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“Ora, pergunto-te, como pode o desejo de aprender ser
negado a uma criatura cujo critério para discernir o amigo
do estranho ¢ o conhecimento e a ignorancia?”

(Platao, A Republica)
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Resumo

O presente Relatorio foi realizado no ambito da Pratica de Ensino
Supervisionada (PES), do Mestrado de Ensino de Economia e Contabilidade do
Instituto de Educacao da Universidade de Lisboa.

Esta investigagdo procurou desenvolver uma aprendizagem mais significativa
centrada no aluno, promovendo a participa¢do ativa e a constru¢do do seu proprio
conhecimento, e no desenvolvimento de competéncias essenciais para o século XXI.
Assim sendo, a presente investigacdo desenvolve-se através da metodologia baseada
em problemas, envolvendo os alunos na resolucao de problemas, de forma a promover
a capacidade do pensamento critico para a sua formagao enquanto seres humanos.

A Pratica de Ensino Supervisionada realizou-se na Escola Secundaria da Moita,
numa turma de 10° ano do Ensino Profissional do Curso de Técnico de Logistica na
Disciplina de Comunicagdo Interpessoal — Comunicacdo Assertiva. A nivel de
metodologia de investigacdo, o trabalho foi orientado por uma abordagem qualitativa,
desenvolvendo-se uma investigacdo sobre a pratica. Foram utilizados como
instrumentos de recolha de dados, a observagao participante, a analise documental e o
inquérito por questionario.

A prética teve como objetivo, relacionar e mostrar como se pode, através da
metodologia da aprendizagem baseada em problemas desenvolver a competéncia do
pensamento critico dos alunos.

A questdo de partida procurou investigar de que forma a aprendizagem baseada
em problemas pode desenvolver o pensamento critico numa turma de 10° ano do
Ensino Profissional no Curso de Técnico de Logistica. Como questdes especificas
relacionadas a pratica, foram consideradas as seguintes questdes, que orientaram a
presente investigagao: 1) Que estratégias utilizar para desenvolver o pensamento critico
numa turma do Ensino Profissional na disciplina de Comunica¢do Interpessoal e
Assertiva? i1) Quais as principais dificuldades que os alunos apresentam na utiliza¢ao
da Metodologia da Aprendizagem Baseada em Problemas? e iii)) Como pode a
Metodologia da ABP contribuir para o desenvolvimento do pensamento critico?

A pratica procurou utilizar a metodologia da aprendizagem baseada em
problemas, tratando-se de uma metodologia que concilia a aquisi¢do do conhecimento
e das aprendizagens com o desenvolvimento de varias competéncias nos alunos, entre

elas o pensamento critico, fundamental para o desenvolvimento dos jovens.
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Da andlise de dados conseguimos aferir que a metodologia escolhida foi
facilitadora para as aprendizagens dos alunos. Relativamente ao pensamento critico,
embora tenham explorado esta competéncia através da Aprendizagem Baseada em
Problemas (ABP), a maioria da turma ndo achou o seu desenvolvimento em sala de

aula como fundamental.

Palavras-chave: aprendizagem baseada em problemas, pensamento
critico
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Abstract

This Report was prepared as part of the Supervised Teaching Practice, within
the Master's program in Teaching Economics and Accounting at the Institute of
Education of the University of Lisbon.

This research aimed to develop a more meaningful student-centered learning
approach, promoting active participation and the construction of their own knowledge,
as well as the development of essential skills for the 21st century. Therefore, the study
was conducted using a problem-based methodology, involving students in problem-
solving activities to foster critical thinking skills as part of their personal development.

The Supervised Teaching Practice took place at Moita Secondary School, in a
10th-grade class of the Professional Education Course in Logistics Technician, within
the Interpersonal Communication — Assertive Communication discipline. Regarding
the research methodology, the work was guided by a qualitative approach, focusing on
investigating practice. Data collection instruments included participant observation,
document analysis, and a questionnaire survey.

The aim of this practice was to demonstrate how problem-based learning
methodology can be used to develop students' critical thinking skills.

The initial question sought to investigate how problem-based learning can
foster critical thinking in a 10th-grade class of the Professional Education Course in
Logistics Technician. As specific questions related to the practice, the following were
considered and guided this research: i) What strategies can be used to develop critical
thinking in a Professional Education class within the Interpersonal and Assertive
Communication discipline? ii) What are the main difficulties students face when
applying the problem-based learning methodology? and iii) How can the problem-
based learning methodology contribute to the development of critical thinking?

