionar, 

de forma ativa e interessada, o problema facultado; 

o Relativamente à subcategoria “Resolve o(s) problema(s)”, a totalidade dos alunos participantes 

(n=22, 100%) compreendeu corretamente o problema fornecido e conseguiram levar a cabo a sua 

investigação em trabalho colaborativo, construindo respostas possíveis ao problema em causa. A 

percentagem obtida foi ao encontro do que se esperava, uma vez que durante as observações 

realizadas nas aulas síncronas, notou-se que os alunos estavam, de uma forma geral, empenhados 

a trabalhar na resolução do problema. O desvio padrão diminuto (0,21) e a média calculada (4,95) 

sublinham o sucesso desta atividade. 

Gráfico 5: Trabalho de resolução do problema facultado registado através da grelha de observação. 

 

A categoria A3 – Utilização das TIC, encontra-se dividida em duas subcategorias, tal como se pode verificar 

no Gráfico 6. A partir da sua análise, é possível verificar que: 

o Na subcategoria “Utiliza fontes de informação diversificadas”, todos os grupos utilizaram algumas 

ou todas as fontes de informação disponíveis (documentos e websites selecionados, guião de 

trabalho do aluno e manual de Biologia da disciplina), com exceção de um dos grupos que não foi 

mencionando oralmente as fontes de informação a que estavam a recorrer para dar resposta ao 
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problema, tal como o aluno anteriormente referido por não ter cumprido todas as etapas da ABRP 

(n=5, 23%). Este resultado pode dever-se a um lapso do grupo aquando da discussão oral, tendo 

planificado o tipo de fontes de informação a usar, através de mensagens escritas. Ainda assim, a 

estatística global apresenta-se com uma média positiva de 3,64 (entre os níveis Satisfatório e Bom); 

o Relativamente à subcategoria “Recolhe informação relevante”, todos os alunos (n=22, 100%), 

inclusive o aluno que demonstrou um empenho inferior durante o trabalho colaborativo, 

procuraram recolher informações relevantes para ajudar o grupo a responder ao problema 

inicialmente apresentado. 

 
Gráfico 6: Utilização das TIC na recolha de informação necessária para resolver o problema, avaliada através 

da grelha de observação. 

Para além dos dados anteriormente apresentados, maioritariamente quantitativos obtidos a partir da grelha 

de observação, existiram alguns registos nos diários de bordo dos investigadores que possibilitam 

complementar essas informações, nomeadamente: 

 Na primeira aula síncrona onde foi aplicada a ABRP, verificaram-se alguns constrangimentos e 

dificuldades por parte dos grupos de alunos, sendo necessárias mais intervenções por parte dos 

professores estagiários/investigadores. Na aula síncrona seguinte, esta situação já não se verificou, 

tendo os grupos trabalhado de forma autónoma, conseguindo resolver o problema facultado. Este 

aspeto vai ao encontro da bibliografia consultada, que refere que os alunos detêm alguns vícios 

criados pela abordagem tradicional, o que dificulta a sua adaptação inicial à ABRP (Carvalho, 2009; 

Vasconcelos & Almeida, 2012); 

 Contrariamente a alguns receios que a professora estagiária/investigadora tinha em relação ao 

comportamento que os alunos poderiam manifestar ao longo do trabalho em grupo, estes 

mantiveram-se constantemente empenhados, a trabalhar de forma colaborativa, com uma postura 

muito satisfatória e com um grande à vontade ao nível das novas tecnologias. Tal como referem 

Bezerra e Araújo (2020) e Dourado et al. (2013), a ABRP no EaD promove o empenho e a criação de 

uma rede colaborativa de aprendizagem entre os alunos. De notar que, todos os investigadores 

observadores registaram na primeira aula síncrona, onde a turma se encontrava separada em dois 

turnos, a predominância de um trabalho colaborativo onde os alunos comunicavam sobretudo de 

forma não oral, tendo sido alertados, por diversas vezes, para que a comunicação fosse feita de 

forma oral e não através de mensagens escritas no telemóvel e no “bate papo” privado do Zoom. 
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Contudo, na segunda aula síncrona, onde esteve presente a turma toda, foi possível observar que a 

maioria dos grupos, decididos a terminar a tarefa, continuaram a trabalhar, a debater sobretudo 

oralmente e a concluir uma possível resposta à(s) questão(ões)-problema levantada(s), muito para 

além da hora de término da aula; 

 Apesar dos grupos não terem sido criados pela professora estagiária/investigadora, mas sim pela 

docente titular e pelos alunos em aulas anteriores, a composição dos mesmos revelou-se 

heterogénea, tal como aconselhado por diversos autores (Vasconcelos & Almeida, 2012; Woods, 

2000, como citado em Carvalho, 2009) para a metodologia utilizada, possibilitando desta forma, a 

partilha de aprendizagens de alunos com diferentes capacidades na concretização de uma mesma 

tarefa; 

 Este último ponto (a comunicação entre os elementos do grupo) foi um aspeto que poderia ter 

corrido melhor, pois apesar de os alunos terem comunicado por mensagem, esses dados não são 

observáveis por parte dos investigadores, que apenas podem registar a sua comunicação oral. Tal 

como referem Savin-Baden e Major (2004), o desenvolvimento da competência de comunicação nos 

alunos é promovido pelo trabalho colaborativo realizado na ABRP, que pode ser observado através 

de algumas evidências dos alunos como “expõem e defendem as suas ideias” e “argumentam e 

negoceiam com clareza”. Apesar deste último aspeto ter sido o que menos se evidenciou ao longo 

das interações observadas no trabalho em grupo, Bezerra e Araújo (2020) e Dourado et al. (2013), 

defendem que a discussão entre os pares é mais simples virtualmente do que cara a cara, 

favorecendo desta forma, a liberdade de expressão. Ainda assim, a comunicação realizada por via 

oral, pode ter prejudicado a avaliação de alunos mais tímidos. De facto, há alunos que podem não 

se sentir confortáveis com a interação online, demorando a participar nas discussões iniciais. Um 

outro aspeto que foi registado pelos observadores, consistiu no facto da quase insuficiente 

participação de um dos alunos, que poderia ter sido percebida previamente e talvez evitada com 

uma conversa pessoal com o aluno em questão, tentando perceber o porquê da sua apatia e fraco 

contributo nas aulas. 

 

Ao comparar os dados obtidos através da técnica de observação com os objetivos traçados inicialmente na 

matriz de objetivos – Esquema 10, página 53, é possível perceber que todos foram cumpridos: 

. registou-se a presença de comportamentos dos alunos que refletiram capacidades de colaboração, 

comunicação, de utilização das TIC e de resolução de problemas; 

. acompanharam-se os processos de pesquisa, consulta e recolha de informação online nas aulas síncronas, 

os quais decorreram sem sobressaltos; 

. a partilha de conhecimentos dos alunos, apesar de ter sido realizada inicialmente de forma maioritariamente 

escrita, foi efetuada com empenho por todos os grupos de alunos; 

. confirmou-se que as etapas estipuladas segundo a metodologia ABRP foram cumpridas; 

. certificou-se que os alunos trabalharam no sentido de resolver o problema apresentado, de forma a atingir 

o conhecimento esperado. 

A única ressalva a realizar, que advém da apreciação da forma como decorreu a partilha de conhecimentos 

no trabalho em grupo realizado nas aulas síncronas, onde foi registado um comportamento mais passivo por 

parte de 2 alunos, consiste em confirmar segundo os dados obtidos nos seguintes materiais de recolha, se as 

capacidades de colaboração e comunicação destes alunos com os restantes elementos do grupo, são 

melhoradas em ambiente virtual de aprendizagem (Google Classroom), onde será pedido aos grupos de 

alunos que comuniquem sobretudo de forma escrita. 
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4.2. Técnica de Análise Documental 
 

4.2.1. FMABRP 

Tal como foi referido no capítulo anterior, a Ficha de Monitorização da Aprendizagem Baseada na Resolução 

de Problemas (FMABRP) foi preenchida pelos alunos aquando o trabalho em grupo realizado nas primeiras 

aulas síncronas e assíncronas, no sentido de os ajudar a dar resposta à(s) questão(ões)-problema 

levantada(s), fomentando o seu processo de autorregulação da aprendizagem. A FMABRP foi entregue, uma 

por aluno, via Classroom, tendo sido analisadas ao todo 22 fichas de monitorização da ABRP, que foram 

classificadas, segundo as suas categorias e respetivas subcategorias presentes na rubrica de avaliação, 

atribuindo a cada aluno um de cinco níveis de desempenho (1-Mau/Nada; 2-Insuficiente/Pouco; 3-

Suficiente/Satisfatório; 4-Bom/Bastante e 5-Muito/Todas).  

 

A categoria B1 – Compreensão do problema, como previamente referido, divide-se em três subcategorias 

como é visível no Gráfico 7. A partir da sua análise é possível destacar que: 

o Na subcategoria “Enuncia o problema”, a generalidade dos alunos (n=21, 95,5%) identificaram de 

forma correta a situação problemática/problema e formularam uma ou mais questões-problema, 

havendo apenas um aluno (4,5%), que não o conseguiu fazer de forma clara e com correção 

científica. De facto, logo após a leitura do guião de trabalho onde estava presente a situação 

problemática, toda a turma, em plenário, participou na identificação do problema e na construção 

de questões-problema a trabalhar, para que todos os novos conteúdos curriculares que estavam a 

ser tratados fossem estudados com maior afinco e de igual forma por todos os alunos. De notar, que 

a definição das questões-problema não era inflexível e, como tal, foram debatidos alguns exemplos 

que podiam ser enunciados pelos alunos;  

o Relativamente à subcategoria “Lista os factos”, 41% (n=9) dos alunos conseguiu reconhecer alguns 

dos factos mais importantes enunciados na situação problemática, tendo os restantes 59% (n=13) 

dos alunos conseguido identificar a maioria ou todos os factos. Ainda que Vasconcelos e Almeida 

(2012), refiram que esta tarefa não é fácil, pelo menos numa fase inicial, onde muitos dos factos que 

os alunos recolhem não têm interesse para a investigação e se esquecem de outros relevantes, estes 

resultados vieram atestar a eficácia da leitura e apresentação do contexto problemático, bem como 

a sistematização das ideias-chave do contexto problemático apresentado no guião de trabalho, 

realizadas pela professora estagiária/investigadora em conjunto com toda a turma; 

o A subcategoria “Mobiliza os conhecimentos prévios” revela dados interessantes onde cerca de 15 

alunos (68%) não conseguiram identificar/mobilizar conhecimentos prévios relacionados com a 

temática ou o fizeram de forma insuficiente, enquanto os restantes 7 alunos (32%) conseguem fazê-

lo de forma objetiva. Estes resultados podem revelar que os alunos não estão habituados a refletir, 

de forma autónoma e individual, sobre as suas aprendizagens. Isto veio demonstrar também a 

importância da articulação vertical dos conteúdos programáticos, de forma a que os alunos 

consigam estabelecer pontes entre as várias temáticas lecionadas numa disciplina nos diferentes 

anos letivos, garantindo a sequência e coerência nas várias etapas de aprendizagem que se traduzem 

na progressão gradual do conhecimento disciplinar ao longo dos vários ciclos de ensino. Na 

sequência pedagógica criada foi considerada a articulação horizontal do currículo e, no início de cada 

aula, houve sempre a preocupação de estabelecer uma ponte de ligação com as aulas anteriores. 
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Gráfico 7: Compreensão do problema por parte dos alunos avaliada através da FMABRP. 

 

A categoria B2 – Plano de resolução do problema, encontra-se igualmente dividida em três subcategorias 

como é visível no Gráfico 8. A partir da análise dos dados apresentados neste gráfico, é possível constatar 

que: 

o Na subcategoria “Identifica os conceitos a pesquisar”, a maior parte dos alunos (n=20, 91%) 

conseguiu identificar de forma rigorosa os conceitos mais pertinentes a pesquisar nos recursos 

disponíveis, havendo apenas 2 alunos (9%) que não conseguiram ou o fizeram de forma insuficiente. 

Estes dois alunos que demonstram um empenho e comportamento apáticos, são os mesmos que 

têm vindo a ser referidos em outras categorias analisadas anteriormente; 

 

 
Gráfico 8: Construção de um plano de resolução do problema por parte dos alunos avaliada através da FMABRP. 
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o A subcategoria “Enumera os recursos a usar” corrobora os dados apresentados na subcategoria 

“Utiliza fontes de informação diversificadas” da grelha de observação, onde todos os grupos 

exploraram algumas ou todas as fontes de informação disponíveis (websites e documentos 

presentes na Internet, guião de trabalho do aluno e manual de Biologia da disciplina), com exceção 

de 5 alunos (23%) que correspondem a um grupo que não mencionou as fontes de informação a que 

recorreram para dar resposta ao problema, em conjunto com o aluno já referido anteriormente por 

não ter cumprido todas as etapas da ABRP. Este resultado, com uma média de 3,68 que posiciona os 

alunos num nível médio de Bom/Bastante, pode dever-se, tal como já foi mencionado, a um lapso 

do grupo no preenchimento da FMABRP ou por terem dado uma menor importância à planificação 

da investigação a realizar; 

o Relativamente à subcategoria “Lista as estratégias a adotar”, os mesmos 2 alunos (9%) não listaram 

as estratégias que iam adotar, 3 alunos (14%) fizeram-no de forma medíocre, enquanto os restantes 

17 alunos (77%) conseguiram planificar de forma correta a sua investigação, definindo algumas 

estratégias que iam ser utilizadas pelo grupo. Nas planificações dos diferentes grupos de alunos, as 

estratégias apresentadas foram analisadas, codificadas e categorizadas, segundo a sua frequência, 

sendo que as principais estratégias definidas pelos grupos foram: 

 
Tabela 5: Principais estratégias apresentadas pelos grupos de alunos durante a planificação da sua 

investigação e respetiva frequência absoluta. 

ESTRATÉGIAS FREQUÊNCIA 

- Escolha e definição de uma ou várias questões-problema 2 
- Discussão dos conhecimentos prévios de todos os elementos do grupo sobre o tema 2 

- Definição de hipóteses para a(s) questão(ões)-problema 1 

- Listagem de conceitos desconhecidos 1 
- Divisão de tarefas e das perguntas de aprendizagem pelos elementos do grupo 3 

- Pesquisa individual e elaboração de respostas às questões de aprendizagem 6 

- Criação de novas questões de aprendizagem 1 
- Síntese das informações obtidas durante as pesquisas e debate das respostas dadas às 
questões de aprendizagem 

5 

- Construção em grupo de uma resposta para a(s) questão(ões)-problema levantada(s) 3 

 
Através da apreciação da Tabela 5, é possível perceber que, tal como defendem Vasconcelos e 

Almeida (2012), uma investigação pode ser realizada recorrendo a uma diversidade de estratégias 

que são selecionadas pelos grupos de alunos. De acordo com os pressupostos da metodologia 

utilizada, uma das finalidades da ABRP é ensinar o aluno a planear as investigações. Desta forma, a 

interpretação dos dados obtidos sugere que cinco dos seis grupos souberam, de uma forma geral, 

planificar a sua investigação, traçando um conjunto de estratégias que têm como base a divisão de 

tarefas e a pesquisa individual de informações nos diferentes recursos disponíveis e a sua discussão 

em grupo, de forma a construir uma resposta para a(s) questão(ões)-problema levantada(s) e a 

apurar uma solução para o problema. 

 

A partir da análise dos dados obtidos na categoria B3 – Resposta ao problema, que se encontra representada 

no Gráfico 9, é possível constatar que todos os alunos (n=21, 95,5%) conseguiram dar uma resposta ao 

problema, fruto do trabalho colaborativo realizado nas aulas síncronas e assíncronas, com exceção do aluno 

(n=1, 4,5%) que tem vindo a ser mencionado ao longo deste capítulo, que se encontra completamente 

“desligado” do trabalho e das aulas. De notar, que esta situação foi abordada com a diretora de turma, a qual 

refere que o aluno tem apresentado um comportamento semelhante em todas as disciplinas e que seria 

futuramente realizada uma reunião com os pais, de forma a tentar apurar as causas subjacentes. 
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Gráfico 9: Apresentação de uma possível solução para o problema avaliada através da FMABRP. 

 
Após efetuada uma Análise de Conteúdo às respostas apresentadas pelos diferentes grupos, foi possível 

perceber que as respostas dadas à(s) questão(ões)-problema nem sempre eram iguais dentro do mesmo 

grupo, o que indicia que as capacidades de comunicação não estão plenamente desenvolvidas. De seguida 

realiza-se um resumo e descrição global dos dados obtidos nesta categoria, analisando a presença ou 

ausência de determinados conteúdos programáticos que deveriam ter sido mencionados nas respostas 

presentes nas FMABRP, refletindo a (re) construção de conhecimentos científicos por parte dos alunos 

durante a realização deste trabalho em grupo. Para o efeito, foi criada a seguinte tabela onde se realiza um 

resumo global dos resultados obtidos. 

Tabela 6: Incorporação dos dados esperados nas respostas ao/às problema/questão(ões)-problema dadas por cada 
grupo na FMABRP. 

 CONTEÚDOS PROGRAMÁTICOS Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5 Grupo 6 

R
e

la
ti

vo
s 

ao
 1

0
º 

an
o

 

Definição de microplásticos x x x x x x 
Identificação dos microplásticos como 

substâncias perigosas para os seres vivos 
x x x x x x 

Caracterização e distinção de pelo 
menos três movimentos 

transmembranares (osmose, difusão 
simples e facilitada, transporte ativo, 

endo e exocitose) 

x x x x x x 

Utilização correta dos conceitos de 
ingestão, digestão e absorção 

x x x x x x 

Caracterização da membrana celular 
como uma estrutura diferenciada com 

permeabilidade seletiva 
x x x x x x 

R
e

la
ti

vo
s 

ao
 8

º 
an

o
 

Explicação da importância dos processos 
de autotrofia na hierarquia alimentar 

(cadeias e teias alimentares) 
x x  x x x 

Caracterização dos conceitos de 
heterotrofia e autotrofia, fazendo a 

distinção entre seres produtores, 
consumidores e decompositores 

 x x x x  
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Através da análise da tabela supra representada é possível inferir a (re) construção dos conhecimentos 

científicos esperados pelos grupos de alunos, no entanto, não foram mobilizados todos os conhecimentos 

prévios dos alunos relativamente a conteúdos programáticos lecionados e supostamente adquiridos no 3º 

ciclo. 

 

Estabelecendo uma comparação dos dados obtidos através da FMABRP com os objetivos traçados 

inicialmente (matriz de objetivos – Esquema 11, página 58), é possível perceber que a maioria foram 

cumpridos: 

. foi possível inferir a presença de capacidades de colaboração, comunicação, de utilização das TIC e de 

resolução de problemas dos alunos; 

. foi realizada uma avaliação das capacidades de pesquisa, consulta e recolha de informação online por parte 

dos alunos, a qual é francamente positiva, demonstrando que os alunos sabem realizar pesquisas online e 

recolher informações pertinentes; 

. confirmou-se que as etapas estipuladas segundo a metodologia ABRP foram cumpridas; 

. a partilha de conhecimentos dos alunos foi avaliada positivamente, no entanto, pode e deve ser melhorada 

fomentando outras formas de comunicação com as quais os alunos estão mais habituados. Os dados obtidos 

vêm demonstrar a importância de fazer sempre as devidas articulações verticais e horizontais do currículo, 

de forma a que os alunos consigam mobilizar, em qualquer altura, todos os seus conhecimentos prévios. A 

metodologia de ensino e de aprendizagem utilizada na investigação promove, segundo Delisle (2000), a 

articulação intradisciplinar, uma vez que os alunos partem do que sabem (os seus conhecimentos prévios da 

disciplina), para o que precisam de saber de forma a resolver o problema; 

. foi confirmado que todos os grupos de alunos conseguiram resolver os problemas, de forma a atingir o 

conhecimento científico esperado, através da planificação de uma investigação onde foram definidas várias 

estratégias e utilizados diversos recursos. 

 

O facto de cada aluno ter entregue uma FMABRP veio evitar casos onde os alunos que não trabalham, acabam 

por usufruir da mesma nota que os restantes membros do grupo (o que não aconteceu neste caso), 

salientando um aluno, que tal como preconizado nos dados obtidos através da técnica de observação, 

colabora de forma deficiente nas tarefas do grupo, não apresentando sequer uma resposta escrita ao 

problema. Através da análise das várias FMABRP individuais foi também possível constatar que algumas 

fichas dentro do mesmo grupo estavam preenchidas de maneira diferente (cerca de um terço do número 

total de FMABRP), o que implica que os alunos nem sempre comunicaram devidamente na construção das 

FMABRP, de maneira a promover a sua homogeneidade. Desta forma, é possível perceber que as 

competências de comunicação não estão plenamente desenvolvidas em todos os alunos. Este aspeto já tinha 

sido evidenciado através dos resultados obtidos na técnica de observação, sendo agora confirmado através 

da análise documental. Apesar disso, foi possível também apurar que todas as etapas, que esta ficha 

pretendia acompanhar, se processaram de acordo com os pressupostos desta metodologia de ensino e de 

aprendizagem, ainda que seja num EaD, pois a FMABRP é um reflexo de parte do caminho que os alunos 

percorrem no desenvolvimento das suas capacidades de resolução de problemas (Vasconcelos & Almeida, 

2012). 

 

 



 

 

85 

4.2.2. Registo das interações dos alunos na Google Docs na Classroom 

Tal como foi referido no capítulo anterior, foi pedido aos alunos que, no trabalho colaborativo efetuado nas 

aulas assíncronas para a construção do trabalho final, comunicassem entre si, estabelecendo comentários no 

documento do grupo colocado no Google Docs da Classroom. Este material de recolha de dados permitiu 

registar eletronicamente toda a interação estabelecida entre os membros dos grupos, bem como o trabalho 

realizado pelos alunos na plataforma online da escola. Os resultados obtidos encontram-se divididos em três 

categorias previamente definidas e vão ser apresentados e interpretados seguidamente. 

 

A partir da análise dos dados obtidos na categoria C1 – Comunicação entre os elementos do grupo, que se 

apresenta no Gráfico 10, é possível verificar que a totalidade dos grupos estabeleceu uma boa (n=3, 14%) ou 

muito boa comunicação escrita (n=19, 86%) entre todos os elementos, havendo partilha de conhecimentos, 

discussão e argumentação de ideias, e construção de consensos.  

 
Gráfico 10: Comunicação entre os elementos do grupo avaliada através do registo realizado na Google Docs na 

Classroom. 

Comparando os dados obtidos durante a comunicação oral observada nos grupos de alunos através da 

técnica anterior, com os resultados apresentados na análise dos documentos escritos dos alunos, verificou-

se uma melhoria substancial na comunicação e interação estabelecidas entre os elementos dos diferentes 

grupos. Esta vitória é corroborada pela excelente média dos níveis de desempenho verificados de cerca de 

4,86 e um desvio padrão muito diminuto (0,34) que revela a homogeneidade de comportamentos da 

amostra. Tal como referido por Oliveira Martins et al. (2017, p.22), o desenvolvimento de competências na 

área da comunicação encontra evidências na interação e colaboração estabelecida entre indivíduos “em 

diferentes contextos comunicativos, utilizando diferentes tipos de ferramentas (analógicas e digitais), com 

base nas regras de conduta próprias de cada ambiente”. 

Ainda nesta categoria, a Análise de Conteúdo dos registos efetuados pelos grupos na Google Docs na 

Classroom, revela que na comunicação estabelecida durante esta segunda atividade colaborativa realizada 

nas aulas assíncronas pelos alunos, há uma clara partilha de conhecimentos e discussão de conteúdos entre 

os alunos, que permitem a (re)construção dos conhecimentos científicos pretendidos. Temos como exemplo 

os seguintes excertos:  
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Grupo 3 

Aluno 10 – Eu não tenho a certeza se o nome deste processo é a osmose. Digam-me se o meu 

raciocínio está correto. 

Aluno 11 – não pode ser a osmose porque só passa a água e não os microplásticos! 

 

Grupo 1 

Aluno 4 – alguém entendeu esta frase? acham que é necessário por no desenvolvimento? 

Aluno 2 – Pois também não entendi 

Aluno 5 – se tu prevenires os microplasticos, ou seja, se impedires com que eles se originem sequer, 

é muito mais facil de combate los. 