This practice aimed to utilize the problem-based learning methodology, which
combines knowledge acquisition and learning with the development of various skills
in students, including critical thinking, fundamental for young people's growth.

From the data analysis, it was observed that the chosen methodology facilitated
student learning. Regarding critical thinking, although students explored this skill
through problem-based learning (PBL), the majority did not consider its development
in the classroom as essential.

Keywords: problem-based learning, critical thinking
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Introduciao

A escola tem vindo a procurar metodologias que promovam uma aprendizagem
mais ativa, mais significativa e orientada para o desenvolvimento de competéncias.

Uma dessas abordagens ¢ a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), uma
metodologia que coloca o aluno no centro do seu processo de aprendizagem,
desafiando-o a resolver problemas. Esta metodologia além de promover a resolugdo
de problemas, estimula o pensamento critico, uma habilidade fundamental para a
formacao de cidaddos capazes de analisar, questionar e tomar decisdes fundamentadas.

Esta investiga¢do teve como objetivo explorar de que forma a ABP pode
contribuir para o desenvolvimento do pensamento critico dos alunos, analisando qual
o impacto desta metodologia nas suas aprendizagens.

Relativamente a estrutura deste Relatdrio, € importante referir que € composto
por 5 capitulos, além da introdugdo, conclusao, reflexao final e apéndices.

No 1° capitulo ¢ apresentado o enquadramento tedrico onde se apresenta a parte
investigativa relativamente ao tema da Aprendizagem Baseada em Problemas e o
pensamento critico, e posteriormente relacionando as duas.

O 2° capitulo, contém a metodologia de investigagdo, referindo a problematica,
as questdes de investigagdo e os métodos e instrumentos de recolha de dados.

J& no 3° capitulo, evidencia o contexto da pratica de ensino, descrevendo o
agrupamento de escolas, caracterizando a escola, a turma, o curso e a unidade didatica
sobre a qual se realizou a investigacao.

O 4° capitulo conta com a descricdo da pratica letiva, em que se expde o
processo de ensino-aprendizagem, os recursos didaticos utilizados, e onde se apresenta
o desenvolvimento das aulas durante a pratica.

No 5° capitulo, “analise e reflexdo da PES”, identificam-se os instrumentos de
recolha de dados, complementando-se com uma andlise desses dados, dando respostas
as questdes de investigagao.

Por fim, ¢ apresentada uma conclusdo relativamente a investigacdo e uma

reflexao final sobre o trabalho realizado.



1. Enquadramento tedrico

Neste capitulo serd apresentada uma breve revisao de literatura sobre os temas
desenvolvidos na pratica letiva. Nesse sentido, serd realizado um breve enquadramento
sobre as metodologias ativas e a metodologia que foi desenvolvida durante a pratica, a
aprendizagem baseada em problemas. Seguidamente serd também desenvolvida uma
abordagem sobre o pensamento critico e a posteriori realizada uma afericdo entre

ambos 0s temas.

1.1 Metodologias ativas: a sua relevincia

Embora possa parecer mais recente, estas metodologias sdo usadas desde a
antiguidade. Foi através da importancia do papel dos filésofos na sociedade ateniense
em preparar homens para a sociedade politica da época, através do pensar, sentir e
praticar que estas metodologias comecaram a surgir como forma de ensino.

Segundo Lasakoswitsck (2022), foi no século V a.C., que se originou a primeira
metodologia de aprendizagem ativa de que ha registo, conhecida como maiéutica.
Ainda de acordo com este autor, “Socrates ¢ o filésofo precursor dessa proposta” e em
que a sua “base € colocar seus aprendizes em duvida.” Para Socrates esta metodologia
tem como objetivo “Tentar alcangar a verdade por meio de perguntas” (p. 3).

Jano final do séc. XIX e séc. XX apresentam-se alguns pensadores da educagao
que também creem nestas metodologias, como John Dewey (1859-1952), Maria
Montessori (1870-1952), Célestin Freinet (1881-1966), Lev Vygotsky (1896-1934),
Jean Piaget (1897-1980).

Dewey chegou mesmo a criar uma escola-oficina como forma de estreitar a
relacdo entre teoria e pratica (Lasakoswitsck, 2022). Para este autor, o principio da
metodologia segundo Dewey, “é proporcionar o aprendizado por meio de tarefas
associadas aos conteudos ensinados” e onde as “atividades manuais e criativas ganham
destaque no curriculo e as criancas passam a ser estimuladas a experimentar e pensar
por si mesmas.” (p. 7).