 
A categoria C2 – Envolvimento e colaboração nas tarefas, encontra-se visível no Gráfico 11. A partir da 

análise dos dados apresentados neste gráfico, é possível constatar que a maioria dos alunos (n=21, 95,5%) se 

envolveu e colaborou na construção do trabalho de avaliação final, com exceção do aluno anteriormente 

mencionado (4,5%), que colaborou e se envolveu pouco nas tarefas a executar. Estes dados revelam que a 

metodologia utilizada no EaD fomenta o envolvimento e o trabalho dos alunos, onde estes estabelecem de 

forma muito responsável, horas dedicadas ao estudo, inclusive fora das horas letivas estabelecidas. De facto, 

os registos revelam horários de trabalho noturnos, bem como horários de fim de semana e até dias de 

trabalho que corresponderam às férias letivas verificadas entre o 2º e o 3º período. Os dados obtidos 

apresentaram uma média alta de 4,59, denotando um Muito Bom envolvimento e colaboração verificados 

durante o segundo trabalho colaborativo dos alunos. 

 
Gráfico 11: Envolvimento e colaboração nas tarefas apresentados entre os elementos do grupo e avaliados segundo o 

registo realizado na Google Docs na Classroom. 
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Relativamente à Análise de Conteúdo efetuada nos registos realizados pelos grupos na Google Docs na 

Classroom, que se incidiu na empatia e construção de consensos demonstrados pelos elementos do grupo, 

salientamos uma relação interpessoal e comunicação/colaboração empática entre todos os grupos, com 

exceção de um dos grupos onde houve um debate “aceso” entre dois elementos, conforme é visível nos 

seguintes excertos: 

Grupo 5 

Aluno 20 – Eu tenho de ir dormir. 

Aluno 16 – e eu também e continuo aqui para fazer este trabalho 

Aluno 20 – Não tenho culpa de não poder ficar. Amanhã sugiro as alterações e depois vemos 

Aluno 16 – mas comentar e não fazer nada é ótimo parabéns nem nas chamadas entras 

Aluno 20 – Quando marcarem com tempo eu apareço. Não ando com o telemóvel. Não consigo 

simplesmente ver as mensagens que mandam a marcar uma reunião daqui a 1 ou 2 horas, tenho 

vida e coisas para fazer também. E depois, marcaram uma coisa nas férias que eu usei para descansar 

porque necessitava desse tempo mas ok, não vou dar explicações a ninguém, se necessário explico-

me à professora e acabou. Até amanhã. 

Aluno 16 – Obrigada pelo comentário agr ajuda a fazer um para o trabalho 

 

Desta forma, apesar da quantidade dos registos revelarem um Muito Bom envolvimento e colaboração dos 

alunos no trabalho colaborativo, a análise do seu conteúdo revelou que nem todos os alunos apresentavam, 

inicialmente, as evidências descritas por Oliveira Martins et al. (2017) que revelam o desenvolvimento de 

competências de relacionamento interpessoal, mais especificamente, de colaboração: 

“Os alunos envolvem-se em conversas, trabalhos e experiências formais e informais: debatem, 

negoceiam, acordam, colaboram. Aprendem a considerar diversas perspetivas e a construir 

consensos (…) em espaços de discussão e partilha, presenciais ou a distância. Os alunos resolvem 

problemas de natureza relacional de forma pacífica, com empatia e com sentido crítico.” (p.25) 

De notar, que após o debate acerca das diferentes perspetivas de trabalho entre estes dois alunos, os mesmos 

conseguiram resolver e ultrapassar o problema de forma pacífica, construindo consensos que se traduziram 

num excelente envolvimento e numa exímia demonstração da competência de colaboração, liderando os 

restantes elementos do grupo na última fase de construção do trabalho final.  

 

Relativamente à categoria C3 - Utilização das TIC, representada no Gráfico 12, podemos concluir, através dos 

dados aí apresentados, que a totalidade dos alunos (n=22, 100%) sabe utilizar e explora todos os recursos 

disponíveis na ferramenta Google Docs, como, por exemplo, copiar e colar texto, sublinhar e realçar, 
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adicionar comentários e iniciar e terminar um debate. A avaliação dos alunos nesta categoria apresenta uma 

média de 4,71 e um desvio padrão de 0,58. Estes valores vão ao encontro do esperado, onde esta geração de 

alunos, apresenta, na generalidade, um grande à vontade na exploração das funcionalidades das TIC (Ribeiro, 

2019), neste caso ainda incentivados pela professora titular, que utiliza frequentemente, em conjunto com a 

turma, a plataforma Classroom e as suas ferramentas.  

 
Gráfico 12: Utilização das TIC pelos elementos do grupo segundo o registo realizado na Google Docs da Classroom. 

 

Quanto aos objetivos definidos anteriormente na matriz (Esquema 12, página 60) do registo das interações 

dos alunos na Google Docs da Classroom e tendo em conta as informações acima mencionadas, é propositado 

afirmar que todos foram alcançados na íntegra: 

. foi possível observar evidências que refletem a existência de competências de comunicação, de colaboração 

e de literacia TIC nos alunos. Os mesmos conseguiram estabelecer uma comunicação ativa, desta vez 

maioritariamente por escrito, entre todos os elementos do grupo, partilhando e consolidando conhecimentos 

num verdadeiro trabalho colaborativo; aumentar o envolvimento e a colaboração de cada um nas tarefas 

(com exceção do aluno mencionado anteriormente, ainda assim, este passou de não colaborar praticamente 

nada para colaborar e se envolver um pouco no trabalho a realizar); ao mesmo tempo que desenvolviam e 

mobilizavam as suas competências em literacia TIC; 

. denotou-se que esta atividade colaborativa desenvolvida nas aulas assíncronas no EaD foi estimulante e 

desafiadora para os alunos e influenciou positivamente a partilha de conhecimentos e a (re) construção de 

conhecimentos científicos durante as aulas assíncronas; 

. apreciou-se todo o processo que envolvia o trabalho colaborativo, onde os alunos se encontravam não só a 

trabalhar com entusiasmo, mas também com maior empenho e envolvimento que nas etapas anteriores 

(aspeto que sobressai do trabalho desenvolvido em horas e dias extra).  

De notar que a utilização de ferramentas TIC, como, por exemplo, o Google Docs e o AVA Google Classroom, 

criaram oportunidades de comunicação e colaboração entre os alunos, tal como preconizado por Mistler-

Jackson e Songer (2000), onde a comunicação realizada, maioritariamente, por escrito, fomentou a partilha 

de conhecimentos entre os alunos, que argumentaram e defenderam ideias, esclareceram conceitos, criaram 

consensos, etc. Apesar de algumas quezílias verificadas na comunicação realizada entre dois elementos de 

um grupo, estes acabaram por conseguir colocar de lado as suas diferenças e entrar em acordo, realizando 
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em conjunto e com sucesso o trabalho pretendido. Estas informações vêm ao encontro das ideias citadas no 

enquadramento teórico deste RE, no que diz respeito aos benefícios da utilização das TIC no Ensino das 

Ciências e no desenvolvimento de diversas competências dos alunos. O sucesso verificado nesta fase da ABRP 

que foi potencializada com a utilização da interatividade das TIC, veio mostrar que no ensino atual tem de 

haver uma maior utilização destas tecnologias, uma vez que proporcionam uma maior colaboração, 

motivação, autonomia e responsabilidade nos alunos e, principalmente, desencadeiam uma maior 

flexibilidade e versatilidade às aulas (Perraton, 2010). 

 

4.2.3. Trabalho de avaliação final 

Tal como já foi mencionado no ponto anterior, após a conclusão das aulas correspondentes à sequência 

didática desenvolvida pela professora estagiária/investigadora, cada grupo teve que aplicar os saberes 

adquiridos num trabalho de avaliação final sobre o problema estudado que consistia na criação de um artigo 

de opinião na Google Docs da Classroom, apelando a uma maior cidadania ativa da população. Neste trabalho 

pretendia-se que estivessem incorporados os conteúdos curriculares previstos neste tema, como também 

estivessem presentes evidências que refletem as capacidades de criatividade, cidadania, pensamento crítico 

e literacia TIC. Desta forma, através da Análise de Conteúdo, foi criada a tabela que se segue, que ilustra a 

incorporação, ou não, dos conteúdos programáticos previstos nos artigos de opinião de cada grupo. As 

categorias previstas para o diagnóstico dos conteúdos são semelhantes às utilizadas na análise efetuada nos 

dados qualitativos obtidos pela FMABRP, com exceção de conteúdos científicos mais específicos e menos 

comuns na linguagem corrente (como a caracterização da membrana plasmática e dos movimentos 

transmembranares e os conceitos de autotrofia e heterotrofia), que tornariam o artigo de opinião final a 

constar no jornal local menos acessível à compreensão do cidadão comum. 

 

Tabela 7: Incorporação dos conteúdos programáticos previstos no artigo de opinião criado por cada grupo na Google 
Docs da Classroom. 

 
CONTEÚDOS 

PROGRAMÁTICOS 
Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5 Grupo 6 

R
el

at
iv

o
s 

ao
 1

0
º 

an
o

 

Definição de microplásticos x x x x x x 

Identificação dos 
microplásticos como 

substâncias perigosas para 
os seres vivos 

x x x x x x 

Utilizar corretamente os 
conceitos de ingestão, 

digestão e absorção 
x x x x x x 

R
el

at
iv

o
s 

ao
 8

º 
an

o
 

Relembrar a importância 
dos processos de autotrofia 

na hierarquia alimentar 
(cadeias e teias alimentares) 

x x x x x x 

 
Através da observação dos dados presentes na Tabela 7 é possível compreender que as aprendizagens 

esperadas nos alunos foram totalmente atingidas e que estes conseguiram aplicá-las na realização do 
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trabalho de avaliação final, com exceção de algumas pequenas imprecisões e lapsos existentes nos artigos 

que não invalidam que os tópicos previstos tenham sido devidamente retratados nos vários trabalhos que 

foram entregues. De notar que, em comparação com a Análise de Conteúdo realizada nas FMABRP, confirma-

se agora a correta mobilização dos conhecimentos previstos no 8.º ano de escolaridade, muito 

provavelmente devido à apresentação em turma das soluções propostas pelos grupos para o problema em 

estudo, após a primeira atividade colaborativa e/ou à exposição teórica intermédia realizada pela professora 

estagiária/investigadora, que permitiu abordar todos os conhecimentos científicos relativos ao tema, de 

forma a promover a sua (re) construção pelos alunos. 

 

Estes trabalhos de avaliação final foram posteriormente avaliados segundo os critérios/categorias presentes 

na rubrica de avaliação criada para o efeito e foi transmitido o respetivo feedback aos alunos na Classroom e 

no Padlet. Este material de recolha de dados permitiu assim registar evidências que refletem as capacidades 

de criatividade, cidadania, pensamento crítico e literacia TIC e os resultados obtidos encontram-se divididos 

nas quatro categorias previamente definidas, cuja análise vai ser apresentada de seguida. 

 

A categoria D1 – Cidadania, como previamente referido, divide-se em três subcategorias como é visível no 

Gráfico 13. A partir da sua análise é possível destacar que 

o Em todas as subcategorias, todos os grupos e respetivos alunos (n=22, 100%) conseguiram refletir 

sobre as ações que o ser humano e os microplásticos estão a exercer no meio ambiente, 

enumerando diversos impactes ambientais, ao mesmo tempo que promovem no leitor hábitos 

diários ecologicamente corretos. Tendo em conta os dados obtidos na caracterização dos alunos 

efetuada no capítulo 3, onde o interesse dos alunos face ao tema desenvolvimento sustentável era 

mediano/alto, é possível inferir que a metodologia utilizada promoveu, ainda mais, o interesse e a 

consciência ambiental dos alunos, que mobilizaram e desenvolveram, de forma plena, a sua 

competência de cidadania. 

 
Gráfico 13: Níveis de desempenho dos alunos no critério ou categoria “Cidadania” no trabalho de avaliação 

final. 
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Na categoria D2 – Criatividade, estão também previstas três subcategorias. Através da análise do Gráfico 14 

é possível constatar que: 

o Na subcategoria “Conexão com os conceitos lecionados”, a maior parte dos alunos (n=15, 68%) 

conseguiu estabelecer uma boa ou muito boa conexão com os conceitos anteriormente lecionados, 

enquanto que 32% (n=7) conseguiram fazê-lo de forma satisfatória. A média calculada de 3,86 e o 

desvio padrão de 0,69 refletem uma boa qualidade do trabalho final, onde os alunos não se 

limitaram a copiar informação disponível online, mas foram muito para além disso, estabeleceram, 

de forma criativa, conectores com os conteúdos programáticos previstos para esta sequência 

pedagógica, levando-nos a crer que estes foram devidamente compreendidos e consolidados na 

construção do seu trabalho final; 

o Relativamente à subcategoria “Apresenta ideias e soluções incomuns”, cerca de 45% (n=10) dos 

alunos demonstraram a sua originalidade através da apresentação de novas e excelentes ideias e 

soluções para o problema inicialmente facultado, tomemos o seguinte exemplo: 

 
Grupo 4 

Para além da sensibilização, as empresas terão que dar o seu contributo, lançando, por exemplo, 

modelos alternativos para uma sociedade com baixo uso de plástico e assim abraçar a bioeconomia. 

Existem outras soluções como passar a usar plásticos biodegradáveis, banir itens descartáveis e usar 

tecidos feitos de fibras naturais. Devemos também promover a reciclagem dos plásticos que não 

podem ser substituídos por outros materiais, pois quanto mais plásticos forem reciclados menos 

irão parar às cadeias alimentares e prejudicar os seres vivos. Em última instância, cabe aos governos 

criar estruturas que tornem a mudança possível, como sistemas de filtragem de águas residuais.  

 

Ainda que 8 alunos (36%) tenham apresentado ideias satisfatórias para resolver o problema e 4 

alunos (18%) tenham dado soluções pouco originais para o minimizar, é possível concluir que os 

resultados obtidos demonstram que os alunos possuem ou desenvolveram as suas capacidades 

criativas (média dos dados de 3,73), ainda que a amostra dos participantes faça denotar alguma 

heterogeneidade dos alunos face a este critério (desvio padrão de 1,21); 

o Na subcategoria “Cria um artigo criativo”, a maioria dos alunos (n=18, 82%) criaram um artefacto 

digital atrativo para o leitor (através, por exemplo, de fotografias tiradas pelos alunos de máscaras 

descartáveis presentes no solo), enquanto que apenas um grupo de 4 alunos (18%) apresentou um 

artigo de opinião pouco atrativo, que continha poucas imagens e um discurso menos fluente e 

menos cativante para quem lê. Estes dados podem revelar que a interdisciplinaridade inicialmente 

referida, onde a disciplina de Português tinha um papel vital nesta atividade, não correspondeu às 

expectativas, pois não foi desenvolvida em pleno a capacidade de expressão criativa de todos os 

alunos. 
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Gráfico 14: Níveis de desempenho dos alunos no critério ou categoria “Criatividade” no trabalho de avaliação 

final. 

 

Na categoria D3 – Pensamento crítico, estão também outras três subcategorias, tal como é visível no Gráfico 

15. Através deste é possível verificar que: 

o Na subcategoria “Compreende o contexto problemático”, a totalidade dos alunos (n=22, 100%) 

conseguiu perceber a situação problemática inicialmente apresentada e transpô-la para o contexto 

real do dia a dia. Este é um dos pontos fortes da metodologia de ensino e de aprendizagem utilizada, 

que deve partir sempre de “um problema real do quotidiano, cuja resolução se revela importante 

em termos pessoais, sociais e/ou ambientais” (Vasconcelos & Almeida, 2012, p.11), como é neste 

caso; 

o Relativamente às subcategorias “Explica os pontos fortes e limitações das soluções ao problema” e 

“Reflete sobre a posição escolhida”, metade da turma (n=11, 50%) fez uma Boa/Muito boa 

explicação dos pontos fortes e limitações da solução apresentada, bem como uma Boa/Muito boa 

reflexão sobre a solução/posição escolhida pelos membros dos grupos. Em relação aos restantes 

alunos, 7 alunos (cerca de 32%) fizeram-no de forma satisfatória e apenas um dos grupos (n=4, 18%) 

refletiu pouco sobre a posição escolhida, tendo apresentado apenas um ponto forte da solução 

adotada para o problema. Os resultados obtidos, que apresentam uma média de 3,45 e um desvio 

padrão de 0,94, levam-nos a pensar que os alunos não estão habituados a avaliar as suas ideias e/ou 

soluções, uma vez que esta implica uma reflexão individual e em grupo de forma a conseguir reunir 

argumentos válidos sobre os pontos fortes e limitações de cada ideia/solução. Esta tarefa, que é 

muito utilizada na ABRP não é normalmente fomentada pelo ensino tradicional, no qual os alunos 

ainda estão muitas vezes inseridos, mas é deveras vital nas suas vidas profissionais e pessoais 

futuras, onde as capacidades de pensamento crítico são necessárias para tomar decisões e ponderar 

sobre aquilo em que acreditam. Neste sentido, Bowell e Kemp (2002) consideram que um cidadão 

de uma democracia participada deve ser capaz de pensar criticamente sobre as suas convicções, 

sustentando-as com argumentos racionais. 
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Gráfico 15: Níveis de desempenho dos alunos no critério ou categoria “Pensamento crítico” no trabalho de 
avaliação final. 

A categoria D4 – Literacia TIC encontra-se representada no Gráfico 16, onde é possível constatar que todos 

os alunos demonstraram possuir uma boa (n=11, 50%) ou total (n=11, 50%) capacidade de recolha de 

informação pertinente em fontes diversificadas e fidedignas online. Para além de as conseguirem selecionar, 

também as aplicaram corretamente, interligando-as com o contexto atual.  

Tal como referido anteriormente, os artigos de opinião finais dos grupos foram expostos no Padlet, para que 

todos pudessem ler e criar um artigo de opinião de toda a turma que pudesse constar no jornal local. Também 

aí, e uma vez mais, pudemos verificar que os alunos souberam explorar e utilizar corretamente as 

ferramentas TIC propostas no EaD, como também desenvolver, por completo, as competências de 

criatividade e de pensamento crítico que não tinham sido completamente mobilizadas num dos grupos, mas 

que agora estão presentes no artigo publicado conforme é possível visualizar no Anexo X.  

 
Gráfico 16: Níveis de desempenho dos alunos no critério ou categoria “Literacia TIC” no trabalho de avaliação final. 
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Revisitando, consequentemente, a matriz de objetivos construída para o trabalho de avaliação final (Esquema 

13, página 61), a análise global dos dados obtidos neste material de recolha de dados evidencia que: 

. os vários trabalhos entregues pelos seis grupos foram ao encontro do que era inicialmente pretendido, 

assegurando que depois das aulas que envolveram a investigação, os alunos foram capazes de apresentar 

autonomamente os conhecimentos científicos mais importantes de forma correta e objetiva, e conseguiram, 

inclusive, recolher informações pertinentes em fontes diversificadas e válidas; 

. verificou-se a presença de evidências que refletem o desenvolvimento de diversas competências nos alunos. 

Estes estabeleceram relações propícias com um problema real contextualizado, demonstrando uma elevada 

consciência ambiental, assegurando que a competência de cidadania foi plenamente desenvolvida pelos 

alunos. Apenas um dos grupos de alunos não demonstrou sempre evidências positivas relativamente à sua 

capacidade de pensamento crítico e criatividade, de facto, a bibliografia consultada indica que estas 

competências não são normalmente promovidas pelo ensino tradicional, o que denota a urgente necessidade 

de criar múltiplas e diversificadas oportunidades de apelo ao desenvolvimento das capacidades de 

pensamento crítico e criativo nos alunos. A ABRP é uma das metodologias ativas de ensino e de aprendizagem 

referida por vários autores como potencialmente promotora do pensamento crítico (Oliveira, 1992; Tenreiro-

Vieira, 2000) e do pensamento criativo (Marques, 2016) dos alunos. Este aspeto foi comprovado pela 

presente investigação onde todos os grupos de alunos revelaram o seu pensamento crítico e criativo na 

construção do artigo de opinião da turma. Por último, a competência de literacia TIC foi 

desenvolvida/mobilizada com sucesso por todos os grupos de alunos;  

. encerra-se esta análise assegurando que, para além dos alunos terem desenvolvido, de uma forma geral, as 

competências pretendidas, os mesmos conseguiram apresentar soluções válidas para o problema utilizando 

os conceitos curriculares previstos, demonstrando, assim, que as aprendizagens concebidas foram adequadas 

e devidamente assimiladas. 

 

4.3. Técnica de Inquirição 
Tal como foi mencionado no capítulo anterior, após o primeiro trabalho de grupo, foi aplicado um 

questionário online via Classpoint, na terceira aula síncrona (aula n.º 4), de forma a perceber se os conteúdos 

programáticos previstos foram adquiridos pelos alunos nas primeiras etapas da ABRP. Este ponto é de grande 

importância, pois permitiu à professora estagiária/investigadora ajustar a planificação efetuada no sentido 

de ir ao encontro das necessidades reais dos alunos. Posteriormente, e uma vez terminada a sequência 

didática e entregues os trabalhos de avaliação final dos grupos via Classroom, foi também pedido aos alunos 

que respondessem a dois questionários durante as aulas assíncronas, de forma a recolher a sua opinião sobre 

a metodologia utilizada, promover a sua reflexão sobre todo o trabalho executado, o seu desempenho e o 

dos restantes intervenientes e as competências e conhecimentos adquiridos. 

 

4.3.1. Questionário da Classpoint 

Entre as duas atividades colaborativas previstas para a sequência de aulas criada foi realizado um momento 

de exposição e clarificação de conteúdos, por parte da professora estagiária/investigadora, com recurso a um 

PowerPoint. Em simultâneo, foi aplicado um inquérito online via Classpoint aos alunos (ferramenta online à 

qual a turma já se encontrava familiarizada nas aulas lecionadas pela professora titular), segundo os 

diferentes tópicos da matéria. As respostas dadas pelos alunos foram avaliadas segundo a sua correção 

científica e os resultados obtidos deram origem ao Gráfico 17, no qual é possível observar que: 

 Na questão n.º 1 da Classpoint, relativa ao processo de osmose, 9 alunos (41%) do segundo turno 

responderam corretamente, enquanto 2 alunos (9%) erraram a resposta. Como foi o primeiro 
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momento de utilização desta ferramenta TIC na turma, ao explicar a resposta certa ao primeiro turno 

de alunos, a professora estagiária/investigadora minimizou a Classpoint, facto que impossibilitou a 

mesma de conseguir guardar as respostas dadas por esses 11 alunos (50%); 

 Na questão n.º 2, referente aos processos de difusão simples e difusão facilitada, a maioria dos 

alunos (n=20, 91%) respondeu corretamente, no entanto, quatro respostas estavam incompletas. 

Apenas um aluno (4,5%) não acertou na resposta e um outro (4,5%) não conseguiu responder em 

tempo útil; 

 Na questão n.º 3, que aborda o processo de transporte ativo, 17 alunos (77%) selecionaram a opção 

correta, enquanto 5 alunos (23%) optaram pela resposta errada; 

 A mesma percentagem de alunos acertou e errou a resposta à questão n.º 4; 

 A última questão foi respondida corretamente por 20 alunos (91%), dos quais 5 deram uma resposta 

certa, mas incompleta. Os restantes 2 alunos (9%) não responderam à questão em tempo útil. 

Fazendo uma análise dos dados obtidos através do questionário realizado na Classpoint aos alunos é 

possível constatar que a maioria dos alunos conseguiu alcançar e mobilizar as aprendizagens 

pretendidas, com rigor e correção científica, existindo algumas, mas poucas ideias mal consolidadas, que 

foram prontamente clarificadas pela professora estagiária/investigadora aquando da correção das 

respostas dos alunos. De notar, que a utilização da Classpoint pressupôs a existência de um tempo limite, 

de forma a que os alunos respondessem instintivamente e não pesquisassem a resposta noutras fontes 

de informação, no entanto, isto pode ter originado um efeito de stress e confusão em alguns dos alunos. 

É assim possível dizer que os objetivos traçados inicialmente (matriz de objetivos – Esquema 14, página 

68), foram totalmente cumpridos e que esta etapa de recolha de dados foi fundamental para colmatar 

algumas lacunas ou conceções alternativas ainda existentes nos conhecimentos dos alunos. É possível 

também induzir que a primeira atividade colaborativa desenvolvida no EaD influenciou positivamente a 

partilha e a (re) construção de conhecimentos científicos dos alunos. 

 

 
Gráfico 17: Correção científica das respostas dadas pelos alunos às cinco questões colocadas na Classpoint. 