Para Vygotsky, o meio envolvente influencia o ser humano de forma a aprender
e se desenvolver com ele (Vygostky, 1991), e ¢ através desta interacdo social e da teoria
do desenvolvimento sécio-cultural de Vygotsky que surge a consondncia com as

metodologias ativas (Lopes et al., 2024). A colaboracdo e a autonomia sdo as



competéncias defendidas por este autor que nos dias de hoje sdo assumidas na
utilizacdo das metodologias ativas. Também Machado et al. (2023), concorda e diz-
nos que a “Aprendizagem Baseada em Problema, considera que a aprendizagem ¢
fundamentalmente ativa pois os estudantes sdo os protagonistas do processo de
aprendizagem, participando sua perspetiva construtivista” (p. 27734) indo ao encontro
das abordagens pedagdgicas das metodologias ativas.

Borges et al. (2022) refere que Freinet, através da sua pedagogia, influenciou a
constru¢ao do Movimento da Escola Moderna (MEM), desenvolvendo e promovendo
na sala de aula, a autonomia, a cooperacdo, a experiéncia concreta, € o interesse dos
alunos. Nogaro et al. (2020), diz-nos que Montessori propde uma pedagogia onde a
aprendizagem acontece de forma ativa e significativa, e que o método Montessori
“proporciona envolvimento entre os alunos, bem como estimula diferentes
habilidades, sendo uma delas a de ser protagonista de suas agdes” (p. 114).

Verificamos através de (Borges et al., 2022; Nogaro et., 2020; Maia &
Gonzaga, 2023 e Lasakoswitsck, 2022) que tanto Montessori, Freinet, Vygotsky,
Piaget como Dewey, partilham abordagens educativas que promovem a autonomia, a
participagdo ativa e a interacdo do aluno com o seu ambiente. Também as abordagens
das metodologias ativas propdem formar alunos com pensamento critico e autonomia,
interligando teoria e pratica de forma significativa.

Para Chickering e Gamson (1987) “os alunos ndo aprendem muito sé por
estarem sentados nas aulas a ouvir os professores, a memorizar tarefas pré-preparadas
e a cuspir respostas. Eles tém de falar sobre o que estdo a aprender, escrever sobre o
assunto, relaciona-lo com experiéncias passadas, aplica-lo na sua vida quotidiana. Tém
de tornar o que aprendem parte de si mesmos” (p.4, tradugado livre).

As metodologias ativas ou metodologias de ensino-aprendizagem centradas
nos alunos sdo metodologias que “promovem ambientes de aprendizagem com
estrutura mais livre, baseados em processos democraticos, flexiveis e mais
participativos com um maior equilibrio na relacdo entre professor e alunos”
(Rodrigues, 2019, p. 144). A utilizagdo destas metodologias incentiva e estimula a
participag@o construtiva dos alunos aumentando a sua motiva¢ao, desencadeando um
envolvimento no seu processo de aprendizagem tornando-o mais relevante e
significativo (Vieira, 2023).

Tal como refere Olivieri e Zampin (2024), “as metodologias ativas emergem

como ferramentas essenciais” para estimular o processo de aprendizagem e “cultivar



uma andlise reflexiva nos alunos, preparando-os para se tornarem profissionais
competentes em diferentes areas” (p. 2). Para outros autores, como Barbosa e Moura
(2013), a “aprendizagem ativa ocorre quando o aluno interage com o assunto em
estudo — ouvindo, falando, perguntando, discutindo, fazendo e ensinando — sendo
estimulado a construir o conhecimento ao invés de recebé-lo de forma passiva do
professor” (p. 55).

Para Johnson e Johnson (2018), “a aprendizagem ativa geralmente exige que
os estudantes trabalhem em pares ou em pequenos grupos para conceptualizar, analisar,
sintetizar e avaliar, durante as discussdes, as informacgdes, procedimentos, estratégias
e quadros conceptuais que estdo a aprender” (p. 60, traducao livre).

Nesse sentido, a metodologia ativa assume também, de forma geral,
caracteristicas de aprendizagem colaborativa e cooperativa, como o trabalho em grupo.
Normalmente este tipo de aprendizagens, apresentam um objetivo para ser alcangado
por todo o grupo (aprendizagem cooperativa) e outro objetivo comum partilhado pelo
grupo, mas que ¢ alcangado individualmente (aprendizagem colaborativa) (Lopes &
Silva, 2022), conforme podemos analisar na figura 1, as diferencas entre os dois tipos
de aprendizagem.