 

4.3.2. Questionário de auto e heteroavaliação do desempenho do(a) aluno(a) 

Terminada a sequência de aulas lecionadas no EaD e tal como preconizado na última etapa da ABRP, foi 

tempo de promover a reflexão e a avaliação de todo o processo. Por conseguinte foi proposto aos alunos 
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participantes que preenchessem um questionário, que visa incitar uma reflexão consciente acerca do seu 

contacto com a ABRP, o trabalho colaborativo, as TIC e o novo papel desempenhado pela professora 

estagiária/investigadora, bem como, uma avaliação global do seu desempenho e dos restantes elementos do 

seu grupo. 

As primeiras três questões (Q1, Q2 e Q3) da Secção I – Metodologia de ensino ABRP no EaD (SI) visavam 

indagar a opinião dos alunos face à metodologia ABRP apresentada, com o intuito de perceber se esta foi 

compreendida, se foi fácil e se ajudou os alunos no estudo dos conteúdos curriculares abordados. Através da 

análise do Gráfico 18, é possível destacar que: 

 Cerca de 73% dos alunos (n=16) conseguiram perceber a metodologia ABRP e o funcionamento das 

aulas a partir da explicação dada inicialmente pela professora estagiária/investigadora, enquanto 

que 18% dos alunos (n=4) não entenderam totalmente esta nova metodologia de ensino e de 

aprendizagem e 9% dos alunos (n=2) não partilharam a sua opinião. Com uma média de 3,82 é 

possível verificar que a resposta típica da turma se centra na opção “Concordo parcialmente” de 

valor 4 e o desvio padrão de 0,87 demonstra uma opinião idêntica dos alunos; 

 Relativamente ao conforto sentido durante a sua utilização, metade dos alunos questionados (n=11, 

50%) consideram que se sentiram confortáveis com a ABRP. Em contrapartida, 6 alunos (27%) 

revelam terem sentido algum desconforto e 5 alunos (23%) optaram por não se posicionar 

relativamente a esta questão, contrabalançando a média de respostas no valor intermédio de 3,32;  

 A maioria dos alunos reconheceu totalmente (n=3, 14%) ou parcialmente (n=10, 45%) que a 

metodologia os ajudou no estudo dos conteúdos abordados, enquanto 1 aluno (5%) discorda 

parcialmente e 2 alunos (9%) discordam totalmente. Seis alunos (27%) colocam-se na posição 

intermédia. 

 
Gráfico 18: Parecer dos alunos relativamente à metodologia utilizada. 

Os dados apresentados refletem uma aceitação geral da ABRP e um sentimento benéfico da sua prática 

por parte dos alunos, apesar de alguns não se terem sentido totalmente confortáveis com a sua 

utilização. Este desconforto pode dever-se ao facto de a metodologia ser nova para os alunos (Jesus-

Leibovitz et al., 2013), estando, por vezes, associado ao facto de esta exigir do aluno uma aprendizagem 

auto direcionada e autónoma, o que poderá levar a uma sensação de confusão ou ansiedade (Pepper, 

2010). Os resultados revelam, ainda, que a integração de uma opção de resposta intermédia neutra (3 – 

Indiferente), sustentada pela literatura consultada e colocada no sentido de dar hipótese aos alunos de 
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não responder porque não sabem, não têm opinião formada sobre o assunto ou a resposta que 

pretendem dar não se encontra nas opções disponíveis, tem uma afluência superior ao esperado, 

podendo demonstrar que alguns alunos podem estar a utilizá-la como forma de iludir ou escapar às 

questões que os possam comprometer em demasia (Carvalho, 2016). 

 
As restantes três questões (Q4, Q5 e Q6) da Secção I intentavam perceber se a professora estagiária/ 

investigadora, o trabalho colaborativo e as TIC foram adjuvantes na resolução das tarefas propostas segundo 

a metodologia ABRP aplicada no EaD. Através da análise do Gráfico 19, é possível constatar que: 

 A maior parte dos alunos concorda totalmente (n=10, 45%) e parcialmente (n=8, 36%) que a 

professora estagiária exerceu um bom papel de facilitadora das suas aprendizagens. Apenas 2 alunos 

(9%) discordam parcialmente e a mesma percentagem apresentou uma resposta neutra; 

 Os alunos responderam com uma concordância de 68% (n=15) à afirmação “O trabalho em grupo e 

as TIC contribuíram para melhorar as aulas lecionadas e as tarefas que tive que realizar”, enquanto 

18% dos alunos (n=4) discordam dessa afirmação. Cerca de 14% dos alunos (n=3) não se pronunciou; 

 A grande maioria dos alunos (n=17, 77%) considera que as TIC foram fundamentais para 

compreender e solucionar o problema apresentado e apenas 3 alunos (14%) são da opinião que a 

sua utilização não favoreceu a resolução da situação problemática. Dois alunos (9%) não se 

pronunciaram nesta questão. 

Perante os dados obtidos, é possível perceber que a professora estagiária/investigadora apresentou uma 

postura correta de tutora, como pretende a ABRP, promovendo o questionamento, mediando a 

atividade dos alunos durante as aulas e motivando-os a investigar a solução para o problema 

(Vasconcelos & Almeida, 2012). Para além deste resultado, a maioria dos alunos considera, ainda, que o 

trabalho em grupo e a utilização das TIC foram benéficos no desenvolvimento das atividades propostas, 

corroborando as vantagens da utilização do trabalho colaborativo e das TIC no Ensino das Ciências, 

mencionadas por alguns autores citados no enquadramento teórico do presente RE. 

 

Gráfico 19: Parecer dos alunos sobre o papel exercido pela professora estagiária, o trabalho colaborativo e as TIC na 
promoção de uma aprendizagem ativa eficaz. 

A Secção II – Etapas da ABRP (SII) deste questionário pretendia incentivar o aluno a realizar uma reflexão e 

avaliação do seu desempenho e dos seus colegas de grupo nas diferentes etapas da metodologia ABRP. Assim 

sendo, foram colocadas três questões (SII: Q1, Q2 e Q3) sobre a primeira fase da ABRP, que corresponde à 



 

 

98 

problematização (apresentação e definição do problema, listagem dos factos apresentados pela situação 

problemática e construção, em plenário, das questões-problema) que é a base fundamental desta 

metodologia. De acordo com o Gráfico 20, podemos destacar que: 

 Cerca de 18% dos alunos (n=4) entenderam totalmente a situação problemática, 55% (n=12) 

entenderam parcialmente o contexto problemático apresentado, 18% (n=4) não partilharam a sua 

opinião e 9% (n=2) consideram não ter conseguido entender totalmente a situação problemática 

inicialmente apresentada; 

 A grande maioria dos alunos (n=16, 73%) conseguiram fazer uma correta interpretação das notícias 

apresentadas no guião de trabalho, fazendo um levantamento dos dados mais importantes a 

trabalhar, enquanto que apenas 1 aluno (4%) considera não o ter realizado por completo. Cinco 

alunos (23%) não partilharam a sua opinião; 

 Grande parte dos alunos considera que conseguiu, a partir do problema e do debate estabelecido 

na turma, definir questões-problema pertinentes (6 alunos/27% concordam totalmente e 14 

alunos/64% concordam parcialmente). Dois alunos (9%) não se posicionaram perante esta questão. 

Perante os resultados anteriores, admite-se que a etapa da problematização foi cumprida com êxito e 

que a maioria dos alunos conseguiu compreender e fazer uma boa interpretação do contexto 

problemático apresentado, construindo com sucesso questões pertinentes sobre o problema em causa. 

Comparando estes resultados com os dados obtidos através das FMABRP entregues pelos alunos, é 

possível perceber que há uma ligeira discrepância na perceção dos alunos face à listagem dos factos 

retratados no contexto problemático, pois um dos grupos não havia conseguido fazer o levantamento 

da maioria dos dados mais importantes a trabalhar e neste questionário apenas um aluno considera não 

o ter feito de forma satisfatória. Este aspeto pode revelar que os alunos não estão habituados a refletir 

sobre o seu desempenho. Apesar de também se registar alguma percentagem de absentismo nas 

respostas às três questões, estas apresentam uma média de valores de resposta a rondar o valor 4 

“Concordo parcialmente”, o que demonstram um bom desempenho da amostra inquirida nesta fase da 

ABRP.  

 
Gráfico 20: Autoavaliação dos alunos na etapa da problematização. 

A etapa seguinte ao levantamento dos fatos partilhados no cenário científico apresentado consistiu na análise 

individual dos conhecimentos prévios dos alunos sobre a problemática. De acordo com os resultados obtidos 
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à questão “Empenhei-me na análise individual que realizei sobre os conhecimentos que já possuía sobre o 

tema” (SII: Q4), é possível através da análise do Gráfico 21 verificar que: 

 7 alunos (32%) consideram ter apresentado um total empenho nesta etapa, 10 alunos (45%) 

empenharam-se de forma satisfatória e 5 alunos (23%) não têm opinião formada sobre este aspeto.  

 

 

Gráfico 21: Autoavaliação dos alunos na etapa da análise individual dos seus conhecimentos prévios. 

Comparando este resultado, com os dados obtidos no material de recolha de dados FMABRP, na categoria 

“Compreensão do problema”, mais propriamente na subcategoria “Mobiliza os conhecimentos prévios”, 

onde cerca de 15 alunos (68%) não conseguiram identificar conhecimentos prévios relacionados com a 

temática ou o fizeram de forma insuficiente, verifica-se uma discrepância do trabalho individual realizado 

pelos alunos com a opinião sobre o seu desempenho. De notar que, após a entrega das FMABRP individuais, 

as mesmas foram avaliadas e foi fornecido a cada aluno um feedback da soma dos valores obtidos em cada 

tópico da FMABRP através da Google Classroom. Tal como já foi mencionado, estes resultados podem revelar 

que os alunos não estão habituados a refletir, de forma autónoma e individual, sobre as suas aprendizagens 

e que pode não ter sido realizada de forma eficiente, a articulação vertical dos conteúdos programáticos 

previstos no ciclo de ensino anterior, de forma a que os alunos consigam estabelecer pontes entre as várias 

temáticas lecionadas na disciplina nos diferentes anos letivos. O conceito de articulação vertical implica, 

assim, a existência de uma determinada sequencialidade, integrando aprendizagens passadas, presentes e 

futuras, para que os ciclos e níveis de aprendizagem mantenham entre si uma continuidade progressiva. Esta 

é determinante para uma aprendizagem eficaz dos alunos e é vista, em diversos estudos, como um ponto 

fraco a ser resolvido no trabalho dos professores ou como uma necessidade de aprendizagem futura (Abelha, 

2005; Barbosa, 2009; Cruz, 2008; Cunha, 2007; Duarte, 2009; Martins, 2005; Naia, 2010; Sequeira et al., 

2004). A ABRP durante esta sequência didática promoveu a articulação vertical do currículo, pois partiu das 

conceções alternativas dos alunos (Vasconcelos & Almeida, 2012) e dos conhecimentos que estes já detinham 

para a (re) construção de novos conhecimentos científicos (Delisle, 2000). 

As seguintes etapas da metodologia ABRP compreendem o primeiro momento de trabalho em grupo dos 

alunos (identificação em grupo dos conhecimentos que são necessários aprender; planificação e execução do 

trabalho colaborativo; completação da FMABRP; e apresentação, em turma, das possíveis respostas dos 

grupos à(s) questão(ões)-problema). De acordo com o enquadramento teórico, a aprendizagem colaborativa 

é deveras importante no quadro da ABRP para um maior empenho e resolução das dificuldades dos alunos. 
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Assim sendo, foi solicitado aos alunos que fizessem uma avaliação do trabalho realizado em grupo, bem como 

do seu funcionamento no desenrolar das aulas. De acordo com os resultados apresentados no Gráfico 22, é 

possível verificar que: 

 15 alunos (68%) consideram que os seus colegas se envolveram de alguma forma na planificação da 

investigação a executar, 4 alunos (18%) discordam dessa afirmação e 3 alunos (14%) adotaram uma 

postura neutra nesta questão; 

 Mais de metade da turma considera que os seus colegas de grupo tiveram um excelente (n=7, 32%) 

ou bom (n=7, 32%) desempenho durante o trabalho colaborativo, enquanto 3 alunos (14%) 

discordam parcialmente e apenas 1 aluno (4%) discorda totalmente. Quatro alunos (18%) preferiram 

não opinar em relação ao trabalho dos restantes membros do grupo; 

 Cerca de 73% dos alunos (n=16) consideram que o trabalho de grupo foi caracterizado pela 

interajuda entre os elementos do grupo, 3 alunos (14%) não se manifestaram, porém, 2 alunos (9%) 

acham que não existiu muita preocupação e interajuda durante o trabalho em grupo e apenas 1 

aluno (4 %) refere não ter existido um ambiente colaborativo durante o trabalho efetuado; 

 Os alunos inquiridos consideram ter colaborado na apresentação da solução construída pelo grupo 

à turma (n=18, 82%), com exceção de 4 alunos (18%) que não apresentaram opinião formada sobre 

este ponto. 

Os dados obtidos neste questionário vão ao encontro da linha de pensamento abordada na parte teórica do 

capítulo 2 do RE: apesar da maior parte dos alunos considerar que o trabalho em grupo funcionou 

favoravelmente durante as aulas no EaD, onde a grande maioria teve um bom envolvimento e desempenho 

nas tarefas atribuídas pelo grupo, alguns participantes deste estudo destacam a heterogeneidade de alunos 

existente dentro de cada grupo, com diferentes graus de envolvimento, desempenho e colaboração, tal como 

foi observado nos registos efetuados na grelha de observação direta e no diário de bordo, na FMABRP e nas 

interações registadas no Google Docs da Classroom. Ainda assim, os resultados obtidos nos materiais de 

recolha de dados referidos indicam que apesar dos grupos serem heterogéneos, estes apresentaram um bom 

desempenho geral, havendo preocupação e interajuda entre os elementos dos grupos, durante o trabalho 

de pesquisa, investigação e apresentação da solução proposta pelo grupo. 

 

 
Gráfico 22: Parecer dos alunos quanto ao funcionamento do primeiro trabalho colaborativo. 

Para a penúltima etapa da ABRP (aplicação dos saberes adquiridos num trabalho de avaliação final), também 

foi necessário recorrer ao trabalho em grupo, no entanto, o mesmo foi desenvolvido nas aulas assíncronas, 
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tendo como base um documento em branco colocado pela professora estagiária/investigadora no Google 

Docs da Classroom e dando preferência à comunicação escrita dos alunos. Também aqui (SII: Q9) foi pedido 

aos alunos para fazerem uma avaliação de todos os elementos do grupo relativamente ao seu empenho 

(Gráfico 23).  

 As respostas obtidas salientam a concordância com a afirmação “Todos os elementos do grupo se 

empenharam da mesma forma”, 23% dos alunos (n=5) de forma total e 50% (n=11) de forma parcial. 

Dois alunos (9%) discordam parcialmente e 3 alunos (13%) discordam totalmente com a afirmação, 

enquanto apenas 1 aluno (4%) se absteve de partilhar a sua opinião. Estes resultados vêm confirmar 

a informação obtida no parágrafo anterior, onde os alunos consideram que o trabalho em grupo 

realizado aquando da planificação e execução da investigação foi efetuado com um bom 

envolvimento e desempenho pela maioria dos elementos do grupo, tal como na construção do 

trabalho de avaliação final.  

Os resultados obtidos nesta secção enquadram-se na perspetiva socioconstrutivista da aprendizagem 

promovida pela ABRP, onde a (re) construção de conhecimentos acontece de forma mais eficaz em processos 

sociais, apresentando um potencial superior no desenvolvimento de processos mentais mais elevados e de 

competências nos alunos (Fontes & Freixo, 2004; Vasconcelos & Almeida, 2012; Vaz, 2011). Estas serão 

avaliadas na secção seguinte do questionário de auto e heteroavaliação. 

 

Gráfico 23: Parecer dos alunos quanto ao funcionamento do segundo trabalho colaborativo. 

 

Passando para a última etapa da ABRP (reflexão e avaliação de todo o processo), é agora importante que os 

alunos façam uma avaliação geral do seu desempenho (através da escolha de um dos cinco níveis presentes), 

tal como se preconizava na Secção III do questionário. A partir dos dados obtidos nesta secção, foram 

traçados seis gráficos relativos às seis competências que se procuraram desenvolver nos alunos durante a 

sequência didática lecionada e que se apresentam seguidamente.  
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Gráfico 24: Autoavaliação dos alunos sobre o cumprimento das etapas previstas da ABRP e a resolução do problema 

apresentado. 

De acordo com o gráfico acima representado, podemos constatar que: 

 Mais de metade dos alunos (n=12, 55%) consideram ter cumprido todas as etapas previstas da ABRP 

e resolvido, com sucesso e empenho total, a situação problemática apresentada, 41% dos alunos 

(n=9) também corroboram da mesma opinião considerando que se empenharam na apresentação 

de uma solução ao problema, enquanto que apenas 1 aluno (4%) considera não ter cumprido todas 

as fases da ABRP, tendo-se empenhado e resolvido o problema de forma parcial. Este dado é 

corroborado pelos resultados obtidos pelas técnicas de observação e de análise documental, 

relativos ao aluno que apresenta um fraco desempenho geral na turma, nas diversas disciplinas. 

 

 
Gráfico 25: Autoavaliação dos alunos sobre a pertinência da informação recolhida e a quantidade de fontes de 

informação consultadas. 

 



 

 

103 

Segundo o Gráfico 25, é possível observar que: 

 Em relação à recolha de informação muito relevante, 23% dos alunos (n=5) garantem ter executado 

essa tarefa utilizando fontes de informação diversificadas, 68% dos alunos (n=15) são da opinião de 

que conseguiram recolher informações relevantes, a partir de algumas fontes de informação 

consultadas, e 2 alunos (9%) reconhecem o facto de terem utilizado apenas metade das fontes de 

informação disponíveis e por esse motivo a informação obtida foi pouco relevante. Este resultado é 

corroborado pelos dados obtidos na maioria dos materiais de recolha de dados das técnicas de 

observação e de análise documental, onde na primeira atividade colaborativa um grupo e um aluno 

não tinham dado indicações relativamente às fontes de informação consultadas, no entanto, na 

elaboração do trabalho de avaliação final, todos recolheram informações relevantes utilizando 

fontes de informação diversificadas. 

 

 

Gráfico 26: Autoavaliação dos alunos sobre o seu envolvimento, participação e colaboração nas tarefas a realizar. 

Analisando os dados apresentados no Gráfico 26, é possível constatar que: 

 45% dos alunos (n=10) afirmam ter-se envolvido em todas ou quase todas (n=10, 45%) as tarefas 

discutindo ideias, colaborando com os colegas e construindo consensos, um aluno (5%) assume ter-

se envolvido e colaborado em apenas metade das tarefas, e um outro aluno (5%) reconhece mesmo 

que não participou ou colaborou em nenhuma das tarefas. O aluno em causa já apresentava um 

nível baixo de envolvimento e colaboração nas tarefas a efetuar na grelha de observação direta dos 

alunos, no diário de bordo, estando esse aspeto refletido aquando da análise da sua FMABRP 

individual. 

 
A partir do gráfico seguinte, é possível destacar os seguintes resultados: 

 A maioria dos alunos da turma (n=18, 82%) garantem ter refletido sobre as ações que o ser humano 

exerce no meio ambiente, bem como as consequências desses atos, tendo apresentado e promovido 

hábitos ecologicamente corretos no trabalho de avaliação final. Apenas 4 alunos (18%) se avaliaram 

no nível anterior, tendo feito uma parca reflexão sobre as causas e os efeitos dos microplásticos na 

natureza, listando apenas alguns hábitos ecológicos que as pessoas devem adotar, de forma a 
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combater esse problema. O desenvolvimento pleno desta competência foi já destacado aquando a 

apresentação e análise dos resultados obtidos no trabalho de avaliação final dos alunos. 

 

 
Gráfico 27: Autoavaliação dos alunos sobre a consciência ambiental demonstrada. 

 

 
Gráfico 28: Autoavaliação dos alunos sobre a apresentação de soluções e de um trabalho de avaliação final 

criativos. 

De acordo com o Gráfico 28, podemos constatar que: 

 Mais de metade dos alunos (n=12, 55%) considerou ter estabelecido, durante a realização do 

trabalho de avaliação final, algumas ou todas (n=3, 14%) as conexões com os conceitos lecionados, 

utilizando ideias e soluções incomuns na resolução do problema e dando origem a um artigo de 

opinião de grupo bastante atrativo. Cerca de 23% dos alunos (n=5) reconhecem tê-lo feito de forma 

parcial, dando origem a um trabalho pouco criativo e com escassas ideias e soluções incomuns. Dois 

alunos avaliam negativamente a sua prestação ao nível da criatividade na construção do artigo de 
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opinião final, utilizando soluções comuns (5%) ou não solucionando sequer o problema (5%). Estes 

dados são corroborados pelos resultados obtidos através da análise dos trabalhos de avaliação 

finais, onde um dos grupos tinha apresentado soluções pouco originais para minimizar o problema 

em causa, criando um artigo de opinião pouco criativo, com poucas imagens e um discurso menos 

fluente e menos atrativo para o leitor. Os resultados obtidos enfatizam o facto desta competência 

não ser normalmente desenvolvida em aulas onde o EPT predomina, mas sim através de 

metodologias de ensino e de aprendizagem ativas, onde é atribuído aos alunos um papel ativo e 

uma responsabilidade acrescida na construção das suas aprendizagens. Na construção do artigo de 

opinião da turma, todos os grupos conseguiram selecionar ideias e soluções incomuns mencionadas 

para a resolução do problema, bem como fotografias impactantes, que demonstram o 

desenvolvimento da criatividade dos alunos. 

 

Gráfico 29: Autoavaliação dos alunos sobre a compreensão do contexto problemático e o pensamento 
crítico demonstrado na sua resolução. 

A partir do gráfico 29, é possível observar os seguintes resultados: 

 A maioria dos alunos da turma afirmou ter compreendido totalmente (n=9, 42%) ou mais de metade 

(n=11, 50%) do contexto problemático apresentado, refletindo de forma total ou parcial sobre a 

solução apurada e explicando os pontos fortes e limitações da posição escolhida. Um aluno (4%) é 

da opinião que compreendeu parcialmente o contexto, tendo refletido e explicado, também de 

forma parcial, os pontos fortes e limitações da solução/posição elegida. Apenas 1 aluno avalia 

negativamente o seu desempenho neste parâmetro, sentindo que compreendeu muito pouco o 

contexto problemático e por esse facto não refletiu sobre a solução apresentada pelo grupo. Nestes 

dados sobressai a avaliação negativa efetuada pelo aluno já mencionado, enquanto que o grupo que 

havia refletido pouco sobre a posição escolhida, tendo apresentado apenas um ponto forte da 

solução adotada para o problema na construção do seu artigo de opinião, considera agora ter 

conseguido desenvolver/mobilizar esta competência, muito provavelmente durante a construção 

do artigo de opinião final da turma, onde o mesmo desempenhou um papel fundamental. 

 

Em resumo, de acordo com os dados anteriores, confirma-se que os alunos consideram ter desenvolvido ou 

mobilizado as competências previstas neste estudo (tendo apresentado um domínio dos níveis superiores “a) 
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nível máximo” e “b) nível bom”, bem como alguma percentagem do nível “c) satisfatório)”, com exceção de 

um aluno que considera não ter colaborado no trabalho realizado pelos colegas, nem ter mobilizado o seu 

sentido crítico ou ter sido criativo na apresentação de soluções para o problema e um outro aluno que 

assinalou o nível “d) insuficiente” na competência de criatividade. Estes resultados vão ao encontro dos 

resultados obtidos na grelha de observação direta, no diário de bordo e na FMABRP, relativamente à 

competência de colaboração, onde um dos alunos não se envolveu efetivamente na construção de uma 

resposta possível ao problema nas primeiras fases da sequência didática prevista. No entanto, o mesmo aluno 

demonstrou, nas fases seguintes, ter se envolvido e colaborado com o grupo na criação do trabalho de 

avaliação final. Relativamente às competências de criatividade e de pensamento crítico, o facto de dois alunos 

se terem avaliado negativamente, está em concordância com a avaliação realizada nos trabalhos de avaliação 

final, onde a parte criativa e de pensamento crítico se apresentavam menos desenvolvidas por um dos grupos 

de trabalho, relativamente aos restantes. No entanto, a construção do artigo de opinião de turma para o 

jornal local, para além de ter dado um certo sentido de utilidade a todas as tarefas desenvolvidas na ABRP, 

permitiu aos alunos refletir um pouco mais sobre a solução do problema apresentado e tomar decisões 

baseadas no seu próprio processo de investigação, permitindo desta forma, o desenvolvimento de 

competências cognitivas mais avançadas (Delisle, 2000). 

 

Ainda na secção III e de forma a compreender as dificuldades que os alunos sentiram durante as aulas 

lecionadas com a utilização da metodologia selecionada no EaD, procedeu-se à análise das respostas às 

questões 7 e 8 (SIII: Q7 e Q8) deste questionário. Através do tratamento dos dados recolhidos na Q7 foi 

traçado o Gráfico 30, que traduz as dificuldades sentidas pelos alunos ao longo das etapas da ABRP. 

 

 
Gráfico 30: Parecer dos alunos sobre as dificuldades sentidas durante o desenvolvimento das aulas. 
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Através da sua análise e tendo em conta os parâmetros “Às vezes” e “Sempre” representados a azul e verde-

claro respetivamente, é possível perceber que os alunos sentiram uma maior dificuldade nas seguintes 

situações: 

 
Tabela 8: Resumo das principais dificuldades assinaladas pelos alunos nas categorias “Às vezes” e “Sempre”, aquando 

do preenchimento do questionário de auto e heteroavaliação do desempenho dos alunos. 

PRINCIPAIS DIFICULDADES SENTIDAS “Às vezes” “Sempre” 

Ao nível da concentração para acompanhar a temática tratada nas aulas 11 1 

Na sistematização/organização da informação 10 0 

Na interpretação (textos, figuras, esquemas, …) da informação relacionada com a 
temática em estudo 

8 2 

Ao nível do ambiente de aprendizagem (casa) 8 1 
No trabalho de grupo 8 1 

  
Os resultados apresentados no Gráfico 30 e enfatizados na Tabela 8 demonstram que os alunos sentiram 

alguma dificuldade em acompanhar as aulas no EaD, pois nem sempre o ambiente de aprendizagem no 

domicílio é propício à concentração dos alunos. Este facto é corroborado na questão aberta (SIII: Q8) seguinte 

do questionário em causa, que foi colocada no sentido de permitir que os alunos expusessem, de uma forma 

livre e espontânea, a sua opinião acerca das dificuldades sentidas durante aulas, na qual é mencionado o 

seguinte conteúdo: 

Face à situação atual, de confinamento, que por si só, constitui um constrangimento a toda e 

qualquer metodologia que se queira aplicar com resultados desejados. O facto de estarmos à 

distância cria uma instabilidade emocional que prejudica uma aprendizagem profícua. 

 

A segunda situação em que os alunos sentiram mais dificuldades foi na interpretação, organização e 

sistematização da informação relacionada com a temática em estudo. De facto, e como já foi referido 

inicialmente, no tópico “1.1. Contextualização e justificação da investigação”, o subtema selecionado 

“Transporte de materiais através da membrana plasmática” possui muitos conceitos abstratos, cuja 

compreensão se desprende do concreto e isto podia ser motivo do não entendimento de alguns fenómenos 

para os alunos. A ABRP aliada às TIC combate este aspeto aproximando os conteúdos e conceitos abordados 

na área das Ciências com a realidade dos alunos, de forma a promover a sua compreensão. Um outro fator 

relacionado com a inversão de papéis do professor e dos alunos na ABRP pode levar as pessoas a pensar que 

os alunos como trabalham de forma autónoma, não conseguem apreender, de forma correta, todos os 

conceitos. Este aspeto não estará associado à dificuldade de interpretação, organização e sistematização da 

informação apresentada pelos alunos, uma vez que aquando a lecionação da sequência didática criada, houve 

sempre o cuidado de se fazer uma leitura prévia dos textos e imagens apresentados, bem como a 

interpretação e sistematização da informação aí contida por parte da professora estagiária/investigadora, 

aliada à constante preocupação no esclarecimento de dúvidas dos alunos. A exposição teórica efetuada entre 

os dois trabalhos colaborativos, teve igualmente o objetivo de sistematizar a informação lecionada. Desta 

forma, estas dificuldades na interpretação e organização da informação podem ser devidas a fracos hábitos 

de leitura dos alunos e a um parco desenvolvimento da “competência linguística que lhes permita aceder ao 

conhecimento, proporcionando as aprendizagens necessárias, fazendo adquirir saberes que os tornem 

cidadãos cultos (...)” (Ferraz, 2007, p.20). 
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A terceira dificuldade sentida foi ao nível do trabalho em grupo, que foi realizado inicialmente de forma 

síncrona e no desenvolvimento do trabalho final, de forma assíncrona. Relativamente a este aspeto e através 

da Análise de Conteúdo realizada às respostas à Q8 é possível perceber que esta advém da principal 

dificuldade anteriormente mencionada, onde o EaD e as múltiplas solicitações a que os alunos estão sujeitos 

em casa, fizeram com que fosse difícil combinar horários de trabalho online em conjunto com todos os 

elementos do grupo. Vejamos as seguintes duas respostas: 

No inicio do trabalho tínhamos problemas para juntar todos os elementos do grupo em uma 

chamada e fazer o grupo porque havia sempre imprevistos ou elementos com algo combinado. 

Dificuldade em definir um horário para que pudéssemos trabalhar em grupo. 

 

A área onde os alunos sentiram menos dificuldades foi na utilização das TIC, como já havia sido percecionado 

através dos dados recolhidos nas técnicas de observação e de análise documental. 

A segunda questão aberta e opcional do questionário de auto e heteroavaliação dos alunos (SIII: Q9) 

pretendia que estes indicassem procedimentos ou estratégias que considerassem úteis de forma a melhorar 

a sua aprendizagem na disciplina de Biologia e Geologia. Metade dos alunos participantes responderam a 

esta questão, sendo que as ideias referidas nas mesmas foram divididas e estruturadas nas seguintes quatro 

categorias: 

 A sistematização dos conteúdos abordados nas aulas, por parte do aluno e do professor, foi uma 

estratégia indicada em 2 respostas (18%) dos alunos, como por exemplo: 

 

Sintetizar os conceitos mais relevantes das ultimas aulas.  

 

 A reorganização dos métodos de estudo do próprio aluno, elaborando resumos, lendo o manual e 

resolvendo exercícios, foi um procedimento mencionado por 5 alunos (46%), como são exemplos:  

 

Tirar apontamentos, ler o manual e resolver exercícios, de modo a consolidar a matéria dada nas 

aulas 

Fazer resumos das matérias e apontamentos das aulas. 

 

 A necessidade de aumentar a concentração dos alunos durante as tarefas a realizar, reduzindo 

possíveis distrações, como foi mencionado por 2 respostas (18%), as quais se transcrevem:  

 

Afastar da minha posse objetos que me possam distrair,  

Não ter o discord aberto para não me distrair se me mandarem mensagem. 

 

 A resistência a métodos distintos aos que estão habituados (EPT), tendo sido exposta em 2 

respostas (18%): 

 

Pessoalmente, senti que esta metodologia não foi eficiente, visto que, e como é natural antes de 

se partir para a abordagem de um tema devemos sempre ter um conhecimento prévio dos conceitos 

a aplicar, e só assim o resultado do trabalho ser suficientemente bom. Muito embora eu reconheça 

que a busca do conhecimento autónomo, nos trás uma capacidade de nos envolvermos mais no 



 

 

109 

tema, retermos melhor os conceitos a dar e ter obviamente a autonomia que tanto se deseja no 

aluno. 

Abandonar este novo método e pessoalmente nesta disciplina a melhor estratégia será o ensino 

tradicional, ter o manual mais como base e uma interação aluno professor ativa sem dar a matéria 

e passar logo para outro tema assim será uma melhor aprendizagem, estando ou não na situação 

em que estamos, embora pareça na minha humilde opinião que as plataformas que agora se querem 

no ensino podem realmente resultar, para mim não são tão consistentes na forma aquisição da 

matéria.  

 

A terceira questão aberta e opcional do questionário de auto e heteroavaliação dos alunos (SIII: Q10) 

pretendia que os alunos colocassem questões/dúvidas que gostariam de ver esclarecidas nas aulas seguintes. 

Nesta, apenas três alunos responderam, referindo não ter quaisquer questões ou dúvidas sobre o conteúdo 

lecionado, como é exemplo:  

De momento não tenho. 

Nada.  

 

Como é notório, estas questões abertas e opcionais permitiram identificar algumas dificuldades com que os 

alunos se depararam nas aulas lecionadas, tendo os mesmos demonstrado possuir consciência do que devem 

fazer para melhorar a sua prestação e consolidar as suas aprendizagens; permitindo também perceber que 

nem todos os alunos participantes gostaram do método de ensino e de aprendizagem adotado, preferindo a 

exposição de conteúdos tradicional e a utilização quase exclusiva do manual. Este último aspeto vai ser 

explorado em maior pormenor aquando da triangulação dos dados obtidos nos diferentes materiais de 

recolha de dados.  

Tal como os dados obtidos em outros materiais de recolha de dados, este questionário ajudou a comprovar 

que a metodologia ABRP teve um impacto positivo nos alunos em questão e permitiu inclusive que fossem 

responsáveis pela construção dos seus conhecimentos. Numa análise dos objetivos que envolviam este 

questionário (Esquema 15, página 69), foi visível que todos eles foram alcançados: 

. as explicações que foram dadas pela professora estagiária/investigadora foram as adequadas para que os 

alunos se identificassem com a metodologia utilizada;  

. foi possível depreender que esta metodologia foi compreendida pelos alunos, mas que nem todos 

inicialmente se sentiram confortáveis com a mesma (alguns salientam que preferem a exposição teórica de 

conteúdos e a realização de trabalhos no manual do aluno). Ainda assim, a maioria dos alunos assume que a 

ABRP é efetivamente benéfica e os auxilia no estudo dos conteúdos programáticos em questão; 

. constatou-se que o problema apresentado foi suficientemente interessante e apelativo e os alunos 

conseguiram, de certa forma, fazer uma boa interpretação do contexto problemático e levantar questões 

pertinentes sobre o mesmo; que a professora estagiária/investigadora apresentou uma postura correta de 

tutora, como pretende a ABRP, mediando e estimulando a atividade dos alunos durante as aulas e que as TIC 

permitiram melhorar as aulas e fomentar a resolução do problema apresentado; 
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. os alunos refletiram sobre o seu desempenho e dos seus colegas e constatam a mobilização e aquisição das 

competências pretendidas, com a exceção das competências de colaboração, criatividade e pensamento 

crítico do aluno que tem vindo a ser referido ao longo de todo o RE e que se encontra desmotivado por razões 

pessoais e extra “sala de aula”; 

. foi percetível que o trabalho de grupo promoveu uma aprendizagem ativa eficaz, sendo produtivo tal como 

esperado, verificando-se a partilha e interajuda entre os membros de um grupo, ainda que nem todos os 

elementos se tenham empenhado de igual forma. A dificuldade apresentada neste campo residiu na 

definição de horários onde todos pudessem estar presentes para realizar as tarefas planificadas; 

. determinou-se que os alunos cumpriram todas as etapas da ABRP e conseguiram efetivamente apresentar 

uma solução viável ao problema, de forma a atingir o conhecimento esperado com a sua aplicação, pois não 

foram colocadas questões ou dúvidas para serem esclarecidas nas aulas seguintes. 

Para além do cumprimento dos objetivos traçados inicialmente para este material de recolha de dados, onde 

houve uma boa apreciação geral do desempenho dos alunos, nomeadamente no que se refere ao trabalho 

em grupo e à pertinência desta metodologia no estudo da temática em questão, este permitiu também 

constatar que uma das grandes dificuldades que os alunos enfrentam encontra-se ao nível do ambiente de 

aprendizagem onde se encontram no EaD (o domicílio), que desafia a sua concentração através das imensas 

solicitações e distrações a que estão sujeitos. Uma segunda dificuldade apresentada reside na interpretação, 

organização e sistematização da informação relacionada com a temática em estudo, facto este que se prende, 

muitas das vezes, a dificuldades inerentes à aprendizagem da língua portuguesa. De forma a ultrapassá-la, 

Verhoeven e Perfetti (2008) defendem que o aluno precisa de se tornar um leitor assíduo, capaz de 

compreender, interpretar e conhecer a leitura coerente e habitual das escolas e de outras instituições de 

ensino, aprendendo assim a questionar, avaliar e entender o que o autor quer transmitir nos textos.  

 

4.3.3. Questionário final 

Tal como foi referido no capítulo anterior, o questionário final foi preenchido pelos alunos terminada a 

sequência de aulas lecionadas no EaD, com o objetivo de recolher a opinião dos alunos acerca da ABRP; 

compreender o impacto desta ao nível do desenvolvimento de competências e na partilha e (re) construção 

de conhecimentos científicos pelos alunos; e caracterizar a experiência dos mesmos nas diferentes etapas da 

metodologia. 

A primeira questão (Q1) da Secção I – Metodologia de ensino ABRP no EaD (SI) visava indagar a opinião dos 

alunos face à metodologia de ensino e de aprendizagem utilizada ao longo das aulas lecionadas pela 

professora estagiária/investigadora. Através da análise do Gráfico 31, é possível destacar que: 

 Como nesta questão poderiam selecionar mais do que uma opção, os alunos escolheram em média 

cerca de duas opções, dando origem a um total de 40 manifestações de preferências. Os resultados 

obtidos demonstram uma preferência pela interação estabelecida entre os alunos e/ou entre alunos 

e professores durante o trabalho em grupo (n=9, 22,5%), seguida pela alínea “f) De aprender com 

problemas reais do quotidiano” (n=8, 20%). Cerca de 15% dos alunos (n=6) gostaram do próprio 

método de ensino e de aprendizagem utilizado (n=6, 15%), apresentando a mesma percentagem de 

seleções para a opção “g) Não gostei da metodologia ABRP”. A construção do trabalho final e o 

conteúdo da disciplina foram ambos selecionados 4 vezes (10% cada), enquanto que as soluções 

encontradas para os problemas foram uma das preferências de apenas 2 alunos (5%). Somente 1 

aluno selecionou a última alínea, referindo que gostou mais de a “ABRP ter ajudado com o método 

de estudo”. 
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Gráfico 31: Opinião dos alunos relativamente ao aspeto que mais apreciaram na metodologia utilizada. 

A principal preferência manifestada pelos alunos relacionada com um importante componente da ABRP, 

o trabalho colaborativo, é fundamentada pelas vantagens de uma aprendizagem colaborativa ao nível da 

dinâmica de grupos e ao nível pessoal referidas no enquadramento teórico deste RE. Através dos 

resultados obtidos foi também percetível que a situação problemática apresentada “A produção de 

resíduos durante a pandemia e a presença de microplásticos em seres vivos” refletiu de forma eficaz uma 

situação atual, real e importante para os alunos que motivou e despertou interesse dos mesmos, 

fomentando a aprendizagem. Relativamente à seleção realizada pelos alunos de aprovação ou 

desaprovação da metodologia ABRP, podemos ser induzidos a pensar que uma vez que a ABRP exige dos 

alunos uma maior autonomia, um maior envolvimento nas atividades e uma iniciativa e capacidade de 

reflexão superiores relativamente ao ensino tradicional, e que a ABRP online é, ainda, mais exigente 

nesses aspetos do que o presencial, então a opinião dos alunos pode ter sido influenciada pelas 

caraterísticas pessoais dos próprios alunos, nomeadamente pela sua preferência por um determinado 

estilo de aprendizagem (Jesus-Leibovitz et al., 2013). 

 

Através da análise das respostas às questões 3, 4, 5 e 6 (SI: Q3, Q4, Q5 e Q6) da Secção I deste questionário, 

foi também possível obter a opinião dos alunos relativamente a este método de ensino ativo, cujos dados se 

encontram apresentados no Gráfico 32. Através da sua análise é possível perceber que: 

 12 alunos (55%) assumem que a ABRP aumentou o seu interesse e empenho na disciplina de Biologia 

e Geologia, enquanto que 18% (n=4) discordam deste facto, 6 alunos (27%) não têm opinião formada 

nesta questão; 

 32% dos alunos (n=7) preferem a ABRP, 32% (n=7) mostram preferência pelo ensino tradicional, os 

restantes (n=8, 36%) mostraram-se indiferentes quanto a este aspeto; 

 1 aluno (5%) concorda totalmente e 10 alunos (45%) parcialmente, que ter um papel ativo nas suas 

aprendizagens, aumenta a sua motivação nas tarefas a desenvolver; 4 alunos (18%) discordam 

parcialmente e 1 aluno (5%) discorda totalmente dessa afirmação. Seis alunos (27%) assumiram uma 

posição neutra; 

 Por outro lado, 59% dos alunos (n=13) concordam que o papel de tutor exercido pela professora 

estagiária/investigadora aumentou a sua motivação, enquanto que 27% dos alunos (n=6) discordam. 

Os restantes alunos (n=3, 14%) não partilharam a sua opinião. 
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Gráfico 32: Opinião dos alunos em relação aos diferentes componentes da metodologia ABRP. 

Os resultados anteriores confirmam que cerca de um terço dos alunos manifesta alguma resistência em 

relação ao EPT, preferindo a utilização da ABRP ou acabando por ficar com algumas dúvidas e, por isso, 

ter optado por não manifestar a sua opinião nestas questões. São metodologias ativas, como a utilizada 

que procuram estimular as capacidades dos alunos e motivá-los, que os faz repensar na eficiência dos 

métodos tradicionais que pouco se preocupam com a sua intervenção na construção das suas 

aprendizagens. Ainda assim, um terço dos alunos mostraram-se “presos” à metodologia tradicional, 

preferindo que a docente não assumisse o papel de tutora das suas aprendizagens. Estes resultados 

demonstram que a forma como os alunos reagiram a esta experiência de aprendizagem é influenciada 

pela sua preferência individual por um determinado estilo de aprendizagem, dependendo, neste caso, da 

maior ou menor autonomia que o método de ensino e de aprendizagem exige (Leite et al., 2011). 

Ainda na mesma secção, e relativamente à experiência dos alunos nas diferentes etapas da ABRP, foi traçado 

o Gráfico 33 que apresenta os seguintes resultados: 

 15 alunos (68%) consideram que a análise inicial das ideias-chave do problema realizadas em 

plenário, foi pertinente para a sua compreensão e esclarecimento de dúvidas, 2 alunos (18%) 

discordam parcialmente dessa afirmação e 5 alunos (22%) adotaram uma postura neutra; 

 73% dos alunos (n=16) consideram que o debate suscitado na turma para a construção das questões-

problema, permitiu a troca de saberes entre os alunos, enquanto 27% dos alunos (n=6) não 

manifestaram a sua opinião; 

 2 alunos (9%) concordam totalmente e 11 alunos (50%) parcialmente, que a FMABRP foi benéfica ao 

longo das primeiras etapas da ABRP, funcionando como um autorregulador da aprendizagem; 5 

alunos (23%) discordam parcialmente dessa afirmação e 4 alunos (18%) mostraram-se indiferentes 

quanto a este aspeto; 

 Relativamente ao guião de trabalho fornecido aos alunos, 73% dos alunos (n=16) reconhecem a sua 

utilidade na compreensão dos conteúdos curriculares expostos, enquanto apenas 1 aluno (4%) 

discorda parcialmente desse benefício. Cinco alunos (23%) não partilharam a sua opinião; 

 A afirmação “O recurso às TIC para a investigação e recolha de dados contribuiu para a compreensão 

e resolução do problema” apresentou exatamente as mesmas percentagens de concordância, 

discordância e indiferença apresentadas no ponto anterior; 
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 9 alunos (41%) reconhecem que a construção do trabalho de avaliação final foi benéfica para a 

consolidação das aprendizagens. Por outro lado, 2 alunos (9%) discordam parcialmente e 1 aluno 

(5%) discorda totalmente da afirmação. A maioria dos alunos (n=10, 45%) mostraram-se indiferentes 

quanto ao benefício desta penúltima etapa da ABRP. 

 
Gráfico 33: Opinião dos alunos relativamente às diferentes etapas da ABRP. 

Os dados retratados comprovam que a diversidade de tarefas que os alunos tiveram de realizar, de uma 

forma geral, os auxiliou não só a entender e estudar melhor o problema apresentado, como também a 

aprofundá-lo e a resolvê-lo de forma mais rápida e eficiente. Apenas a última etapa da ABRP parece ter 

suscitado dúvidas aos alunos (dada a elevada percentagem de abstenção) quanto ao seu benefício para a 

consolidação das aprendizagens. Tendo em consideração os resultados obtidos através das análises de 

conteúdo realizadas às FMABRP individuais e aos trabalhos de avaliação final, foi possível perceber que 

as aprendizagens esperadas nos alunos foram totalmente atingidas e que estes conseguiram aplicá-las na 

realização do trabalho de avaliação final, por este motivo, apesar dos alunos não terem a certeza da 

eficácia da construção do artigo de opinião no fortalecimento da sua compreensão da matéria, os 

resultados obtidos através da técnica de análise documental permitem chegar a essa conclusão. 

 

Na Secção II – Metodologia de ensino ABRP no EaD e o desenvolvimento de competências, que pretende 

recolher a opinião dos alunos sobre o potencial da metodologia ABRP utilizada no EaD, no desenvolvimento 

das suas competências na disciplina de Biologia e Geologia; foram recolhidos diversos dados que serão 

descritos seguidamente. Através da análise do Gráfico 34, relativo à questão 1 “As aulas onde foi aplicada a 

ABRP no EaD permitiram”, é possível constatar que: 

 10 alunos (45%) consideram que a metodologia ABRP estimulou as suas aptidões digitais, 

promovendo o desenvolvimento da competência de literacia TIC; enquanto 4 alunos (18%) 

discordam parcialmente desta afirmação. Oito alunos (36%) não têm opinião formada sobre a sua 

utilidade na promoção da competência de literacia TIC; 

 A grande maioria dos alunos (n=17, 77%) considera que a ABRP desenvolveu as suas capacidades de 

resolução de problemas e os restantes alunos (n=5, 23%) não partilharam a sua posição; 

 Similarmente, 16 alunos (73%) consideram que a metodologia utilizada estimulou o 

desenvolvimento/mobilização da sua competência de comunicação, enquanto 6 alunos (27%) se 

mostraram indiferentes quanto a este aspeto; 
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 Um total de 15 alunos (68%) considera que a ABRP permitiu desenvolver as suas capacidades de 

trabalhar em grupo e a competência de colaboração, enquanto 7 alunos (32%) não se posicionaram 

relativamente a esta afirmação; 

 A mesma percentagem de alunos concorda que as aulas onde foi aplicada a ABRP no EaD permitiram 

aumentar o seu espírito crítico e o mesmo número de alunos assumiu uma posição neutra; 

 Relativamente à competência de criatividade, a grande maioria dos alunos (n=14, 64%) adotou uma 

posição neutra, 7 alunos (32%) concordam que a ABRP despertou as suas capacidades criativas e 

apenas 1 aluno (4%) discorda deste aspeto; 

 A grande maioria dos alunos (n=16, 73%), considera que a resolução de problemas os alertou para a 

existência de problemas ambientais reais, promovendo a sua competência de cidadania e apenas 1 

aluno (4%) discorda parcialmente desse efeito. Os restantes elementos da turma (n=5, 23%) não 

partilharam a sua opinião.  

Perante os dados obtidos, é possível perceber que a maioria dos alunos reconhece que as aulas onde foi 

aplicada a ABRP no EaD permitiram o desenvolvimento de diversas competências, com exceção de 1 

aluno que discorda parcialmente do seu potencial para a promoção das competências de criatividade e 

cidadania e de 4 alunos que indicam que não foram estimuladas as suas aptidões digitais, talvez por 

entenderem que já têm essa competência plenamente resolvida (este aspeto foi bem visível nos dados 

obtidos através da análise dos trabalhos de avaliação final e dos registos realizados na Google Docs da 

Classroom, onde todos os alunos apresentaram níveis médios/altos (4/5) na competência de literacia TIC 

e no questionário de auto e heteroavaliação dos alunos, onde estes indicam que não tiveram qualquer 

dificuldade ao nível da utilização das TIC). Tal como foi percetível aquando do tratamento e análise dos 

dados obtidos nos trabalhos de avaliação final e nos questionários de auto e heteroavaliação, também 

aqui é notório que os alunos não estão habituados a realizar atividades que despertem o seu pensamento 

criativo, onde, tal como refere Oliveira Martins et al. (2017), os alunos podem desenvolver:  

“ideias e projetos criativos com sentido no contexto a que dizem respeito, recorrendo à imaginação, 

inventividade, desenvoltura e flexibilidade, e estão dispostos a assumir riscos para imaginar além do 

conhecimento existente, com o objetivo de promover a criatividade e a inovação” (p.24). 