Torres (2007), define a aprendizagem colaborativa “como uma metodologia de
aprendizagem, na qual, por meio do trabalho em grupo e pela troca entre os pares, as
pessoas envolvidas no processo aprendem juntas” (p.339).

Jé referente a aprendizagem cooperativa, Johnson e Johnson (2018), define-a
como a “base sobre a qual se constroem a maioria dos métodos de aprendizagem ativa”
existindo “quando pequenos grupos de alunos trabalham para melhorar a sua propria
aprendizagem e a dos seus colegas do grupo” (p. 62, tradugao livre).

Segundo a visdo de Elias et al. (2021), o trabalho em grupo ¢ fundamental para
promover momentos de aprendizagem de forma cooperativa e colaborativa e nas
“atividades que envolvem a cooperagdo, o professor precisa se fazer presente em
todo o processo, desde a divisdio da equipe e das tarefas at¢ momentos de
mediacdo na resolucdo das atividades” ja nas “atividade de colaboragdo, os alunos
precisam mostrar-se predispostos para o aprendizado, para as relagdes e atividades
que desenvolverdo” demonstrando compromisso com toda a equipa. J& o professor
fica a disposicdo dos alunos e interferindo em poucas situacdes e apenas quando ¢é

solicitado (p. 8).



Critérios

Aprendizagem cooperativa

Aprendizagem colaborativa

Aprender o conteudo e

Auxiliar o aluno a alcangar um

Objetivo desenvolver competéncias objetivo pedagdgico e objetivos
pedagégico interpessoais pessoais, ajudando-o a aprender
a sua maneira
Objetivo de Objetivo comum imposto para ser | Objetivo comum partilhado,
. alcancado por todo o grupo alcancado individualmente
aprendizagem
Conteudo estruturado, geralmente | Estrutura a descobrir, a explorar
Conteudo apresentado pelo professor e a elaborar pelo aluno numa

base individual ou em grupo

Situacio de
aprendizagem

Aprendizagem em grupo;
realiza¢do de um trabalho coletivo
para que haja aprendizagem

Aprendizagem individual,
havendo partilha de recursos;
utiliza a dindmica e o trabalho

de grupo para que haja
aprendizagem
Atividade de Es‘Frutura imposta; orientacao Estrutura flexivel e aberta;
. guiada liberdade para explorar e
aprendizagem

descobrir

Constituicio dos
grupos

Intencional; em fungao da
situacdo e do perfil do grupo, o
professor pode decidir sobre a
composi¢do do grupo e deve,
preferencialmente, privilegiar a
heterogeneidade

Decisdo deixada ao aluno; se o
professor concordar, os alunos
escolhem os colegas de grupo

Papel do aluno

Papel bem definido pelo professor

Algum papel do aluno ¢
definido pelo professor

Responsabilidade
do aluno

E responsavel pela tarefa que lhe
¢ confiada e pela aprendizagem
dos colegas do grupo

E responsavel pela sua
aprendizagem, mas
comprometido com o grupo

Figura I - Diferencas entre aprendizagem cooperativa e aprendizagem colaborativa
Fonte: Lopes e Silva (2022, pp. 5-6, adaptado)

1.2. Metodologia de aprendizagem baseada em problemas

Neste subcapitulo sera apresentada a metodologia desenvolvida e aplicada na

Pratica de Ensino Supervisionada, a metodologia da Aprendizagem Baseada em

Problemas

(ABP).

Primeiramente,

serdo mencionadas as

caracteristicas e

potencialidades desta metodologia e posteriormente, a estrutura e flexibilizagdo na

utilizagdo da mesma.

1.2.1. Teoria, relevincia e caracteristicas

Esta metodologia, a ABP, enquadra-se numa perspetiva socioconstrutivista.

Segundo Boiko e Zamberlain (2001), o socioconstrutivismo ¢ uma teoria que se



desenvolveu, com base nos estudos de Vygotsky, “sobre o efeito da interacdo social,
da linguagem e da cultura na origem e na evolucdo do psiquismo humano” (p. 51).