 
Gráfico 34: Opinião dos alunos sobre o potencial da metodologia ABRP utilizada no EaD no desenvolvimento das 

diferentes competências na disciplina de Biologia e Geologia. 
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Através da análise das respostas às questões 2 e 3 (SII: Q2, Q3) da Secção II deste questionário, foi também 

possível obter a opinião dos alunos relativamente ao potencial da metodologia ABRP e das ferramentas 

utilizadas no EaD, no desenvolvimento das competências dos alunos. As diferentes opiniões encontram-se 

representadas no Gráfico 35, no qual se pode observar que: 

 1 aluno (4,5%) concorda totalmente e 11 alunos (50%) concordam parcialmente que a ABRP prepara 

os alunos para os desafios do século XXI. Por sua vez, 2 alunos (9%) discordam parcialmente e 1 

aluno (4,5%) discorda totalmente dessa afirmação. Os restantes alunos da turma (n=7, 32%) 

mostram-se indiferentes quanto a este aspeto; 

 Relativamente à utilização do computador e das TIC durante o processo da ABRP, a maioria dos 

alunos (n=16, 73%) considera que estes facilitaram o desenvolvimento das competências 

pretendidas, enquanto 6 alunos (27%) não manifestaram a sua opinião. 

Todos os dados anteriores foram relevantes para a investigação em curso, pois permitiram observar que 

a escolha da metodologia e das ferramentas TIC utilizadas contribuíram positivamente para o 

desenvolvimento das competências dos alunos. Estes começam a perceber que os desafios que o século 

XXI coloca aos cidadãos como, por exemplo, o aparecimento do Covid-19, demandam que estes 

desenvolvam hábitos de raciocínio, pesquisa e resolução de problemas, bem como as competências 

necessárias para obterem sucesso num mundo de rápidas mudanças (Delisle, 2000). Estes resultados 

estão em consonância com a análise dos resultados obtidos no questionário de auto e heteroavaliação 

do desempenho dos alunos, onde estes consideraram que as TIC melhoraram as aulas lecionadas e as 

tarefas que tinham que executar, bem como facilitaram a compreensão e consequente resolução do 

problema.  

 
Gráfico 35: Opinião dos alunos em relação à metodologia ABRP e às ferramentas utilizadas no EaD no desenvolvimento 

das suas competências. 

 
A Secção III do questionário final, intitulada por “Atividades colaborativas no EaD e a partilha e (re)construção 

de conhecimentos científicos” foi criada com o objetivo de analisar a opinião dos alunos relativamente ao 

impacto das atividades colaborativas desenvolvidas ao nível da partilha e (re) construção de conhecimentos 

científicos pelos alunos na disciplina de Biologia e Geologia. Para o efeito, foram analisadas as respostas dadas 

às primeiras cinco questões (SIII: Q1, Q2, Q3, Q4 e Q5) aí presentes e foi construído o Gráfico 36, onde se 

pode observar que: 
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 A maior parte dos alunos (n=16, 73%) considera que o trabalho de grupo permitiu a (re) construção 

de conhecimentos científicos significativos, enquanto que apenas 1 aluno (4%) discorda 

parcialmente. 23% dos alunos (n=5) não têm uma opinião definida sobre este ponto; 

 15 alunos (68%) preferem trabalhar em grupo a trabalhar individualmente, pelo contrário 3 alunos 

(14%) mostram preferência pela realização de um trabalho individual e 4 alunos (18%) não 

apresentam qualquer tipo de posição; 

 68% dos alunos (n=16) são da opinião que num trabalho em grupo é possível aprender os conceitos 

científicos mais facilmente, 14% dos alunos (n=3) não reconhecem essa vantagem e 18% dos alunos 

(n=4) apresentaram uma posição indefinida; 

 15 alunos (68%) reconhecem que o trabalho colaborativo realizado segundo a metodologia aplicada 

no EaD permite a aquisição de aprendizagens contextualizadas, enquanto apenas 1 aluno (4,5%) 

discorda parcialmente desse aspeto. Seis alunos (27%) mostraram-se indiferentes nesta questão; 

 Relativamente à utilização da plataforma Google Classroom durante a realização do último trabalho 

em grupo, 64% dos alunos (n=14) garantem que esta foi facilitadora da partilha de conhecimentos 

entre os alunos, sendo que apenas 2 alunos (9%) afirmam que o seu uso não foi vantajoso. Os 

restantes 6 alunos (27%) não têm uma opinião definida sobre este aspeto. 

 
Gráfico 36: Opinião dos alunos sobre o trabalho colaborativo realizado. 

 
Ainda na mesma secção, foi pedido aos alunos que na questão 6 (SIII: Q6) assinalassem as opções que 

consideravam válidas sobre o impacto do trabalho em grupo nos seus conhecimentos. Os dados obtidos estão 

expressos no Gráfico 37, no qual é possível inferir que: 

 A maioria dos alunos (n=14, 64%) considera que o trabalho em grupo lhes permitiu tomar 

consciência do que sabiam e consolidar os conhecimentos científicos, enquanto 12 alunos (64%) 

consideram que este possibilitou modificar os seus conhecimentos prévios e construir novos 

conhecimentos científicos. O benefício do trabalho colaborativo foi reconhecido pela quase maioria 

dos alunos, totalizando 50 respostas, com uma média de 2 respostas por aluno. Um aluno refere que 

o trabalho de grupo viabilizou “desenvolver o debate e troca de argumentos entre colegas.” 
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Gráfico 37: Opinião dos alunos sobre a eficácia do trabalho colaborativo na aquisição de conhecimentos. 

Os dados obtidos nas questões da secção III do questionário vão ao encontro da linha de pensamento 

referida no enquadramento teórico que cita a importância dos alunos trabalharem em grupo, para um 

maior empenho, motivação, resolução das dificuldades e construção dos conhecimentos científicos; com 

os restantes materiais de recolha de dados utilizados na investigação e com os resultados de diversos 

estudos realizados por Boud e Lee (2005); Cartney e Rouse (2006); Enghag et al. (2007), como citados em 

Vasconcelos e Almeida (2012). Apesar de nem todos os alunos preferirem trabalhar em grupo ou 

reconhecerem a vantagem da utilização de plataformas de ensino e de aprendizagem, é possível 

perceber que a junção dos alunos em grupos funcionou favoravelmente durante as aulas, permitindo 

aos alunos tomar consciência do que sabiam, modificar alguns dos conhecimentos prévios, construindo 

novos e corretos conhecimentos científicos, que foram também consolidados.  

 

Para permitir que os alunos expusessem a sua opinião acerca das aulas de uma forma livre e espontânea, 

este questionário englobou uma questão aberta presente na Secção IV que pretendia dar uma hipótese aos 

alunos de manifestar livremente outras opiniões, que por ventura não se encontravam englobadas em 

nenhuma das questões anteriores. Foi realizada uma Análise de Conteúdo de todas as respostas obtidas, as 

quais foram avaliadas e posteriormente enquadradas em categorias mais específicas que permitem 

estruturar melhor as ideias referidas. Desta forma, como foram fornecidas apenas duas respostas, estas 

ficaram circunscritas às seguintes duas categorias: 

 As atividades colaborativas utilizadas segundo a metodologia ABRP no EaD são benéficas para 

consolidar os conhecimentos adquiridos, no entanto, há ainda alguma resistência às metodologias 

de ensino e de aprendizagem ativas, por parte de pelo menos um aluno que preferia uma exposição 

de conteúdos inicial: “O ABRP tem vantagens e desvantagens. Apesar de tudo, preferia que fosse 

dada primeiro a matéria e só depois fazer trabalhos de grupo para consolidar o que demos”; 

 O trabalho colaborativo funcionou de forma distinta nos diferentes grupos, face à 

heterogeneidade dos alunos que os constituem e apesar dos grupos terem sido formados pelos 

próprios alunos durante as aulas lecionadas pela professora titular, um aluno mostra o seu 

desagrado relativamente ao contributo dos restantes elementos do grupo, manifestando a sua 

vontade de trocar ou formar outro grupo: “Gostaria que pudéssemos fazer os nossos próprios 

grupos, visto que no meu ninguém falava e eu estive a fazer praticamente o trabalho todo sozinho”. 

Como é notório, esta questão aberta permitiu identificar que houve um agrado e desagrado em diferentes 

aspetos por parte dos alunos participantes, o que comprova a diversidade de opiniões e de papéis que 

cada um deles teve ao longo das várias aulas que compreenderam esta investigação. 
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Depois da exposição dos resultados obtidos neste questionário, é fundamental equacionar se os seus 

objetivos (presentes na Esquema 16, página 70) foram atingidos. Assim sendo, pode-se concluir que todos 

eles foram alcançados, nomeadamente:  

. as diferentes etapas da ABRP e a diversidade de tarefas foram úteis e importantes para a resolução do 

problema, tendo a metodologia um impacto positivo ao nível da motivação, interesse e empenho dos alunos; 

. a ABRP é considerada por um terço dos alunos uma melhor metodologia de ensino e de aprendizagem 

relativamente ao método EPT, no entanto, um terço dos alunos encontra-se ainda “agarrado” ao método 

tradicional, preferindo que a professora estagiária/investigadora tivesse assumido um papel ativo (de débito 

de matéria) no desenvolvimento das aprendizagens dos alunos; 

. a maioria dos alunos reconhece que a sequência didática permitiu o desenvolvimento das competências de 

comunicação, colaboração, literacia TIC, cidadania, pensamento crítico e criativo e resolução de problemas; 

. as atividades colaborativas desenvolvidas decorreram sem problemas e permitiram a partilha e (re) 

construção de conhecimentos científicos dos alunos, possibilitando tomar consciência do que sabiam, 

modificar conhecimentos prévios e consolidá-los ao longo do processo; 

. as TIC, o trabalho colaborativo e a ABRP conseguiram promover uma aprendizagem ativa, eficaz nos alunos. 
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4.4. Triangulação dos dados 
Os materiais de recolha de dados possuíam objetivos em comum e na análise separada dos dados recolhidos 

em cada um deles houve informações similares obtidas entre os mesmos. Com o intuito de os relacionar e 

perceber se as informações que os compreendem possibilitam deduzir as mesmas conclusões, realizou-se 

uma triangulação dos principais dados obtidos, tendo em conta os objetivos do estudo, os quais constam na 

seguinte tabela criada. 

Tabela 9: Principais dados obtidos a partir dos diferentes materiais de recolha de dados utilizados. 
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As etapas estipuladas baseadas na 
metodologia ABRP foram cumpridas 

        

Conforme foram sucedendo as aulas, os 
alunos conseguiram entender melhor a 

ABRP e o que era pretendido, havendo um 
aumento da sua motivação 

        

A ABRP é considerada uma metodologia de 
ensino e de aprendizagem melhor que o 

método tradicional  
      / / 

Os alunos sentiram alguma dificuldade em 
acompanhar as aulas no EaD, pois nem 

sempre o ambiente no domicílio era propício 
à concentração dos alunos 

        

A sequência 
didática permitiu 

o 
desenvolvimento 
de competências 

do século XXI 

Colaboração         

Comunicação   /      

Literacia TIC         

Cidadania         

Criatividade         

Pensamento crítico         

Resolução de problemas         

Os alunos conseguiram, de forma autónoma, 
resolver o problema, adquirindo o 

conhecimento esperado 
        

O trabalho colaborativo foi 
fundamental para a 

interajuda, partilha e (re) 
construção de 

conhecimentos científicos 

nas aulas 
síncronas 

        

nas aulas 
assíncronas 

        

A utilização das TIC foi uma mais-valia nas 
atividades desenvolvidas, contribuindo para 

uma mais eficaz resolução do problema e 
uma aprendizagem ativa dos alunos 
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Analisando a tabela acima apresentada, é possível verificar que as diferentes técnicas de recolha de dados 

(observação, análise documental e inquirição) reuniram dados que indicam que as etapas, baseadas na 

metodologia ABRP e estipuladas para a sequência didática lecionada, foram cumpridas. Para além do sucesso 

da implementação das diferentes fases da sequência didática criada, estas foram consideradas pelos alunos 

como importantes e essenciais para a resolução do problema apresentado (tal como foi mencionado no 

capítulo anterior aquando da análise da Q2 da SI do questionário final). Este facto vem apoiar o referido na 

literatura, que a ABRP exige um sólido trabalho prévio de planificação de todas as etapas e recursos 

necessários ao desenvolvimento de aulas baseadas neste método por parte do professor, mas consegue 

providenciar recompensas muito maiores (Delisle, 2000), como um aumento da motivação dos alunos ao 

longo de todo o processo.  

Este ponto leva-nos ao segundo dado obtido através do diário de bordo, do questionário de auto e 

heterovaliação do desempenho dos alunos e do questionário aplicados, de que os alunos, conforme foram 

sucedendo as aulas, conseguiram entender melhor em que consistia a metodologia ABRP e o que era 

pretendido por parte deles, verificando-se um aumento gradual da sua envolvência e motivação no trabalho 

realizado. Estes dados vão ao encontro dos resultados obtidos por diversos autores, como é o caso de Adali 

(2019), Barber et al. (2015), Verstegen et al. (2018) e Virtanen e Rasi (2017), citados em Bezerra e Araújo 

(2020); Barrel (2007), Davis e Harden (1999), Jones (1996 a;b), Smith (1995) e Woods (2000), citados por 

Carvalho (2009); Delisle (2000) e Vasconcelos e Almeida (2012) que defendem que a ABRP ao outorgar ao 

aluno um papel ativo nas suas aprendizagens e ao fomentar o trabalho colaborativo orientado por um 

professor facilitador, aumenta a motivação dos mesmos nas tarefas a desenvolver. Boud e Feleti (1991) e 

Albaneses e Mitchell (1993), como citados em Vasconcelos e Almeida (2012), referem ainda que quando a 

aprendizagem está centrada em situações atuais e reais (como é o caso da situação problemática exposta do 

aumento de microplásticos em animais e plantas que entram na cadeia alimentar do ser humano, devido ao 

uso exponencial de equipamentos de proteção individual descartáveis contra a Covid-19), a motivação dos 

alunos aumenta ainda mais.  

Os dados obtidos no diário de bordo, aquando da segunda aula síncrona, confirmam a informação presente 

em Barber et al. (2015), como citados em Bezerra e Araújo (2020) de que a metodologia adotada com o apoio 

das tecnologias digitais aumenta a motivação dos alunos de tal forma que o trabalho colaborativo ultrapassou 

os momentos de aula, isto é, a maioria dos grupos de alunos continuaram a sua interação e trabalho em 

grupo algumas horas após a hora de término da aula. Como diz o ditado “primeiro estranha-se, depois 

entranha-se” e os alunos habituados a um ensino tipicamente por transmissão, revelaram alguma 

insegurança e estranheza aquando da apresentação inicial desta nova metodologia, que lentamente foi 

tomando o lugar na preferência de alguns alunos. De facto, os questionários aplicados revelam que ainda 

persiste alguma resistência relativa às metodologias de ensino ativo, como é o caso da ABRP, onde os alunos 

se acomodaram a ter uma posição passiva, enquanto o professor expõe, de forma prévia, os conteúdos 

curriculares tendo como base o manual escolar adotado para a disciplina e a aprendizagem é avaliada 

fundamentalmente através da realização de exercícios que “medem” a capacidade de memorização dos 

conceitos transmitidos. Por este motivo e tal como refere Neville (1999), como citado em Vasconcelos e 

Almeida (2012, p.25), “quando os alunos estão pouco familiarizados com a ABRP recorrem com maior 

Legenda da tabela:  
 
 - O material de recolha de dados recolheu informações que comprovam os dados obtidos. 
 - O material de recolha de dados recolheu informações que contrariam os dados obtidos. 
/- O material de recolha de dados recolheu informações que comprovam e contrariam, parcialmente, os dados 
obtidos. 
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frequência à intervenção do tutor na tentativa de adquirirem conhecimentos”. Ainda assim, um terço dos 

alunos prefere a ABRP no EaD ao ensino tradicional e cerca de 36% dos alunos posicionam-se de forma 

intermédia, demonstrando que não têm preferência por nenhuma das metodologias de ensino. Estes 

resultados validam as opções tomadas para a sequência didática lecionada, onde existiu um momento 

intermédio de exposição e clarificação de conteúdos por parte da professora estagiária/investigadora, que 

foi criado tendo como base o exposto por Lambros (2004), que refere que o recurso à ABRP não implica o 

abandono das outras estratégias de Ensino das Ciências, mas visa melhorar a utilização de estratégias mais 

tradicionais. Para além da sequência didática ter tido como base uma metodologia de ensino e de 

aprendizagem mais inovadora, esta foi aplicada em regime de EaD, mais propriamente em e-learning, por 

imposição do governo português face à elevada taxa de transmissibilidade da Covid-19 verificada entre 

janeiro e março de 2021. Desta forma, e apesar de não ser o primeiro confinamento dos alunos, estes 

revelaram através das suas respostas ao questionário de auto e heteroavaliação, que sentiram alguma 

dificuldade em acompanhar as aulas no EaD, pois nem sempre o ambiente no domicílio era propício à sua 

concentração. Como já foi referido no enquadramento teórico do presente estudo, o EaD obriga os alunos a 

terem uma responsabilidade, motivação e ritmo próprio elevados e os mesmos assumem que o contexto 

domiciliar aumenta as solicitações e distrações a que estão sujeitos, referindo um dos alunos participantes 

no estudo, que para melhorar a sua aprendizagem deveria “afastar objetos que possam distrair”. Por outro 

lado, como defende Khlaif et al. (2021), com base em Khlaif (2020) e Affouneh et al. (2020), o EaD pré Covid-

19 é diferente do EaD praticado durante os confinamentos, em termos de estrutura das aulas e dos recursos 

utilizados e o contexto pandémico revelou inclusive afetar tanto docentes como discentes ao nível do stress, 

ansiedade e instabilidade emocional sentidos, como é confirmado numa das respostas obtidas no 

questionário de auto e heteroavaliação do desempenho dos alunos “o facto de estarmos à distância cria uma 

instabilidade emocional que prejudica uma aprendizagem profícua.” Ainda assim, é de ressalvar que o e-

learning é particularmente útil e necessário quando alunos e professor se encontram distantes (Bezerra & 

Araújo, 2020), pois de outra forma, não seria possível lecionar em contexto de calamidade pandémica. 

Uma vez que a ABRP no EaD pressupõe o estímulo e o desenvolvimento de variadas competências nos alunos, 

para além de conseguirem aprender, nesta sequência didática, isso não foi exceção. Conforme a Tabela 9, na 

análise dos resultados obtidos através dos vários materiais de recolha de dados que foram utilizados, é 

possível constatar o desenvolvimento das competências consideradas vitais para os desafios do século XXI 

(colaboração, comunicação, literacia TIC, cidadania, criatividade, pensamento crítico e resolução de 

problemas). Satisfatoriamente, estes dados recolhidos vão ao encontro com a literatura analisada para este 

RE, a qual refere que a ABRP desenvolve nos alunos: 1) o espírito crítico e reflexivo; 2) competências 

relacionadas com o trabalho em grupo e de relacionamento interpessoal; 3) a aptidão de comunicação; 4) o 

recolher e analisar informações online; 5) uma consciência social e ambiental; 6) a criatividade e 7) a 

capacidade de resolver problemas e construir o seu conhecimento; entre muitas outras, que podem ser 

identificadas no Capítulo 2. Apenas a FMABRP reuniu dados que contrariam o desenvolvimento da 

competência de comunicação em um terço dos alunos. De facto, os alunos no EaD não estão habituados a 

comunicar oralmente entre si, mas sim por escrito e isto foi notório neste primeiro momento de avaliação 

onde estes interagiam em grupos, em salas separadas do Zoom. De forma a ultrapassar esta situação, foi 

pedido aos alunos que comunicassem, na construção do trabalho final via comentários no Google Docs da 

Classroom, facto que aumentou exponencialmente a comunicação entre eles, tal como refere um dos alunos 

no questionário final aplicado “No inicio do trabalho tínhamos problemas para juntar todos os elementos do 

grupo em uma chamada e fazer o grupo porque havia sempre imprevistos ou elementos com algo combinado. 

Mas mais tarde, começados a usar os comentários do Docs para comunicar, assim qualquer um podia 

trabalhar quando quisesse, independente dos outros elementos do grupo.” Estes dados vão ao encontro de 

alguns autores (Duarte, 2012; Ribeiro & Vilaça, 2016) citados por Bezerra e Araújo (2020), que indicam que 

as tecnologias digitais utilizadas nas atividades síncronas permitem a comunicação de forma instantânea, 
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desde que os participantes da comunicação acedam nesse mesmo instante. Por sua vez, Negraponte (1995), 

como citado em Mezzari (2011), esclarece que para que os envolvidos construam o conhecimento, o 

importante é aceder à informação, não havendo necessidade de estarem presentes fisicamente ou em 

contato de forma síncrona. 

Apesar dos dados obtidos nos diversos materiais de recolha de dados revelarem uma fraca colaboração inicial 

de um dos alunos participantes e a manifestação de comportamentos que refletem que nem todas as 

competências consideradas foram plenamente desenvolvidas, estes podem ser justificados pela informação 

recolhida pela diretora de turma a posteriori da investigação, de que se tratava de um momento sensível e 

complicado na vida pessoal do aluno, que estaria em processo de resolução. Podemos assim dizer, de uma 

forma geral, que a ABRP no EaD incentiva a educação permanente, permitindo que os alunos tenham um 

papel ativo e responsável pela sua própria aprendizagem, aprendendo a aprender, ao mesmo tempo que 

desenvolvem competências como colaboração, comunicação, literacia TIC, cidadania, criatividade, 

pensamento crítico e resolução de problemas (Tseng et al., 2008).  

Delisle (2000) menciona que o sucesso do problema pode ser avaliado em termos do progresso revelado no 

que os alunos sabem e no que são capazes de fazer. Desta forma, é possível constatar o sucesso do cenário 

problemático apresentado aos alunos, que por um lado conseguiu demonstrar-lhes que o conhecimento 

científico é provisório, empírico, subjetivo e baseado em inferências humanas, tal como refere Vasconcelos 

e Almeida (2012), uma vez que ainda não é possível saber de forma concreta e objetiva como é que os 

microplásticos estão presentes em determinados legumes e frutas e as suas consequências na saúde humana. 

Por outro lado, foi determinante na planificação da investigação realizada pelos grupos de alunos, onde estes 

conseguiram explicar de forma correta como os microplásticos passavam do meio exterior para o interior da 

maioria dos seres vivos, abordando e adquirindo os conhecimentos previstos relativos aos transportes 

transmembranares e posteriormente apresentar possíveis soluções para o problema, através da realização 

de um artigo de opinião, onde referem que é necessário reduzir a utilização de plásticos no dia a dia, 

reaproveitar e reciclar os mesmos, dar primazia a produtos amigos do ambiente e pressionar as autoridades, 

empresas e governos, de forma a criar, cumprir e fazer cumprir leis que protejam o ser humano e o meio 

ambiente desta crescente e urgente problemática. Desta forma, todos os materiais de recolha de dados (com 

exceção do registo das interações dos alunos na Google Docs da Classroom que não recolhe informações 

acerca deste aspeto) reuniram dados que mostram que os alunos conseguiram, de forma autónoma, resolver 

o problema apresentado, atingindo assim o conhecimento esperado. A única ressalva a realizar neste ponto, 

consiste na parca mobilização inicial dos conhecimentos prévios dos alunos demonstrada pela análise 

realizada às FMABRP individuais (como, por exemplo, os conceitos de autotrofia, heterotrofia, cadeias e teias 

alimentares que eram importantes mobilizar para resolver o problema), mas que posteriormente foram 

integrados com sucesso nos trabalhos de avaliação final dos alunos, após a partilha de conhecimentos 

realizada durante o segundo trabalho colaborativo. 

Atendendo a que a bibliografia consultada aconselha que na ABRP os alunos devem trabalhar em grupo, para 

que colaborativamente, se entreajudem, partilhem, troquem conhecimentos e desenvolvam a sua 

comunicação e relações interpessoais, convencionou-se que os participantes desta investigação 

trabalhassem em grupos ao longo das aulas realizadas de forma síncrona e assíncrona. Segundo os materiais 

de recolha de dados expostos na Tabela 9, foi verificado que o trabalho em grupo colaborativo, nesta turma, 

proporcionou a interajuda entre os alunos e, fundamentalmente permitiu que estes partilhassem os seus 

conhecimentos com os restantes colegas de grupo. Como os grupos eram heterogéneos, isto é, constituídos 

por alunos com diferentes níveis de aproveitamento na disciplina, de empenho e de participação, tal como 

aconselhado por Vasconcelos e Almeida (2012) e Woods (2000), como citado em Carvalho, 2009, criou-se a 

oportunidade para os alunos partilharem as suas opiniões e aprendizagens com os pares na concretização de 

uma mesma tarefa, de se ajudarem mutuamente e principalmente os alunos com maiores dificuldades, de se 
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envolverem de forma mais profunda nas atividades, de construírem o conhecimento científico pretendido, 

de desenvolverem e/ou mobilizarem competências de comunicação, relação interpessoal, colaboração e 

respeito mútuo(Leite & Esteves, 2008, como citados em Vasconcelos & Almeida, 2012), contribuindo desta 

forma para o seu sucesso académico e para o êxito da opção metodológica implementada. De facto, a 

interação estabelecida entre os alunos durante o trabalho colaborativo foi a opção mais escolhida pelos 

alunos no questionário final, à pergunta “O que mais gostaste nas aulas por meio da ABRP?”. Isto leva-nos a 

crer, que apesar das dificuldades inerentes a um trabalho em grupo (como o agendamento de reuniões 

síncronas, a gestão de diferentes opiniões e modos de trabalhar, registadas em respostas dadas no 

questionário de auto e heteroavaliação dos alunos), a grande maioria dos participantes prefere o trabalho 

em grupo em comparação com o trabalho individual, reconhece que o trabalho em grupo segundo a 

metodologia aplicada no EaD permite a aquisição de aprendizagens contextualizadas, contribuiu para 

melhorar as aulas lecionadas e as tarefas realizadas e facilitou a aprendizagem dos conceitos científicos pelos 

alunos, permitindo-lhes tomar consciência do que sabiam, modificar conhecimentos prévios e construir 

novos conhecimentos científicos. 

Para além da metodologia utilizada e o trabalho colaborativo desenvolvido, os dados obtidos através dos 

questionários demonstram também que as TIC utilizadas na sequência pedagógica lecionada (as ferramentas 

online Zoom, Classpoint, Padlet, Google Docs e a plataforma digital de aprendizagem Google Classroom) 

contribuíram para compreender e solucionar o problema apresentado e conseguiram promover uma 

aprendizagem ativa e eficaz nos alunos. De facto, a utilização das novas tecnologias foi a categoria do 

questionário de auto e heteroavaliação do(a) aluno(a) onde os alunos sentiram menores dificuldades, 

referindo inclusive, de forma unânime, no questionário final (SII, Q3), que as TIC facilitaram o 

desenvolvimento de competências nos alunos na metodologia ABRP, tal como foi descrito no capítulo do 

enquadramento teórico nas vantagens da utilização das TIC no ensino e aprendizagem das Ciências. 

Podemos assim concluir que, tal como foi referido no capítulo 2 e segundo Vilelas (2020), através da 

triangulação foi possível aumentar a fiabilidade da informação obtida na presente investigação e os 

resultados apresentam uma validade consistente, dando origem a conclusões mais completas e pertinentes. 

 



 
 
 
 
 
 

O principal objetivo da educação é criar pessoas capazes de fazer coisas novas 
 e não simplesmente repetir o que as outras gerações fizeram. 
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CAPÍTULO 5 – Considerações finais 
Neste capítulo final são realizadas as (5.1.) conclusões gerais da investigação que resultaram do tratamento, 

análise e triangulação dos dados obtidos, integrando-os nos objetivos da investigação em curso e 

respondendo à questão de investigação inicialmente levantada. Seguidamente são enunciadas as (5.2.) 

limitações sentidas ao longo de todo o processo e que são intrínsecas ao processo de investigação e, por 

último, são redigidas (5.3.) sugestões para futuras investigações que possibilitem dar seguimento ao presente 

estudo, completando e aprofundando determinados aspetos inerentes à investigação realizada.  

 

5.1. Conclusões gerais da investigação 
Na etapa inicial do estudo, a primeira fase de investigação consistiu, entre outras tarefas, na formulação de 

uma questão e de objetivos de investigação que servissem de ponto de partida para o estudo e de fio 

condutor ao longo da sua implementação. Em consonância com as atuais tendências do Ensino das Ciências 

e devido ao contexto pandémico de confinamento realizado durante a fase de operacionalização e 

implementação da investigação, desenvolveu-se o presente estudo com a finalidade de realizar uma reflexão 

sobre a utilização da ABRP como estratégia metodológica no EaD. Neste seguimento, foi traçada a seguinte 

questão de partida:  

 “Em que medida a ABRP no EaD permite aos alunos (re) construir conhecimentos científicos e 

desenvolver competências do século XXI como a colaboração, a comunicação, a literacia TIC, a 

cidadania, a criatividade, o pensamento crítico e a resolução de problemas?” 

à qual procurámos dar resposta avaliando se os seguintes objetivos, também estabelecidos na fase inicial da 

investigação, foram alcançados: 

1. Desenvolver uma sequência didática que promova o desenvolvimento de competências do século 

XXI; 

2. Perceber se as atividades colaborativas no EaD influenciam a partilha de conhecimentos e a (re) 

construção de conhecimentos científicos; 

3. Analisar a opinião dos alunos sujeitos a um ensino orientado para a ABRP no EaD. 

 

Tendo em conta os dados que já foram devidamente apresentados e discutidos no Capítulo 4, verificou-se 

através desta investigação que o primeiro objetivo traçado foi cumprido, isto é, a sequência didática 

implementada promoveu, com êxito e de uma forma geral, o desenvolvimento das competências para o 

século XXI que constam no Quadro 16. 

 
Quadro 16: Competências mobilizadas/desenvolvidas pelos alunos participantes no estudo e respetivas evidências 
convencionadas, tendo como base os descritores operativos descritos no “Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade 

Obrigatória”, homologado pelo Despacho n.º 6478/2017, 26 de julho (Oliveira Martins et al., 2017). 

Competências Evidências 

Colaboração 

Os alunos, em grupo, juntaram esforços para atingir os objetivos a que se propuseram 

durante o trabalho de resolução de problemas. Para tal, desenvolveram e mantiveram, 

através de meios digitais, relações diversas e positivas entre si: debateram, negociaram e 

trabalharam em contextos de colaboração, cooperação e interajuda. Os alunos aprenderam 

a considerar diversas perspetivas e a construir consensos em espaços de discussão e 

partilha virtuais. 
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Comunicação 

Os alunos apresentaram e explicaram conceitos em grupo, partilharam conhecimentos 

adquiridos anteriormente, apresentaram ideias diante dos colegas de grupo, os professores 

e a turma e discutiram e analisaram diferentes perspetivas dos assuntos em estudo. Por 

fim, expuseram e concretizaram produtos textuais resultantes das pesquisas realizadas 

(FMABRP e artigo de opinião), junto de diferentes públicos (turma e população de 

Estarreja). 

Literacia TIC 

Os alunos utilizaram uma panóplia de recursos tecnológicos e digitais sem dificuldades. 

Efetuaram pesquisas recorrendo a informação disponível em fontes documentais digitais, 

avaliando e validando a informação recolhida e organizaram a mesma através da utilização 

de ferramentas online (Google Docs e Padlet), com vista à elaboração e à apresentação de 

um produto final (FMABRP e artigo de opinião). 

Cidadania 

Os alunos apresentaram consciência ambiental no desenvolvimento de novas soluções a 

constar no trabalho final, que visavam contribuir para a sua segurança e a das comunidades 

onde estão inseridos. Os alunos, na construção do artigo de opinião, demonstraram possuir 

consciência de que os seus atos e as suas decisões afetavam a sua saúde, o seu bem-estar e 

o ambiente, salientando a importância da construção de um futuro sustentável através do 

envolvimento da sociedade em projetos de cidadania ativa. 

Criatividade 

Os alunos desenvolveram novas ideias e soluções para a resolução do problema e 

construíram projetos criativos, sob a forma de artigo de opinião a constar no Padlet da 

turma e no jornal local, recorrendo à imaginação, desenvoltura e flexibilidade. 

Pensamento crítico 

Os alunos analisaram e discutiram ideias (acerca dos possíveis processos de entrada dos 

microplásticos nos seres vivos e das ações exercidas sobre o meio ambiente), processos (de 

forma a alcançar uma solução possível ao problema) e produtos (FMABRP e artigo de 

opinião), centrando-se em evidências e critérios para apreciar essas ideias, processos e 

produtos; construindo argumentos para a fundamentação das tomadas de posição. 

Resolução de 

problemas 

Os alunos foram capazes de identificar e interpretar informações, de forma a resolver o 

problema, dar resposta às questões-problema e alcançar as aprendizagens desejadas. Para 

tal, colocaram e analisaram as questões-problema a investigar, distinguindo o que o grupo 

sabia do que se pretendia descobrir e definiram e executaram estratégias adequadas para 

investigar e responder às questões e ao problema iniciais. 

 
Para além de terem sido desenvolvidas/mobilizadas as competências pretendidas, a ABRP no EaD contribuiu 

para o desenvolvimento de outras competências e capacidades, como são exemplo as seguintes: 

 Responsabilidade: os alunos tinham a seu cargo, a missão de construir as suas próprias 

aprendizagens, objetivo que foi cumprido por inteiro; 

 Autonomia: os alunos desempenharam um papel ativo e autónomo na construção das suas 

aprendizagens, distanciando a professora estagiária/investigadora desta tarefa. Os alunos, tendo 

como base as suas vivências, desenharam, implementaram e avaliaram, com autonomia, estratégias 

para conseguirem atingir as metas a que se propuseram e aprofundar os conhecimentos necessários, 

demonstrando-se resilientes e persistentes na construção do caminho personalizado de 

aprendizagem; 
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 Raciocínio: os alunos demonstraram capacidades de planeamento, condução e retificação de 

processos lógicos conducentes à construção de produtos e de conhecimento, utilizando meios e 

recursos diversificados; 

 Liderança: o trabalho colaborativo desenvolvido fez sobressair em alguns alunos, capacidades de 

liderança, de mediação e coordenação do trabalho e dos elementos constituintes do grupo. 

 

Para além do desenvolvimento de diversas competências consideradas essenciais para o século XXI, 

pretendíamos também perceber se as atividades colaborativas realizadas no EaD promoveram a partilha de 

conhecimentos entre os alunos e a (re) construção dos seus conhecimentos científicos (2º objetivo). Como 

foi possível verificar no capítulo anterior aquando da análise dos diferentes materiais de recolha de dados e 

da sua triangulação, todos eles demonstraram que o trabalho colaborativo desenvolvido pelos alunos ao 

longo das aulas síncronas e assíncronas permitiu a criação de uma dinâmica de partilha de ideias e 

conhecimentos entre eles. Uma vez que a temática abordada na sequência didática pressupunha uma 

mobilização de conhecimentos prévios dos alunos, foi crucial o registo realizado pelos alunos nas suas 

FMABRP individuais. Aí foi possível constatar que os alunos, na sua maioria, não conseguiram estabelecer por 

si mesmos, relações entre os conceitos abordados no 10º ano e os conceitos lecionados no 8º ano em Ciências 

Naturais relacionados com o domínio abordado. No entanto, a resposta final do grupo às questões-problema 

levantadas, já refletiram alguns desses mesmos conceitos prévios, o que pode indicar que houve uma 

posterior partilha de ideias e conhecimentos entre os diferentes alunos no segundo trabalho colaborativo. 

Este ponto corrobora a ideia de que a ABRP “é ideal para turmas com habilitações académicas diversificadas” 

(Delisle, 2000, p.19), onde são valorizadas as contribuições dos diferentes alunos para um objetivo final. A 

escolha, por parte da professora estagiária/investigadora, das ferramentas de comunicação síncrona e 

assíncrona para cada uma das fases do processo ABRP foi também um aspeto crucial desta partilha de 

conhecimentos. Se inicialmente, os alunos se demonstraram mais tímidos na partilha e comunicação das suas 

ideias de forma oral através do Zoom (dados obtidos através da grelha de observação direta e do diário de 

bordo dos professores), posteriormente, no registo escrito das interações dos alunos no Google Docs da 

Classroom, os mesmos alunos participavam, questionavam e debatiam informações num verdadeiro 

ambiente de debate online colaborativo. Este aspeto, fez-nos perceber que as TIC utilizadas foram uma mais-

-valia durante todo o trabalho desenvolvido em grupo pelos alunos, reduzindo distâncias, promovendo a 

autonomia dos alunos e aumentando a sua envolvência nas tarefas. A utilização destes recursos constituiu, 

muito provavelmente, um fator primordial na promoção do sucesso da aprendizagem verificada nos alunos, 

quer quando se consideram os conteúdos adquiridos, quer quando se consideram as competências 

desenvolvidas. Apesar desta situação ter sido verificada em quase todos os materiais de recolha de dados, 

aqueles que permitiram avaliar com maior pormenor se as atividades colaborativas influenciaram a partilha 

de conhecimentos e a consequente (re) construção de conhecimentos científicos foram a FMABRP, o 

questionário da Classpoint e o Trabalho de Avaliação Final, uma vez que foram os documentos onde os alunos 

redigiram as diversas informações que iam estudando, o que possibilitou acompanhar as aprendizagens que 

os mesmos iam alcançando. Desta forma, através das FMABRP, foi possível confirmar que alunos foram 

capazes de destacar os factos essenciais retratados no problema e conseguiram através da investigação 

planificada, responder de forma assertiva às questões-problema levantadas, adquirindo, desta maneira, os 

conhecimentos científicos previstos sobre o transporte de substâncias na membrana plasmática dos seres 

vivos. Também, através da análise das respostas dos alunos aquando da aplicação do questionário da 

Classpoint, foi possível perceber que a grande maioria dos alunos dominava já os conteúdos programáticos 

abordados, dando as suas respostas com correção científica. Por último, a construção dos artigos de opinião 

pelos grupos de alunos, mostrou-se eficaz na consolidação das aprendizagens dos alunos, uma vez que todos 

eles apresentaram soluções possíveis ao problema inicial, aplicando e explanando, de forma correta, os 

diferentes conceitos adquiridos e mobilizados no subdomínio em questão. Perante tudo o que foi exposto, é 
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razoável concluir que as atividades colaborativas promovidas nas aulas síncronas e assíncronas influenciaram 

de forma positiva a partilha de conhecimentos entre os alunos, a identificação de conceitos alternativos e a 

(re) construção desses conhecimentos. 

 

Relativamente à opinião dos alunos sujeitos a um ensino orientado para a ABRP no EaD (3º objetivo), 

depreende-se através da análise da Tabela 9 da página 119, que os alunos consideram que, apesar de terem 

surgido algumas dúvidas e inseguranças durante a fase inicial da ABRP (que foram prontamente esclarecidas 

e dissipadas através do apoio dado pelos professores envolvidos na investigação), que as diferentes etapas 

da metodologia ABRP foram determinantes para a resolução do problema pelos alunos. Desta forma, à 

medida que as aulas se iam sucedendo, os alunos sentiram que foram percebendo melhor o que era 

pretendido e a metodologia aplicada, assumindo aos poucos o papel de construtores do seu conhecimento 

com a colaboração dos seus colegas de grupo, apresentando por sua vez, a professora estagiária/ 

investigadora, um papel de facilitadora que ia realizando pequenas intervenções e monitorizando o trabalho 

desenvolvido pelos alunos. Os alunos acreditam que esta alteração de papel e o trabalho em grupo, 

incrementaram o interesse, envolvimento e motivação dos alunos na realização das diversas atividades. 

Sendo uma metodologia de ensino e de aprendizagem inovadora, poderíamos ser levados a pensar que esta 

seria a melhor forma de ensinar. No entanto, os resultados obtidos contrariam este facto e os alunos 

apresentam-se divididos entre as metodologias ativas, tradicionais ou sem preferência. De facto, os alunos 

detêm alguns vícios criados pela abordagem tradicional, como a ausência de autonomia nas suas 

aprendizagens, a utilização da “muleta”, o manual escolar, como única fonte de informação e a exposição 

teórica realizada pelo professor, que dificultaram a sua adaptação inicial à ABRP. De notar que, a ABRP liberta 

os professores e os alunos das limitações do manual e das matérias educativas da escola (Delisle, 2000). Isto 

demonstra a importância de não se isolar cada metodologia de ensino e de aprendizagem das restantes, uma 

vez que, segundo Joyce e Weil, não existe um método de ensino perfeito que resolva todos os problemas 

educativos, que resulte com todos os alunos e que satisfaça todos os objetivos (como citados em Jiménez 

Aleixandre, 1996). No que diz respeito às perceções dos alunos sobre a utilização do EaD, constatou-se 

através do questionário de auto e heteroavaliação que estes sentiram dificuldades de concentração face às 

constantes distrações e solicitações a que se viram sujeitos num contexto domiciliar, também agravados 

possivelmente por algum cansaço e privação da vida social. Ainda assim, de uma forma genérica, os alunos 

consideraram que tanto a ABRP como o EaD contribuíram de forma eficaz e didática para desenvolver e 

aperfeiçoar as suas competências e compreender as matérias mais importantes que envolviam o problema, 

adquirindo as aprendizagens inicialmente projetadas. O sucesso dos alunos “na resolução de problemas, sem 

o habitual e constante dirigismo, é um indicador do sucesso do professor ao utilizar a ABRP” (Delisle, 2000). 

 

Desta forma, numa análise global de tudo o que já foi exposto anteriormente, é possível responder à questão 

de investigação, salientando que:  

 a sequência didática criada e a metodologia adotada no EaD potenciam o desenvolvimento de 

processos mentais mais elevados, contribuindo para o desenvolvimento de diversas competências 

nos alunos, dotando-os de ferramentas necessárias para virem a ser cidadãos adultos responsáveis, 

informados e intervenientes em sociedade, preparando-os desta forma para os desafios do século 

XXI; 

 a ABRP no EaD confere aos alunos um papel ativo no desenvolvimento das aprendizagens, através 

de problemas reais relacionados com as suas vivências, que exigem um trabalho de colaboração 

entre os alunos, onde os mesmos partilham conhecimentos, delineiam uma investigação e refletem 

sobre a(s) solução(ões) encontrada(s). Os alunos em trabalho colaborativo desenvolvem também, 

por fim, um trabalho de avaliação final que vai dar sentido a todas as atividades desenvolvidas ao 
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longo do processo de ensino e de aprendizagem e que reflete as competências desenvolvidas, bem 

como os conhecimentos científicos adquiridos com êxito; 

 o professor, deverá desenvolver um amplo reportório de estratégias, quer tradicionais quer 

fundamentadas numa perspetiva construtivista, de forma a motivar e envolver todos os alunos, pois 

o processo de estudo das melhores formas de trabalhar com os alunos é um assunto que requer e 

sempre requererá avaliação e exploração.  

 

Desta forma considera-se que a escolha da metodologia foi muito pertinente num panorama de EaD, 

constituindo um testemunho de prática no ensino secundário (Anexo XIX) que pode contribuir para uma 

aplicação mais vasta e regular, no atual cenário pandémico em que vivemos (Simões et al., 2021). Acresce 

ainda o facto de os alunos terem, possivelmente, contemplado o Ensino das Ciências não como um contexto 

morto de factos estáticos, mas sim uma área estimulante, que possibilita resolver problemas reais, do seu 

quotidiano e ter aplicabilidade direta na sua vida. 

 

5.2. Limitações da investigação 
O processo de implementação da sequência pedagógica decorreu com sucesso, não obstante, a utilização 

desta metodologia evidenciou algumas limitações que foram sentidas ao longo do processo de investigação, 

as quais enumeramos seguidamente: 

 A ABRP consome mais tempo e no ensino atual os professores encontram-se ainda restritos ao 

cumprimento dos extensos programas curriculares estabelecidos pelo ME. A gestão do tempo foi 

uma das dificuldades sentidas neste estudo, pois tal como argumenta Barret (2005), como citado 

em Bezerra e Araújo (2020), os alunos precisam de tempo e vivência prática para se ajustarem aos 

novos papéis, o que é também corroborado por Delisle (2000). De facto, o processo de ABRP requer 

mais tempo para o desenvolvimento das atividades (incluindo a utilização e exploração de recursos 

digitais), dos processos de reflexão e ajustes dos alunos, de forma a atingirem uma aprendizagem 

satisfatória (Souza & Dourado, 2015). Aliada à rigidez dos programas e ao consumo do tempo que 

a ABRP exige, está a necessidade de cumprir esses programas “mediante a pressão da avaliação, em 

particular dos exames” do secundário (Neto, 2013, p.30); 

 Outra limitação sentida residiu na dificuldade em chegar ao grau de interdisciplinaridade esperado, 

até mesmo com a disciplina de Física e Química A cujos pontos de interceção favoreciam a 

articulação curricular com Biologia e Geologia; face à diminuta disponibilidade apresentada pelas 

docentes das disciplinas envolvidas; 

 Uma outra limitação da investigação reside na sua diminuta amostragem (n=22), uma vez que a PES 

e a investigação desenvolvida pela professora estagiária/investigadora foram desenvolvidas em 

apenas uma turma do 10.º ano de escolaridade, facto que reduz a significância dos dados que foram 

recolhidos e por ser um estudo de caso não permite a sua generalização para além do grupo em 

análise; 

 Aliado a este aspeto, surge uma outra limitação relacionada com a inexistência de um grupo de 

controlo, que possibilitaria incrementar a compreensão da evolução das aprendizagens e o 

desenvolvimento de competências do grupo experimental face à implementação da metodologia 

ABRP no EaD; 

 Uma outra limitação do estudo prende-se à forma atípica em que o mesmo decorreu num cenário 

de confinamentos e interrupções escolares, decorrentes de uma pandemia que ainda assola o país 

e o mundo e que restringiu todos os níveis de escolaridade ao EaD. Assim sendo, a PES propriamente 
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dita só começou a ser desenvolvida no início do ano de 2021, o que encurtou o tempo necessário 

para o desenvolvimento de todo o trabalho que uma investigação desta natureza acarreta; 

 Apesar dos objetivos terem sido cumpridos graças a um grande esforço e trabalho da professora 

estagiária/investigadora, é de salientar as dificuldades sentidas pelo facto de ser inexperiente no 

campo da investigação didática e de terem sido construídos diversos materiais de recolha de dados 

que deram origem a uma quantidade muito significativa de informação, o que tornou mais difícil e 

morosa a tarefa de tratamento e análise dos dados obtidos. 

 

O realce das limitações e dificuldades sentidas ao longo da presente investigação, permite dar a conhecer a 

outros investigadores alguns obstáculos que poderão ter que enfrentar ao realizarem investigações futuras 

similares, podendo-se assim preparar previamente de forma a evitá-los. Este trabalho pretende ser um 

elemento incitador de reflexão resultante não só do quadro teórico de referência, mas também da vivência 

prática dos contextos em que o estudo se inseriu. Neste sentido, consciente das limitações inerentes à 

metodologia adotada, assumo, desde já, a problemática em estudo como “(…) não esgotada e, por isso, não 

concluída” (Costa, 1997, como citado em Abelha, 2011, p.381). 

 

5.3. Sugestões para futuras investigações 
Uma vez que esta investigação é considerada um estudo de caso exploratório, é vital proceder a uma série 

de propostas para futuras investigações que possibilitem aprofundar e completar determinados aspetos 

decorrentes do presente estudo, nomeadamente: 

 Recorrer a uma amostra de maiores dimensões, de preferência aleatória, que possibilite a 

generalização dos resultados à população; 

 Determinar um grupo de controlo de forma a determinar objetivamente a influência da metodologia 

no grupo experimental, descartando outros fatores que possam influenciar os resultados obtidos; 

 Aumentar o tempo de implementação da investigação, com o propósito dos alunos poderem 

explorar, com mais atenção os materiais pedagógicos cedidos e as ferramentas TIC aconselhadas e 

refletir sobre todo o trabalho executado segundo a metodologia ABRP, a fim de que se apercebam 

de todo o processo vivido e do conhecimento alcançado por eles próprios; 

 Aplicar um estudo semelhante a outros níveis de escolaridade do ensino secundário ou do ensino 

básico e em outros conteúdos programáticos, para que se possam comparar os resultados obtidos; 

 Testar os materiais pedagógicos criados pela professora estagiária/investigadora em aulas de outros 

docentes; 

 Empregar a metodologia de ensino ABRP fomentando o trabalho individual e não o trabalho em 

grupo, de forma a avaliar qual dos métodos de trabalho é mais eficaz na aprendizagem dos alunos; 

 Aplicar a mesma sequência pedagógica num ensino em formato presencial e perceber se a 

concentração, envolvimento e motivação dos alunos sofre alguma modificação. 