Em relagdo a interacdo social, segundo Santos et al. (2022), Vygotsky atribuia
um papel de grande importancia nas relagdes sociais no processo de desenvolvimento
intelectual. Ja Miranda (2005), refere que para Vygotsky “as interagdes sociais em sala
de aula— incidam elas sobre alunos-professores e/ou alunos-alunos sdo fundamentais,
uma vez que as trocas sdo centrais na promog¢do do desenvolvimento” sendo a
media¢do do social para o individual o seu principal eixo (p.15).

As relagdes sociais sdo fundamentais para a ABP, pois como refere Arends
(2008), “a aprendizagem baseada em problemas ¢ caracterizada por alunos trabalhando
em conjunto, frequentemente em pares ou em pequenos grupos” (p. 381), e ainda
segundo este autor, esta metodologia “encoraja a colaboragao e a realiza¢dao conjunta
de tarefas” (p. 384), desenvolvendo relagdes interpessoais.

E importante referir que a implementacio da ABP remonta a 1969 na Educacio
em Medicina numa Universidade no Canada, onde se requeria o envolvimento na
resolugcdo de um dado problema (Vasconcelos & Almeida, 2012).

Ao longo dos anos, sdo encontradas varias definicdes sobre ABP. Barrows e
Tamblyn (1980) diz-nos que a “aprendizagem baseada em problemas ¢ a
aprendizagem que resulta do processo de trabalho em direcdo a compreensdo ou
resolugdo de um problema” (p.1), ja Boud e Feletti (1997) refere que a “ABP ¢ uma
forma de construir e ensinar cursos usando o problema como estimulo e foco para a
atividade do aluno” (p. 2) e por fim Barell (2010) remete-nos para uma definicdo mais
holistica:

a aprendizagem baseada em problemas vai muito para além destas questdes de curto
prazo, instancias instrucionais ou perguntas simples. Engloba uma reformulagao de
todo o curriculo para que os professores elaborem unidades inteiras em torno de
cenarios problematicos complexos e “mal estruturados” que incorporam os
principais conceitos a dominar € compreender. (p. 178, tradugao livre)

Para além da caracteristica principal desta metodologia se apresentar como
resolugdo de problemas, Arends (2008) vai um pouco além disso quando nos diz que,
a “esséncia da aprendizagem baseada em problemas envolve a apresentagdo de
situacdes reais e significativas que sirvam de base para a investiga¢cdo e pesquisa dos

alunos” (p. 380). De forma a favorecer o desenvolvimento de conceitos através da

experiéncia em resolver desafios e dificuldades potenciando o saber e saber-fazer bem



como a expansdo de varias competéncias, como o pensamento critico e a tomada de
decisdao (Gomes, Brito & Varela, 2016).

Esta abordagem propde basear a aprendizagem em problemas reais com base
na realidade dos alunos, promovendo o incentivo, motivagdo, questionamento e
procura de solugdes para a questao-problema que seja apresentado. Este processo, ira
facilitar a aprendizagem de novos conhecimentos desenvolvendo vérias competéncias
como o pensamento critico, capacidade de resolucdao de problemas e autonomia.

Boud e Feletti (1997) apresentam também algumas caracteristicas desta
metodologia. O problema que se ira estudar podera ndo ter uma resposta simples ou
podera ter até mais de uma solugdo. Para estes autores esta metodologia deve utilizar
material que motive os alunos para o desenvolvimento de solugdes criativas para o
problema em causa. Para além de desenvolver a competéncia da criatividade, deve
também desenvolver o pensamento critico do aluno, criado pelo constante
questionamento durante o processo para encontrar solugdes viaveis para o problema.

Para Musingafi e Muranda (2014), quando se utiliza “o questionamento, os
professores avaliam o conhecimento dos alunos, identificam necessidades de uma
nova abordagem focada e incentivam os estudantes a pensar em niveis cognitivos
superiores” (p. 101). Para além disso, estes autores referem ainda que quando os alunos
se envolvem “no processo de questionamento beneficiam da clarificacao de conceitos,
do surgimento de pontos-chave e do aprimoramento das competéncias de resolugdo de
problemas” (p. 101) como € o caso da ABP.

Esta metodologia pode também promover, o trabalho colaborativo e
cooperativo onde se “propde juntamente uma interligacdo entre a teoria e a pratica,
entre a aquisicao e compreensdo de conhecimentos e a sua aplicagdo, andlise, avaliagdo
e criacdo” (Rodrigues, 2019, p. 77) em conjunto com os seus pares € com o auxilio do
professor que funciona como facilitador/orientador da aprendizagem.

Esta metodologia pretende que o aluno aprenda novos conhecimentos a medida

que tenta encontrar solugdes para o problema.

1.2.2. Estrutura e sua flexibilizacdo

Esta metodologia da ABP ¢ centrada no aluno, de forma a desenvolver

competéncias nos alunos através de atividades educativas que envolvam a participagdo



dos alunos em discussoes criticas ¢ reflexivas. E ao contrario do ensino tradicional, a
ABP prioriza a compreensao ao invés da memorizacao (Souza & Dourado, 2015).
Diversos autores como Barrows e Tamblyn (1980), Savery e Dufty (1996),
Hmelo-Silver (2004) e Neve et al. (2013) propuseram diferentes etapas para a
implementagdo da ABP, contribuindo com perspetivas distintas, bem como, com
variagdes nas etapas, conforme podemos ver na figura 2. Essas variag¢des refletem a

flexibilidade e adaptabilidade desta metodologia de forma a tornar a aprendizagem

mais significativa.

I?E:;:;)Vl‘;ne Savery e Duffy Hmelo-Silver Neve et al.
(1980) (1996) (2004) (2013)
Apresentagdo | Apresentacdo do | Cenario Apresentacao
do problema problema problematico problema
Explorar as
Formulagao de | Problematizacdo | Formulagdo de questdes
hipoteses e formulagao de hipoteses
hipoteses Ativar
conhecimentos
Identificagdo | Investigacdo e Realizagdo prévios
do que se sabe | pesquisa aprendizagem
e do que se autébnoma Identificar
precisa R questdes de
Principais | aprender Apresentacdo de aprendizagem
resultados e Aplicacdo  de
etapas Investigagio ¢ | reflexdo novos - Aprendizagem
aquisicdo de conhecimentos auténoma
conhecimentos orientada
Avaliagao
Ap'resentil(;ao Partilhar os
e discussdo de
N resultados
solucdes
Integragdo e
transferéncia
Feedback e
avaliagdo
Resolugdo do | Aquisigdo de | Reflexdo e | Integracao e
Enfase problema conhecimentos autoavaliagdo aplicagdo de
conhecimento

Figura 2 — Variagoes de etapas da ABP

Fonte: Elaboragado propria




Embora estas abordagens considerem algumas variagdes, temos como exemplo
Neve et al. (2013) que mostra as etapas mais repartidas, todos os autores mostram
algumas semelhangas, como por exemplo, na fase da apresentagdo do problema, na
criacdo de hipoteses e na apresentacdo das mesmas. O que diferencia mais entre os
autores ¢ a enfase que ddo no processo da ABP, variando entre a valorizacdo do
problema apresentado, a parte da investigagdo, a reflexdo ou a aplicacdo de novos
conhecimentos.

A despeito da figura 2 ndo identificar o trabalho colaborativo em nenhuma das
etapas apresentadas, Torres e Irala (2014), refere-nos que a colabora¢do ¢ um processo
onde “os participantes do grupo interagem para atingir um objetivo compartilhado”
(p.68), e embora os alunos fagam pesquisas individuais, eles interagem em grupo para
poderem chegar a conclusdes. Assim, podemos verificar que o trabalho colaborativo
se constitui parte integrante da ABP, desenvolvendo-se como exemplo, nas fases de
formulagdo de hipdteses e na partilha de informagao apos a investigacao individual,
para a apresentagao dos resultados.

Savery e Dufty (1996) acreditam que, como acontece com qualquer modelo de
ensino, existem muitas estratégias e formas para implementar a ABP. Para Saven-
Biden (2000) a aprendizagem baseada em problemas ¢ uma abordagem a
aprendizagem que se caracteriza por flexibilidade e diversidade, no sentido em que
pode ser implementada de varias formas, em diferentes matérias e disciplinas e em
diversos contextos (p. 3, traducdo livre). Ja para Hmelo-Silver (2004) concorda que
devemos determinar um problema apropriado para os alunos com menos capacidades,
sendo que requer que os designers do problema compreendam o que ¢ apropriado para
o seu desenvolvimento, mas também interessante para um grupo heterogéneo de alunos

e moderadamente desafiante sem ser avassalador (p. 241, traducao livre).