 

O incentivo à realização de investigações semelhantes a esta, baseadas em metodologias de ensino ativas 

centradas em problemas reais e significativos para os alunos, pode ser determinante na promoção da 

melhoria do Ensino das Ciências e no desenvolvimento profissional docente, bem como na formação de 

alunos detentores de uma maior literacia científica e de competências “necessárias para intervir de forma 

fundamentada em questões de natureza técnica e científica que se colocam à sociedade, numa perspetiva 

de cidadania democrática” (DGE, 2018, p. 2). 
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Anexos 

 

Nesta secção do Relatório de Estágio encontram-se apresentados os vários materiais que foram utilizados 

durante a investigação. 
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Anexo I – Áreas de competências enunciadas no “Perfil dos Alunos à Saída 
da Escolaridade Obrigatória” 
 

Quadro 17: Áreas de competências enunciadas no “Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória”, respetivas 
capacidades a adquirir pelos alunos e descritores operativos das competências englobadas nas respetivas áreas 

(adaptado de Oliveira Martins et al., 2017). 

 
ÁREA DE 

COMPETÊNCIA 
CAPACIDADES A ADQUIRIR DESCRITORES OPERATIVOS 

Linguagens e 
textos 

• utilizar de modo proficiente 
diferentes linguagens e símbolos 

associados às línguas (língua 
materna e línguas estrangeiras), à 

literatura, à música, às artes, às 
tecnologias, à matemática e à 

ciência; 
• aplicar estas linguagens de modo 
adequado aos diferentes contextos 

de comunicação, em ambientes 
analógico e digital; 

• dominar capacidades nucleares 
de compreensão e de expressão nas 

modalidades oral, escrita, visual e 
multimodal. 

• os alunos usam linguagens verbais e não-verbais para 
significar e comunicar, recorrendo a gestos, sons, 

palavras, números e imagens.  
• os alunos reconhecem e usam linguagens simbólicas 

como elementos representativos do real e do imaginário, 
essenciais aos processos de expressão e comunicação em 
diferentes situações, pessoais, sociais, de aprendizagem 

e pré-profissionais. 
• os alunos dominam os códigos que os capacitam para a 

leitura e para a escrita (da língua materna e de línguas 
estrangeiras). Compreendem, interpretam e expressam 
factos, opiniões, conceitos, pensamentos e sentimentos, 
quer oralmente, quer por escrito, quer através de outras 

codificações. Identificam, utilizam e criam diversos 
produtos linguísticos, literários, musicais, artísticos, 

tecnológicos, matemáticos e científicos, reconhecendo 
os significados neles contidos e gerando novos sentidos. 

Informação e 
comunicação 

• utilizar e dominar instrumentos 
diversificados para pesquisar, 

descrever, avaliar, validar e 
mobilizar informação, de forma 
crítica e autónoma, verificando 

diferentes fontes documentais e a 
sua credibilidade; 

• transformar a informação em 
conhecimento; 

• colaborar em diferentes contextos 
comunicativos, de forma adequada 
e segura, utilizando diferentes tipos 

de ferramentas (analógicas e 
digitais), com base nas regras de 

conduta próprias de cada ambiente. 

• os alunos pesquisam sobre matérias escolares e temas 
do seu interesse, recorrendo à informação disponível em 
fontes documentais físicas e digitais. Avaliam e validam a 
informação recolhida, cruzando diferentes fontes, para 

testar a sua credibilidade. Organizam a informação 
recolhida de acordo com um plano, com vista à 

elaboração e à apresentação de um novo produto ou 
experiência. Desenvolvem estes procedimentos de forma 

crítica e autónoma. 
• os alunos apresentam e explicam conceitos em grupos, 
apresentam ideias e projetos diante de audiências reais, 

presencialmente ou a distância. Expõem o trabalho 
resultante das pesquisas feitas, de acordo com os 
objetivos definidos, junto de diferentes públicos, 
concretizado em produtos discursivos, textuais, 

audiovisuais e/ou multimédia, respeitando as regras de 
cada ambiente. 

Raciocínio e 
resolução de 
problemas 

• interpretar informação, planear e 
conduzir pesquisas; 

• gerir projetos e tomar decisões 
para resolver problemas; 
• desenvolver processos 

conducentes à construção de 
produtos e de conhecimento, 

usando recursos diversificados. 

• os alunos colocam e analisam questões a investigar, 
distinguindo o que se sabe do que se pretende descobrir. 

Definem e executam estratégias adequadas para 
investigar e responder às questões iniciais. Analisam 

criticamente as conclusões a que chegam, reformulando, 
se necessário, as estratégias adotadas. 

• os alunos generalizam as conclusões de uma pesquisa, 
criando modelos e produtos para representar situações 
hipotéticas ou da vida real. Testam a consistência dos 

modelos, analisando diferentes referenciais e 
condicionantes. Usam modelos para explicar um 
determinado sistema, para estudar os efeitos das 

variáveis e para fazer previsões acerca do 
comportamento do sistema em estudo. Avaliam 
diferentes produtos de acordo com critérios de 
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qualidade e utilidade em diversos contextos 
significativos. 

Pensamento 
crítico e 

pensamento 
criativo 

• pensar de modo abrangente e em 
profundidade, de forma lógica, 

observando, analisando 
informação, experiências ou ideias, 

argumentando com recurso a 
critérios implícitos ou explícitos, 
com vista à tomada de posição 

fundamentada; 
• convocar diferentes 

conhecimentos, de matriz científica 
e humanística, utilizando diferentes 

metodologias e ferramentas para 
pensarem criticamente; 

• prever e avaliar o impacto das 
suas decisões; 

• desenvolver novas ideias e 
soluções, de forma imaginativa e 

inovadora, como resultado da 
interação com outros ou da 

reflexão pessoal, aplicando-as a 
diferentes contextos e áreas de 

aprendizagem. 

• os alunos observam, analisam e discutem ideias, 
processos ou produtos centrando-se em evidências. 

Usam critérios para apreciar essas ideias, processos ou 
produtos, 

construindo argumentos para a fundamentação das 
tomadas de posição. 

• os alunos conceptualizam cenários de aplicação das 
suas ideias e testam e decidem sobre a sua 

exequibilidade. Avaliam o impacto das decisões 
adotadas. 

• os alunos desenvolvem ideias e projetos criativos com 
sentido no contexto a que dizem respeito, recorrendo à 

imaginação, inventividade, desenvoltura e flexibilidade, e 
estão dispostos a assumir riscos para imaginar além do 
conhecimento existente, com o objetivo de promover a 

criatividade e a inovação. 

Relacionamento 
interpessoal 

• adequar comportamentos em 
contextos de cooperação, partilha, 

colaboração e competição; 
• trabalhar em equipa e usar 

diferentes meios para comunicar 
presencialmente e em rede; 

• interagir com tolerância, empatia 
e responsabilidade e argumentar, 

negociar e aceitar diferentes pontos 
de vista, desenvolvendo novas 

formas de estar, olhar e participar 
na sociedade. 

• os alunos juntam esforços para atingir objetivos, 
valorizando a diversidade de perspetivas sobre as 

questões em causa, tanto lado a lado como através de 
meios digitais. Desenvolvem e mantêm relações diversas 
e positivas entre si e com os outros (comunidade, escola 

e família) em contextos de colaboração, cooperação e 
interajuda. 

• os alunos envolvem-se em conversas, trabalhos e 
experiências formais e informais: debatem, negoceiam, 
acordam, colaboram. Aprendem a considerar diversas 
perspetivas e a construir consensos. Relacionam-se em 

grupos lúdicos, desportivos, musicais, artísticos, 
literários, políticos e outros, em espaços de discussão e 

partilha, presenciais ou a distância. 
• os alunos resolvem problemas de natureza relacional 
de forma pacífica, com empatia e com sentido crítico. 

Desenvolvimento 
pessoal e 

autonomia 

• estabelecer relações entre 
conhecimentos, emoções e 

comportamentos; 
• identificar áreas de interesse e de 
necessidade de aquisição de novas 

competências; 
• consolidar e aprofundar as 

competências que já possuem, 
numa perspetiva de aprendizagem 

ao longo da vida; 
• estabelecer objetivos, traçar 

planos e concretizar projetos, com 
sentido de responsabilidade e 

autonomia. 

• os alunos reconhecem os seus pontos fracos e fortes e 
consideram-nos como ativos em diferentes aspetos da 
vida. Têm consciência da importância de crescerem e 

evoluírem. São capazes de expressar as suas 
necessidades e de procurar as ajudas e apoios mais 

eficazes para alcançarem os seus objetivos. 
 • os alunos desenham, implementam e avaliam, com 

autonomia, estratégias para conseguir as metas e 
desafios que estabelecem para si próprios. São 

confiantes, resilientes e persistentes, construindo 
caminhos personalizados de aprendizagem de médio e 

longo prazo, com base nas suas vivências e em liberdade. 

Bem-estar, saúde 
e ambiente 

• adotar comportamentos que 
promovem a saúde e o bem-estar, 

designadamente nos hábitos 
quotidianos, na alimentação, nos 
consumos, na prática de exercício 
físico, na sexualidade e nas suas 

• os alunos são responsáveis e estão conscientes de que 
os seus atos e as suas decisões afetam a sua saúde, o seu 

bem-estar e o ambiente. Assumem uma crescente 
responsabilidade para cuidarem de si, dos outros e do 

ambiente e para se integrarem ativamente na sociedade. 
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relações com o ambiente e a 
sociedade; 

• compreender os equilíbrios e as 
fragilidades do mundo natural na 
adoção de comportamentos que 
respondam aos grandes desafios 

globais do ambiente; 
• manifestar consciência e 

responsabilidade ambiental e social, 
trabalhando colaborativamente 
para o bem comum, com vista à 

construção de um futuro 
sustentável. 

• os alunos fazem escolhas que contribuem para a sua 
segurança e a das comunidades onde estão inseridos. 

Estão conscientes da importância da construção de um 
futuro sustentável e envolvem-se em projetos de 

cidadania ativa. 

Sensibilidade 
estética e 
artística 

• reconhecer as especificidades e as 
intencionalidades das diferentes 

manifestações culturais; 
• experimentar processos próprios 

das diferentes formas de arte; 
• apreciar criticamente as 

realidades artísticas, em diferentes 
suportes tecnológicos, pelo 

contacto com os diversos universos 
culturais; 

• valorizar o papel das várias 
formas de expressão artística e do 
património material e imaterial na 
vida e na cultura das comunidades 

• os alunos desenvolvem o sentido estético, mobilizando 
os processos de reflexão, comparação e argumentação 

em relação às produções artísticas e tecnológicas, 
integradas nos contextos sociais, geográficos, históricos e 

políticos. 
• os alunos valorizam as manifestações culturais das 

comunidades e participam autonomamente em 
atividades artísticas e culturais como público, criador ou 

intérprete, consciencializando-se das possibilidades 
criativas. 

• os alunos percebem o valor estético das 
experimentações e criações a partir de intencionalidades 
artísticas e tecnológicas, mobilizando técnicas e recursos 

de acordo com diferentes finalidades e contextos 
socioculturais. 

Saber científico, 
técnico e 

tecnológico 

• compreender processos e 
fenómenos científicos que 

permitam a tomada de decisão e a 
participação em fóruns de 

cidadania; 
• manipular e manusear materiais e 

instrumentos diversificados para 
controlar, utilizar, transformar, 

imaginar e criar produtos e 
sistemas; 

• executar operações técnicas, 
segundo uma metodologia de 

trabalho adequada, para atingir um 
objetivo ou chegar a uma decisão 

ou conclusão fundamentada, 
adequando os meios materiais e 

técnicos à ideia ou intenção 
expressa; 

• adequar a ação de transformação 
e criação de produtos aos 

diferentes contextos naturais, 
tecnológicos e socioculturais, em 

atividades experimentais, projetos 
e aplicações práticas desenvolvidos 

em ambientes físicos e digitais. 

• os alunos compreendem processos e fenómenos 
científicos e tecnológicos, colocam questões, procuram 

informação e aplicam conhecimentos adquiridos na 
tomada de decisão informada, entre as opções possíveis. 

• os alunos trabalham com recurso a materiais, 
instrumentos, ferramentas, máquinas e equipamentos 

tecnológicos, relacionando conhecimentos técnicos, 
científicos e socioculturais. 

• os alunos consolidam hábitos de planeamento das 
etapas do trabalho, identificando os requisitos técnicos, 

condicionalismos e recursos para a concretização de 
projetos. Identificam necessidades e oportunidades 

tecnológicas numa diversidade de propostas e fazem 
escolhas fundamentadas. 

Consciência e 
domínio do 

corpo 

• realizar atividades motoras, 
locomotoras, não-locomotoras e 

manipulativas, integradas nas 
diferentes circunstâncias 

vivenciadas na relação do seu 
próprio corpo com o espaço; 

• os alunos reconhecem a importância das atividades 
motoras para o seu desenvolvimento físico, psicossocial, 

estético e emocional. 
• os alunos realizam atividades não-locomotoras 
(posturais), locomotoras (transporte do corpo) e 
manipulativas (controlo e transporte de objetos). 
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• dominar a capacidade percetivo-
motora (imagem corporal, 

direccionalidade, afinamento 
percetivo e estruturação espacial e 

temporal); 
• ter consciência de si próprios a 

nível emocional, cognitivo, 
psicossocial, estético e moral por 

forma a estabelecer consigo 
próprios e com os outros uma 
relação harmoniosa e salutar 

• os alunos aproveitam e exploram a oportunidade de 
realização de experiências motoras que, 

independentemente do nível de habilidade de cada um, 
favorece aprendizagens globais e integradas. 
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Anexo II – Requerimento de autorização de estudo ao diretor da escola e do 
agrupamento de escolas 
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Anexo III – Requerimento de autorização de estudo aos encarregados de 
educação 
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Anexo IV – Questionário de caracterização do(a) aluno(a) 
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Anexo V – Planificações da sequência pedagógica “Movimentos 
transmembranares” 
 
 

PLANIFICAÇÕES DAS OPÇÕES DE ENSINO 

 

 
 

1. Enquadramento da atividade/contextualização curricular 

 

A atividade de aprendizagem está incluída nos temas organizadores B - Obtenção da matéria e C - Distribuição 

da matéria. As atividades desenvolvidas no âmbito destes temas estão integradas nos Subtemas “Obtenção 

de matéria pelos seres heterotróficos” e “O transporte nas plantas”. Mais concretamente, esta é a primeira 

sequência pedagógica inserida no subtema “Obtenção de matéria pelos seres heterotróficos” e retrata 

também o movimento de água e solutos na raiz das plantas. 

No quadro 1 referem-se os temas organizadores, os subtemas e os tópicos desta atividade. É ainda 

apresentada, neste quadro, a questão-problema orientadora da atividade. 

 
Quadro 1 – Enquadramento da Atividade no Currículo Nacional do Ensino Secundário e questão-problema 

orientadora 

Disciplina: Biologia e Geologia 10.º ano 

Parte: Biologia 

Domínio/Tema organizador: B - Obtenção da matéria 

Subdomínio/Subtema: B1 - Obtenção de matéria pelos seres heterotróficos 

Tópico / Conteúdo: B1.1 - Transporte de materiais através da membrana plasmática 

B1.2 - Ingestão e absorção de materiais 

Questão-problema: Como é que os microplásticos passam do meio externo para o meio 

interno dos seres vivos (heterotróficos unicelulares e multicelulares e 

autotróficos)? 

 
 

Em plena pandemia, são muitas as preocupações das pessoas com a proteção da sua saúde. No entanto, a 

COVID-19 não tem impacte direto apenas nas pessoas, a pandemia tem também afetado os ecossistemas e 

o planeta Terra. A principal ameaça reside no aumento exponencial de resíduos relacionados com os 

equipamentos de proteção individual (EPI) utilizados durante a pandemia, como luvas e máscaras. Estes são 

compostos por plástico, que demoram cerca de 400 anos para se decompor, degradando-se ao longo do 

tempo, em partículas menores designadas por microplásticos. Estes últimos são muitas vezes ingeridos ou 

absorvidos pelos seres vivos e o problema agrava-se quando se lhe associa a questão das cadeias alimentares 
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marinhas e terrestres, que depois entram no sistema de consumo humano. É importante que os alunos, 

tomem consciência deste problema e que comecem a modificar comportamentos em prol do nosso planeta 

e da nossa saúde.  

Através da realização desta atividade, pretende-se que os alunos contactem com um problema real e atual e 

que percebam como o processo de passagem de matéria para os seres vivos é feito, desvendando uma 

pequena parte do que é, na realidade, a problemática dos plásticos e as suas consequências nos seres vivos 

que compõem os ecossistemas. 

 

 

2. Tempo previsto  

 

Semana de 15 a 19 de março de 2021 

 Aulas síncronas: 3 tempos letivos - 90 minutos + 45 minutos. 

 Aulas assíncronas: 4 tempos letivos - 180 minutos. 

Três semanas de 22 de março a 9 de abril de 2021 

 Aulas assíncronas: tempos letivos necessários à construção de um artigo de opinião por grupo. 

 

 

3. Pré-requisitos  

 

No 8.º ano de escolaridade aborda-se a temática dos Ecossistemas e da Gestão sustentável de recursos. 

Dentro desta abordagem estuda-se a autotrofia e a heterotrofia, as cadeias tróficas e as teias alimentares, os 

ciclos da matéria e os impactes da ação humana, a gestão dos ecossistemas, o desenvolvimento sustentável 

e a gestão dos resíduos. 

 

 

4. Articulações Disciplinares 

 

o Intradisciplinares 

O assunto relatado no problema encontra-se relacionado com os temas Obtenção e Distribuição da 

matéria presente no programa de Biologia e Geologia 10.º do curso Científico-Humanístico de 

Ciências e Tecnologias, fornecido pelo Ministério da Educação. 

o Interdisciplinares 

Físico-química: soluções, conceitos de soluto e solvente, concentrações.  

Português: construção de um texto jornalístico, um artigo de opinião, com a respetiva correção 

gramatical e ortográfica. 

 

 

4. Aprendizagens essenciais 

 

 Distinguir ingestão de absorção em seres vivos heterotróficos com diferente grau de complexidade 

(protozoários e vertebrados). 

 Relacionar processos transmembranares (ativos e passivos) com requisitos de obtenção de matéria 

e de integridade celular. 

 Explicar movimentos de fluidos nas plantas vasculares com base em modelos, integrando aspetos 

funcionais e estruturais. 
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5. Objetivos específicos 

 

 Recordar o conceito de heterotrofia e autotrofia. 

 Distinguir os conceitos de ingestão de absorção. 

 Compreender que os seres heterotróficos unicelulares, como os protozoários, usam a fagocitose 

como meio de alimentação. 

 Compreender que os seres heterotróficos multicelulares, como os peixes, introduzem os alimentos 

no organismo através da ingestão.  

 Compreender que os seres autotróficos, como as plantas terrestres, experimentam uma absorção 

de água e solutos através da raiz, havendo movimento de nutrientes através da membrana celular. 

 Verificar que a membrana plasmática é uma estrutura altamente diferenciada com permeabilidade 

seletiva. 

 Identificar que a osmose é o processo responsável pelo movimento da água do exterior para o 

interior de uma planta. 

 Explicar a entrada de iões minerais que estão no solo em concentrações elevadas nas células da raiz 

por difusão simples. 

 Compreender que existe movimento de iões, contra o gradiente de concentração, da solução do 

solo para as células da raiz através de transporte ativo. 

 Caracterizar e distinguir os diferentes movimentos transmembranares. 

 Relembrar a importância dos processos de autotrofia na hierarquia alimentar dos ecossistemas. 

 Analisar informação contida em notícias, figuras e na Internet. 

 

 

6. Conceitos a mobilizar 

 

 microplásticos,  

 seres heterotróficos unicelulares e multicelulares,  

 seres autotróficos,  

 cadeia alimentar,  

 ingestão,  

 absorção,  

 membrana plasmática,  

 transporte não mediado (osmose e difusão simples),  

 transporte mediado (difusão facilitada e transporte ativo),  

 transporte em quantidade (endocitose, fagocitose, pinocitose e exocitose). 

 

 

7. Planos de aulas com orientações para a implementação 

 

Plano de aula n.º 1 | aula síncrona |2x 2 TL | 16/03/2021  

Recursos 

- Computador 

- PowerPoint 1 

- Rubrica de avaliação da ABRP no trabalho de grupo nas aulas de E@D 

- Guião de trabalho “A produção de resíduos durante a pandemia e o seu impacte na obtenção de matéria 

pelos seres vivos” 
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- Grelha de observação direta dos alunos 

- Ficha de Monitorização da Aprendizagem Baseada na Resolução de Problemas (FMABRP) 

- Manual de Biologia (páginas 50-62 e 95) 

- Documentos e websites presentes na Internet 

 

Avaliação 

Registo, na aula síncrona, das interações, capacidades de resolução de problemas e utilização das TIC dos 

alunos, realizado através da grelha de observação direta dos alunos em grupos nas diferentes salas Zoom, 

segundo a rubrica “ABRP no trabalho de grupo”. 

 

Sumário 

Utilização da metodologia de Aprendizagem Baseada na Resolução de Problemas (ABRP) para análise da 

problemática “A produção de resíduos durante a pandemia e o seu impacte na obtenção de matéria pelos 

seres vivos”. 

ESTRATÉGIAS TEMPO 

1- Apresentação da metodologia selecionada (ABRP) e do funcionamento das aulas da 

semana, com recurso ao Ppt1. Definição dos objetivos de aprendizagem e 

comunicação dos critérios de avaliação da atividade, através da apresentação da 

rubrica de avaliação, de forma a fomentar boas práticas no trabalho dos alunos.  

2- Estabelecimento de uma ponte com as aulas anteriores (organização e constituição 

celulares onde foi abordada a membrana plasmática, estrutura que regula o fluxo de 

materiais entre a célula e o meio e com a palestra onde foi constatado que se 

alterarmos o ecossistema podemos vir a ter acesso a doenças como o Covid-19, mas o 

contrário também se verifica, estas doenças estão indiretamente a ter consequências 

no ecossistema). 

3- Apresentação do contexto problemático com leitura e interpretação da informação 

contida no guião (sistematização das ideias-chave do contexto problemático): 

 Luvas e máscaras não são recicláveis, demoram centenas de anos para se 

decompor no solo, oceanos e mares; 

 Estas põem em risco a fauna terrestre e marinha; 

 Os plásticos decompõem-se em microplásticos que vão para o ar, água e 

alimentos. Os microplásticos também são depositados diretamente; 

 Micro e nanoplásticos já foram encontrados nos vegetais e frutas comestíveis; 

 É através da água absorvida pelas raízes que os microplásticos de carga positiva 

entram na planta, pois estes interagem mais com a água, nutrientes e raízes; 

 Entram na cadeia alimentar (plantas, crustáceos, peixes, etc.) e estão presentes 

na carne e lacticínios que são ingeridos pelos seres humanos. 

4- Identificação da situação problemática descrita pelas ideias-chave sintetizadas das 

notícias através de questionamento, em plenário: 

“A presença de microplásticos em seres vivos” ou 

“A produção de resíduos durante a pandemia e o seu impacto nos seres vivos” 

5- Questionamento e construção, em plenário, das questões-problema a trabalhar. Esta 

definição não é inflexível e, como tal, existem alguns exemplos de situações-problema 

que podem ser enunciadas pelos alunos (questões-problema esperadas): 
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Plano de aulas n.º 2 | aulas assíncronas |4 TL | de 15 a 19 de março 

Recursos 

- Computador 

- Google Classroom 

- Guião de trabalho “A produção de resíduos durante a pandemia e o seu impacte na obtenção de matéria 

pelos seres vivos” 

- FMABRP 

- Manual de Biologia (páginas 50-62 e 95) 

- Documentos e websites presentes na Internet 

 

Avaliação 

Ficha de planificação da ABRP (FPABRP). 

 

Sumário 

Continuação do trabalho de grupo iniciado na aula síncrona. 

 Como é que os microplásticos passam do meio externo para o meio interno 

dos seres vivos? 

 Como é que a matéria passa do meio externo para o meio interno? 

 Como é que os microplásticos “entram” nos seres vivos/nas plantas/nos 

animais/no ser humano? 

 Que processos estão por detrás da entrada de microplásticos nos seres 

heterotróficos unicelulares e multicelulares e autotróficos? 

6- Realização das tarefas 2 do guião, de forma individual. 

7- Análise individual dos conhecimentos prévios dos alunos sobre o tema. 