1.2.3. AABP e a inclusdo

Segundo a Unesco (2019), a inclusdo ¢ um “processo que ajuda a superar
barreiras que limitam a presenca, participagdo e conquistas dos estudantes”, assim
sendo, e reconhecendo “que as dificuldades dos estudantes surgem de aspetos do
proprio sistema educacional”, referindo algumas como exemplo “as formas como o
sistema ¢ organizado atualmente, as propostas pedagdgicas oferecidas, o ambiente de

aprendizagem, e os meios em que o progresso dos estudantes ¢ avaliado e assistido”,



¢ necessario assegurar que “todo o estudante ¢ importante”, que “cada individuo t€ém
o direito igual a educacdo” e que todos devem ter acesso a uma educagdo de qualidade
(pp. 12-13), atendendo “ndo apenas o minimo, mas o maximo possivel das
necessidades especiais dos alunos” (Rodrigues, 2006, p. 46).

Ainda de acordo com a Unesco (2019) “Os principios da inclusdo e equidade
sdo, sobre ter espacgos de aprendizagem de qualidade” com “estratégias pedagdgicas
que permitam aos estudantes prosperar, compreender suas realidades e trabalhar para
uma sociedade mais justa” (p. 18).

Nesse sentido Lima et al. (2024), refere que, as “Préaticas eficazes de educacao
inclusiva envolvem uma combinacdo de estratégias adaptativas e recursos que visam
atender as necessidades individuais dos alunos” (p. 4). Ainda de acordo com estes
autores, a flexibilidade e adaptabilidade sdo principios que devem asseguram as
praticas e estratégias educacionais de forma a se ajustarem as necessidades dos alunos
(p. 6).

De acordo com Silva e Kuhlkamp (2020), “o curriculo escolar ¢ destacado
como elemento essencial para a implementacdo de um olhar inclusivo para as praticas
pedagobgicas, considerando-se a diversidade presente no contexto escolar”. Para estes
autores, “um olhar inclusivo” € essencial, bem como a concretizagao de flexibilizagao
curricular e adequagdes metodologicas (p.116).

3

Para fazer face a ‘“variabilidade/diversidade dos estudantes” e com a
necessidade de “flexibilidade de objetivos, métodos, materiais e avaliagdes,
permitindo aos educadores satisfazer caréncias diversas”, foi desenvolvido o Desenho
Universal para a Aprendizagem (DUA) (Sebastian-Heredero, 2020, pp. 735-736).

Ainda de acordo com Sebastian-Heredero (2020), ¢ sendo o DUA um
referencial, este, pode ajudar o professor a planear os objetivos, métodos, estratégias,
materiais para a sua unidade didatica, prevendo desafios e minimizando barreiras a
aprendizagem de cada um dos alunos e tornar a aprendizagem em sala de aula
inclusiva.

Num estudo conduzido por Belland et al. (2009), sobre a inclusdo ¢ a ABP
numa turma com alunos com necessidades especiais, conclui que “grupos integrados
tém potencial para envolver-se de forma eficaz no Aprendizagem Baseada em
Problemas (ABP)” e que esta abordagem pode aumentar a motivagdo e a confianca

social dos estudantes com necessidades especiais. “Os resultados ainda indicaram que

cada membro do grupo desempenhava um papel inico — gestor do grupo, fornecedor
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de orientagdo para a tarefa e executor da tarefa— e ajudavam-se mutuamente a superar
dificuldades individuais” (p. 1, traducdo livre).

Embora neste estudo indiquem a necessidade de se fazerem mais estudos para
averiguar como poder@o outros grupos com alunos com necessidades especiais, reagir
a implementacdo da ABP, podemos entender que a ABP ajudou todos os alunos a
superar os seus desafios, a trabalharem em grupo de forma a usarem as suas diferengas

como partilha e conseguirem chegar ao objetivo comum colocado.

1.3. Pensamento critico

Neste subcapitulo serd apresentada a competéncia analisada na Pratica de
Ensino Supervisionada, o pensamento critico. Inicialmente, serd feita uma
conceptualizacdo e posteriormente, uma abordagem ao pensamento critico como

competéncia a ser desenvolvida.

1.3.1 Conceptualizacio

Nos dias de hoje é-nos apresentada uma vasta quantidade de informacao,
desinformacao e diversas noticias falsas. A capacidade de discernir o que ¢ valido e
relevante e de pensar criticamente ¢ essencial para a formagao de opinides e tomadas
de decisao conscientes (Facione 1990; Ennis, 1991).