8- Início do trabalho de grupo. Realização, em grupo, das atividades das secções 3,4 e 5 

do guião de forma a dar resposta à questão-problema. Auxílio se necessário na 

identificação, em grupo, dos conhecimentos que são necessários aprender. 

9- Orientação dos grupos na elaboração e execução do Plano de Trabalho. 

10- Observação e registo de atitudes e comportamentos demonstrados durante o trabalho 

de grupo. 

11- Sondagem do ponto de situação de cada grupo alertando para que nas aulas 

assíncronas: 

 Finalizem o trabalho de grupo iniciado na aula síncrona 1 (atividade 5 do 

guião).  Entrega, individual, da FMABRP na Classroom. 

 Realizem, individualmente, um questionário na Classroom ( Questionário de 

caracterização do(a) aluno(a)), com a duração prevista de 5 minutos. 

 
 
 

5 

ESTRATÉGIAS TEMPO 

1- Continuação do trabalho de grupo iniciado na aula síncrona 1, com a construção de 

uma resposta possível à questão-problema (atividade 5 do guião). 

2- Entrega da FPABRP na Classroom. 

 
170 

5 
5 
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Plano de aula n.º 3 | aula síncrona |1 TL | 18/03/2021  

Recursos 

- Computador 

- Google Classroom 

- Guião de trabalho “A produção de resíduos durante a pandemia e o seu impacte na obtenção de matéria 

pelos seres vivos” 

- FMABRP 

- Manual de Biologia (páginas 50-62 e 95) 

- Documentos e websites presentes na Internet 

 

Avaliação 

Registo, na aula síncrona, das interações, capacidades de resolução de problemas e utilização das TIC dos 

alunos, realizado através da grelha de observação direta dos alunos em grupos nas diferentes salas Zoom, 

segundo a rubrica “ABRP no trabalho de grupo”. Ficha de planificação da ABRP (FPABRP). 

 

Sumário 

Continuação do trabalho de grupo iniciado na aula síncrona 1, com a construção de uma resposta possível 

à questão-problema (atividade 5 do guião). 

 

 

 

 

 

Plano de aula n.º 4 | aula síncrona |2x 2 TL | 23/03/2021  

Recursos 

- Computador 

- FMABRP 

- PowerPoint 2 “Movimentos transmembranares” (a disponibilizar pela professora na Classroom) 

- PowerPoint 3  

- Aplicação Classpoint online 

 

Avaliação 

Respostas dos alunos a 5 questões na Aplicação Classpoint. 

 

Sumário 

3- Preenchimento, individual,  na Classroom, do questionário de auto e heteroavaliação 

do desempenho dos alunos da semana de 15 a 19 de março, com a duração prevista 

de 5 minutos. 

ESTRATÉGIAS TEMPO 

1- Continuação do trabalho de grupo iniciado na aula síncrona 1, com a construção de 

uma resposta possível à questão-problema (atividade 5 do guião). 

45 
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Apresentação e discussão, em turma, das soluções propostas para a(s) questão(ões)-problema 

identificada(s). O transporte de materiais através da membrana plasmática. Esclarecimento de dúvidas 

sobre os conteúdos programáticos. Apresentação do trabalho de grupo final “Artigo de opinião”. 

 

 

 

 

 

 

Plano de aulas n.º 5 | aulas assíncronas |de 22 de março a 9 de abril 

Recursos 

- Computador 

- Documento no Google Classroom 

- Guião de trabalho “A produção de resíduos durante a pandemia e o seu impacte na obtenção de matéria 

pelos seres vivos” 

- FPABRP 

- Rubrica de avaliação do artigo de opinião (E@D) 

- Manual de Biologia (páginas 50-62 e 95) 

- Documentos e websites presentes na Internet 

 

Avaliação 

Trabalho de avaliação realizado nas aulas assíncronas, segundo a rubrica “Artigo de opinião”. 

 

Sumário 

Construção de um artigo de opinião na Classroom sobre o contexto problemático estudado.  

 

 
 
 
 
 
 

ESTRATÉGIAS TEMPO 

1- Apresentação, em turma, das possíveis respostas dos grupos à questão-problema e 

síntese das propostas de solução, por parte do professor. 

2- Caracterização dos tipos de transporte de materiais através da membrana plasmática 

e a resolução de 5 questões na Classpoint para verificar se ainda há lacunas na 

aprendizagem.  

3- Esclarecimento de dúvidas sobre os conteúdos programáticos. 

4- Comunicação dos critérios de avaliação do trabalho de grupo final “Artigo de opinião”. 

20 
 

60 
5 

10 

ESTRATÉGIAS TEMPO 

1- Aplicação dos saberes adquiridos num trabalho final de grupo – criação de um artigo 

de opinião, na Classroom, sobre o problema estudado, apelando a uma maior 

cidadania ativa da população (realização da atividade 6 do guião), até 9 de abril.  

2- Preenchimento, individual, de três questionários na Classroom (questionário de 

caracterização, final e de auto e heteroavaliação do desempenho dos alunos), até 9 de 

abril, com a duração prevista de 15 minutos.  

 
170 

 
10 
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Anexo VI – Apresentação PowerPoint da metodologia selecionada 
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Anexo VII – Guião de trabalho “A produção de resíduos durante a pandemia 
e o seu impacte na obtenção de matéria pelos seres vivos” 
 

 

GUIÃO DE TRABALHO: A produção de resíduos durante a pandemia e o seu 
impacte na obtenção de matéria pelos seres vivos 
 

Para poderes compreender e responder, às tarefas que se seguem, propomos-te que efetues uma leitura 
atenta das seguintes notícias: 

Covid-19: Toneladas de máscaras descartáveis 
Luvas e máscaras não são recicláveis, e atirá-las para o chão 
começa a fazer parte do “novo normal” um pouco por todo o 
mundo. Mesmo que só 1% das máscaras vá parar ao mar (1% 
equivale a 10 milhões de máscaras por mês), são 40 toneladas 
de plástico a inundar os oceanos, alerta a WWF (World Wide 
Fund for Nature). As máscaras, feitas de poliéster e 
polipropileno, podem levar centenas de anos para se decompor. 
Os equipamentos de proteção individual (EPI), utilizados durante 
a pandemia, como luvas e máscaras, transformam-se em lixo. 
Lixo atirado para o chão das ruas ou dos jardins que, quase inevitavelmente chega ao mar, pondo em risco a 
fauna terrestre e marinha respetivamente. Os EPI são só mais uma ameaça adicional ao gigante uso de 
plásticos, com a agravante de que as luvas se assemelham a medusas (alimento para as tartarugas) e os 
elásticos e fitas das máscaras deixam os peixes emaranhados.  Com o tempo, esses produtos decompõem-se 
e aumentam as vastas coleções de microplásticos já existentes nas águas, no ar e nos alimentos. À medida 
que o plástico é produzido para depois ser descartado, combatendo a atual crise pandémica, está também a 
contribuir lentamente para outra crise, a ambiental. 

Fonte: https://visao.sapo.pt/visao_verde/ambiente/2020-05-20-covid-19-toneladas-de-mascaras-descartaveis-podem-
ir-parar-ao-mar/  

Encontrados, pela primeira vez, microplásticos em frutas e vegetais  
Dois estudos realizados recentemente descobriram que os micro e 
nanoplásticos estão presentes nos legumes e nas frutas que 
comemos. O primeiro estudo, publicado na revista Environmental 
Research, foi elaborado por uma equipa de investigadores da 
Universidade de Catania, em Itália, e comparou seis variedades 
diferentes de alimentos (maçãs, cenouras, peras, brócolos, batatas 
e alface), provenientes de diferentes locais. “Pela primeira vez, 
detetámos microplásticos (MPs) em frutas e vegetais comestíveis. 
Os resultados abrem um novo cenário, tanto nas ciências 
ambientais quanto nas médicas”, referem os autores. O segundo estudo, publicado na revista Nature 
Sustainability pouco tempo depois, descobriu que é através da água absorvida pelas raízes que os micro e 
nanoplásticos “entram” nos alimentos. “Nós não sabemos exatamente o porquê, mas é provável que os 
nanoplásticos com carga positiva interajam mais com a água, com os nutrientes e com as raízes”, continuam. 
“As partículas de plástico (após a entrada nas plantas) foram transportadas das raízes para os rebentos”, 
informam. “A maioria dos microplásticos são depositados de forma direta ou através da degradação de 
plásticos para o ambiente terrestre e acumulam-se em grandes quantidades nos solos, essas partículas 
podem entrar na cadeia alimentar, representando uma ameaça para os ecossistemas da terra”, disseram os 
investigadores. “Há anos que sabemos que existem partículas de plástico nos crustáceos e nos peixes, mas é 
a primeira vez que sabemos que existe plástico nos vegetais”, diz Maria Westerbos, fundadora do grupo 
Plastic Soup Foundation. Estas novas descobertas representam um perigo para a condição humana. “Se o 
plástico está a entrar neles está a entrar em animais e humanos que comem vegetais, o que significa que 
também está na nossa carne e laticínios” alerta a fundadora.  

Fonte: https://visao.sapo.pt/visaosaude/2020-07-10-encontrados-pela-primeira-vez-microplasticos-em-frutas-e-
vegetais/  
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SITUAÇÃO PROBLEMÁTICA 
 1. Através da análise das notícias apresentadas: 

1.1. Identifica a situação problemática/problema apresentado pelas notícias. Regista-o na primeira linha 
da tabela 1 presente na Ficha de Planificação da Aprendizagem Baseada na Resolução de Problemas 
(FPABRP). 
1.2. Expõe e discute com o professor e colegas de turma a(s) questão(ões)-problema que emerge(m) das 
notícias. Regista-a(s) na segunda linha da tabela 1. 
 

O QUE SEI SOBRE ESTA PROBLEMÁTICA – trabalho individual 
2. Lista na primeira coluna da tabela 1: 

- os factos apresentados pelas notícias relacionados com a problemática em estudo.  
-  os teus conhecimentos prévios sobre os seguintes conceitos: 

 

 
O QUE PRECISAMOS SABER – trabalho de grupo 

3. Após teres analisado o que sabes sobre a temática, procura agora, com os teus colegas de grupo: 
3.1. Explicitar e discutir as tuas ideias sobre os conceitos registados. 
3.2. Identificar os conhecimentos que são necessários aprender de forma a responder à questão-
problema (preenche a segunda coluna da tabela 1 da FPABRP com questões que surgiram durante a troca 
de ideias com os elementos do grupo). 
 

O QUE VAMOS FAZER – trabalho de grupo 
4. Planeia, com os teus colegas de grupo, uma investigação que permita dar resposta à questão-problema. 

4.1. Para elaborares o teu plano analisa os dados presentes no guião de trabalho e discute com os teus 
colegas: 

- os conceitos chave para pesquisa nos restantes recursos disponíveis: o manual do aluno (páginas 54-
62 e 95) e os documentos e websites presentes na Internet; 
- os papéis e estratégias a adotar por cada um dos elementos do grupo.  

4.2. Elabora por escrito a planificação da investigação na terceira coluna da tabela 1 da FPABRP. Discute-
a com o teu professor. 

 
5. Executa a investigação, recolhe e organiza a informação obtida e interpreta-a.  

5.1. Para compreenderes melhor os microplásticos, a passagem dos mesmos do meio externo para o meio 
interno dos seres vivos e o seu impacto, observa, atentamente, as figuras que se seguem: 

 

Plásticos, microplásticos e 
nanoplásticos:

Atividades humanas e 
impactes nos ecossistemas

Microplásticos: 
características, classificação 
e impactes nos seres vivos

Transferência de 
microplásticos nas cadeias 

alimentares

Medidas de mitigação da 
produção de resíduos 

plásticos

A passagem da matéria do meio 
externo para o meio interno:

Osmose, difusão simples, 
difusão facilitada, transporte 
ativo, endocitose e exocitose

Ingestão e absorção

Obtenção de matéria pelos 
seres heterotróficos 

unicelulares (eg. ameba) e 
multicelulares (eg. peixe)

Obtenção de matéria pelos 
seres autotróficos - absorção 

de água e solutos pelas 
plantas.
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Figura 1: Cartas temáticas sobre os microplásticos criadas pela Universidade de Aveiro.  

Fonte: https://gamers4nature.web.ua.pt/cartas.php?lang= 

 

 
Figura 2: Diferentes tipos de movimentos transmembranares. Fonte: Areal Editores 

https://app.escolavirtual.pt/lms/playerteacher/resource/472234/L?se=3185&seType=&coId=138807.  

 

 
Figura 3: Obtenção de matéria por seres heterotróficos unicelulares (protozoário ameba), multicelulares (gato) e por 

seres autotróficos (planta vascular), imagens com escalas diversas. Fonte: https://www.cientic.com  

 

https://gamers4nature.web.ua.pt/cartas.php?lang=
https://app.escolavirtual.pt/lms/playerteacher/resource/472234/L?se=3185&seType=&coId=138807
https://www.cientic.com/
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5.2. Partilha e discute, com os teus colegas de grupo, as ideias-chave que retiraste das figuras supracitadas 
e de outras fontes de informação consultadas durante a investigação. Sistematiza a informação recolhida. 
5.3. Constrói uma possível resposta para a questão-problema identificada. Regista-a na tabela 1 da 
FPABRP. 
5.4. Entrega na Classroom a tua Ficha de Planificação da ABRP. 

 
6. Aplica os saberes adquiridos num trabalho de avaliação final para consolidação das aprendizagens. 

6.1. Elabora nas aulas assíncronas, um artigo de opinião que possa constar no jornal de Estarreja, de forma 
a apresentares o problema e as suas possíveis soluções apelando a uma maior cidadania ativa da 
população. 
 
Para tal, deves: 

 Utilizar o modelo Doc presente na Classroom e em trabalho colaborativo irem construindo na 

plataforma o documento final, até à data a definir pelo professor.  

 Incorporar todas as ideias-chave discutidas nas aulas síncronas. 

 Ir dando feedback do trabalho dos restantes elementos, através da colocação de comentários na 

Classroom, para que seja possível avaliar a interação existente entre os elementos do grupo.   

  
7. Reflete e avalia todo o processo 

7.1. Após a entrega do artigo de opinião, preenche na Classroom: 

- O Questionário de caracterização do aluno; 

- O Questionário final; 

- O Questionário de auto e heteroavaliação do desempenho do(a) aluno(a). 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Bom trabalho! 
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Anexo VIII – Apresentação PowerPoint com o Questionário da Classpoint 
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Anexo IX – Apresentação PowerPoint da rubrica do trabalho de grupo final 
“Artigo de opinião” 
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Anexo X – Artigo de opinião final da turma 
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Anexo XI – Grelha de observação direta dos alunos 
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Anexo XII – Rubrica de avaliação da ABRP no trabalho colaborativo realizado 
no EaD 
 

 

 

Rubrica de avaliação da ABRP no trabalho colaborativo realizado no EaD 

 

Objeto de avaliação: interações, resolução de problemas e utilização das TIC no trabalho colaborativo 

Critérios de avaliação Níveis 

5 4 3 2 1 

Interações 

(relacionamento, 

empatia e 

comunicação com os 

outros) 

Envolve-se em 

todas as tarefas, 

discutindo ideias, 

colaborando e 

construindo 

consensos 

D
es

em
p

en
h

o
 

in
te

rm
é

d
io

 

Envolve-se em 

metade das 

tarefas, discutindo 

ideias, 

colaborando e 

construindo 

consensos 

D
es

em
p

en
h

o
 

in
te

rm
é

d
io

 

Envolve-se em 

tarefas, não 

discutindo ideias, não 

colaborando, nem 

construindo 

consensos 

Resolução de 

problemas 

(cumprimento das 

etapas da ABRP, 

empenho na resolução 

do problema) 

Cumpre todas as 

etapas da ABRP, 

empenhando-se e 

resolvendo o 

problema D
es

em
p

en
h

o
 

in
te

rm
é

d
io

 

Cumpre metade das 

etapas da ABRP, 

empenhando-se e 

resolvendo 

parcialmente o 

problema 
D

es
em

p
en

h
o

 

in
te

rm
é

d
io

 

Não cumpre as etapas 

da ABRP, nem procura 

dar resposta ao 

problema 

Utilização das TIC 

(recolha de informação 

pertinente em fontes 

diversificadas) 

Recolhe informação 

muito relevante 

utilizando fontes de 

informação 

diversificadas D
es

em
p

en
h

o
 

in
te

rm
é

d
io

 

Recolhe informação 

pouco relevante 

utilizando metade 

das fontes de 

informação 

disponíveis 

D
es

em
p

en
h

o
 

in
te

rm
é

d
io

 

Recolhe informação 

sem relevância 

utilizando apenas uma 

fonte de informação 
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Anexo XIII – FMABRP 
 

Ficha de Monitorização da Aprendizagem Baseada na Resolução de Problemas 
(FMABRP) 

Na sequência do que tem sido abordado nas aulas de Biologia, vais agora desenvolver um trabalho de 
investigação. A tabela que se segue representa o plano da tua investigação. Através dela poderás orientar o 
teu trabalho de forma a dar resposta às questões de aprendizagem e consequentemente propor uma solução 
para a questão-problema. 

Tabela 1: Organização do trabalho de investigação na Aprendizagem Baseada na Resolução de Problemas (ABRP) 

Nome do aluno: 
 

Situação problemática/problema: 
 
 

Questão-problema: 
 
 

TRABALHO INDIVIDUAL TRABALHO DE GRUPO 

O QUE SEI O QUE PRECISAMOS SABER O QUE VAMOS FAZER 

Lista de factos: 
 
 
 
 
 
 

Questões de aprendizagem que 
surgiram: 
 
 
 
 

Planificação da investigação 
(identificação dos conceitos a 

pesquisar, recursos disponíveis, 
estratégias adotar): 

 
 
Conceitos: 
 
 
Recursos: 
 
 
Estratégias: 
 
 

Conhecimentos prévios: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Uma resposta possível à questão-problema: 
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Anexo XIV – Rubrica de avaliação para a resolução de problemas no EaD 
 

 

 

Rubrica de avaliação para a resolução de problemas no EaD 

 

Objeto de avaliação: resolução de problemas 

Critérios de avaliação 
Níveis 

5 4 3 2 1 

Compreensão do 
Problema  

Identifica o 
problema/ factos/ 
…conhecimentos 

prévios e expressa-os 
com clareza e rigor.  D

es
em

p
en

h
o

 

in
te

rm
é

d
io

 Identifica o 
problema/ factos/ 
…conhecimentos 

prévios mas não os 
expressa com 
clareza e rigor. 

D
es

em
p

en
h

o
 

in
te

rm
é

d
io

 Não identifica o 
problema/ factos/ … 

nem os 
conhecimentos 

prévios.  

Plano de resolução do 
problema  

Identifica os 
conceitos a 

pesquisar, os 
recursos disponíveis e 
as estratégias a usar, 
com clareza e rigor. 

D
es

em
p

en
h

o
 

in
te

rm
é

d
io

 

Identifica os 
conceitos a 

pesquisar, os 
recursos disponíveis 

e as estratégias a 
usar, mas não os 

expressa com 
clareza e rigor.    

D
es

em
p

en
h

o
 

in
te

rm
é

d
io

 Não identifica os 
conceitos a pesquisar, 

os recursos 
disponíveis e as 

estratégias a usar.   

Resposta ao problema/ 
questão-problema 

Expressa uma 
resposta ao 

problema/ questão-
problema, com 
clareza, rigor e 
profundidade. 

D
es

em
p

en
h

o
 

in
te

rm
é

d
io

 Expressa uma 
resposta ao 

problema/ questão-
problema, mas esta 

é pouco clara e 
rigorosa.  

D
es

em
p

en
h

o
 

in
te

rm
é

d
io

 

Não responde ao 
problema/ questão-

problema. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

 

193 

Anexo XV – Rubrica de avaliação do trabalho colaborativo durante a 
construção do trabalho de avaliação final (EaD) 
 
 
 

Rubrica de avaliação do trabalho colaborativo durante no Google Docs da Classroom 

 

Objeto de avaliação: trabalho colaborativo no Google Docs da Classroom 

Critérios de avaliação Níveis 

5 4 3 2 1 

Comunicação 

(empatia, 

comunicação e 

adequação da 

linguagem com os 

outros) 

Partilha e discute 

ideias, utilizando uma 

linguagem adequada 
D

es
em

p
en

h
o

 

in
te

rm
é

d
io

 Partilha e discute 

algumas ideias, 

utilizando uma 

linguagem nem 

sempre adequada D
es

em
p

en
h

o
 

in
te

rm
é

d
io

 Não partilha nem 

discute ideias e se o 

faz utiliza uma 

linguagem 

inapropriada 

Envolvimento e 

colaboração 

(relacionamento, 

empatia e 

comunicação com os 

outros) 

Envolve-se em 

todas as tarefas, 

colaborando e 

construindo 

consensos D
es

em
p

en
h

o
 

in
te

rm
é

d
io

 

Envolve-se em 

metade das 

tarefas,  

colaborando e 

construindo 

consensos 

D
es

em
p

en
h

o
 

in
te

rm
é

d
io

 

Não se envolve em 

tarefas, 

colabora ou constrói 

consensos 

Utilização das TIC 

(utiliza todos os 

recursos da 

ferramenta Google 

Docs) 

Utiliza todos os 

recursos do Google 

Docs da Classroom 

D
es

em
p

en
h

o
 

in
te

rm
é

d
io

 

Utiliza metade dos 

recursos do Google 

Docs da Classroom 

D
es

em
p

en
h

o
 

in
te

rm
é

d
io

 

Não usa as 

ferramentas do 

Google Docs da 

Classroom 
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Anexo XVI – Rubrica de avaliação do trabalho de avaliação final no EaD 
 
 
 

Rubrica de avaliação do trabalho de avaliação final 

 

Objeto de avaliação: artigo de opinião (documento elaborado com partilha de ficheiro no Google Docs da 

Classroom) 

Critérios de avaliação Níveis 

5 4 3 2 1 

Cidadania 

(consciência 

ambiental 

demonstrada) 

Reflete sobre ações 

no meio ambiente e 

as suas 

consequências, 

promovendo hábitos 

ecologicamente 

corretos 

D
es

em
p

en
h

o
 in

te
rm

éd
io

 Reflexão pouco 

sustentada sobre 

ações no meio 

ambiente e as suas 

consequências, 

promovendo apenas 

um hábito 

ecologicamente 

correto D
es

em
p

en
h

o
 in

te
rm

éd
io

 

Não reflete sobre 

ações no meio 

ambiente e as suas 

consequências, não 

promove hábitos 

ecologicamente 

corretos 

Criatividade (conexão 

com os conceitos 

lecionados, 

apresentação de 

novas ideias e 

soluções num formato 

atrativo) 

Estabelece conexões 

com os conceitos 

abordados, utiliza 

ideias e soluções 

incomuns, cria um 

artigo atrativo 

D
es

em
p

en
h

o
 

in
te

rm
é

d
io

 

Estabelece poucas 

conexões com os 

conceitos abordados, 

utiliza poucas ideias e 

soluções incomuns, 

cria um artigo pouco 

atrativo 
D

es
em

p
en

h
o

 

in
te

rm
é

d
io

 

Não estabelece 

conexões com os 

conceitos abordados, 

nem utiliza ideias e 

soluções incomuns, 

cria um artigo nada 

atrativo 

Pensamento crítico 

(questionamento e 

avaliação de ideias e 

soluções) 

Compreende o 

contexto, explica os 

pontos fortes e 

limitações, reflete 

sobre a 

solução/posição 

escolhida 

D
es

em
p

en
h

o
 

in
te

rm
é

d
io

 

Compreende metade 

do contexto, explica 

parcialmente os 

pontos fortes e 

limitações, reflete 

pouco sobre a 

solução/posição 

escolhida 

D
es

em
p

en
h

o
 

in
te

rm
é

d
io

 

Não compreende o 

contexto, não explica 

os pontos fortes e 

limitações, nem 

reflete sobre a 

solução/posição 

escolhida 

Utilização das TIC 

(utiliza diversas fontes 

recursos de 

informação 

disponíveis online) 

Utiliza quatro ou mais 

fontes de informação 

diversificadas 

D
es

em
p

en
h

o
 

in
te

rm
é

d
io

 

Utiliza somente duas 

fontes de informação 

D
es

em
p

en
h

o
 

in
te

rm
é

d
io

 

Não menciona 

qualquer fonte de 

informação  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

 

195 

Anexo XVII – Questionário de auto e heteroavaliação do(a) aluno(a) 
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201 
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Anexo XVIII – Questionário final 
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Anexo XIX – Comunicação sob a forma de Relato de práticas realizada no XIX 
ENEC - Encontro Nacional de Educação em Ciências 
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