Existem algumas variagdes a nivel de conceitos e defini¢gdes do pensamento
critico. A apresentacao desta concegdo deve-se ao filésofo e pedagogo americano John
Dewey (1910), o qual manifestou que o pensamento critico e reflexivo ¢ uma
observacdo ativa, persistente e cuidadosa de qualquer crenca ou de uma forma de
conhecimento nos fundamentos que o sustentam. Uma questdo a responder, uma
ambiguidade a ser resolvida, estabelece um fim e mantém a corrente de ideias para um
canal definido. Cada conclusdo sugerida ¢ testada pela sua pertinéncia do problema
em causa. (p. 6, tradugdo livre).

Para Kurfiss (1988) o pensamento critico ¢ uma resposta racional a questdes
que ndo podem ser respondidas de forma definitiva e para as quais toda a informagao
relevante pode ndo estar disponivel. Envolve, ainda, a justificacdo de crencas, ¢ a
argumentacao € o veiculo através do qual a justificacdo ¢ apresentada (p. 20, tradugdo

livre).
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Pensar criticamente ndo ¢ um processo rapido e simples, pelo contrério, “pensar
criticamente ¢ algo lento, deliberado e controlado, que envolve empenho e dedicaciao”
(Lopes, Dominguez & Nascimento, 2019 p. 2). Este processo de pensar sobre o seu
proprio pensamento deve ser incutido nos alunos de forma a desenvolver esta
capacidade tdo necessdria atualmente (Ennis, 2011). Quando as pessoas pensam
criticamente, avaliam os resultados dos seus processos de pensamento, calculam a
qualidade de uma decisdo ou identificam se um problema foi eficazmente resolvido
(Alsaleh, 2020).

Como ja referido anteriormente Vincent-Lancrin et al. (2019) reafirma que,

o0 pensamento critico ¢ um processo de reflexdo lenta que envolve analise,
consideragdo de problemas sob diferentes perspetivas e a disposi¢ao para questionar
suposicoes e formas convencionais de pensar antes de chegar a uma conclusdo. Este
tipo de pensamento ndo se resume a criticar a posi¢ao mais amplamente aceite sobre
um tema, que pode até ser a mais solida com base nas evidéncias disponiveis. Implica
ter opinides mais do que convicgdes sobre factos, teorias e suposigdes (p. 61,
traducao livre).

Ainda segundo estes autores, algumas agdes que exemplificam o pensamento
critico incluem: questionar e avaliar ideias e solugdes antes de formar uma opinido;
considerar cuidadosamente vdrias alternativas antes de tomar uma decisdo; ponderar
diferentes argumentos ou pontos de vista antes de os aceitar ou rejeitar; suspender o
julgamento enquanto se investiga; combater o viés de confirmagdo; e aceitar que nao
hé evidéncias suficientes para chegar a uma conclusdo firme, permanecendo indeciso
devido a incerteza.

Assim, para o desenvolvimento do pensamento critico ¢ fundamental
incentivar o ensino através da curiosidade, empatia e respeito pela opinido do outro.

Promover este tipo de habilidades, ajuda os jovens a valorizar o questionamento e a

envolverem-se nos dilemas da sociedade.

1.3.2. O pensamento critico como competéncia

Para abordarmos o tema do pensamento critico, ¢ imprescindivel,
primeiramente, compreender o conceito de competéncia. Assim sendo, Fleury e Fleury
(2001) dizem-nos que “Competéncia ¢ uma palavra do senso comum, utilizada para
designar uma pessoa qualificada para realizar alguma coisa” (p. 184). Ainda de acordo
com os autores, o tema da competéncia pode atingir niveis diversos como o pessoal,

organizacional e o educacional. Mas em todos estes niveis o conceito associa o saber
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agir, mobilizar recursos, integrar saberes multiplos e complexos, saber aprender e
assumir responsabilidades.

As éreas de competéncias apresentadas pelo Perfil do Aluno a Saida da
Escolaridade Obrigatoria (PASEO, 2017), conforme figura 3, “agregam competéncias
entendidas como combinag¢des complexas de conhecimentos, capacidades e atitudes
que permitem uma efetiva acdo humana em contextos diversificados” (p. 9). Ainda
segundo este documento pretende-se que o pensamento critico como competéncia a
desenvolver, observe, identifique, analise e dé sentido a informagao, as experiéncias e
as ideias e que de alguma forma se consiga argumentar a partir de diferentes premissas
e variaveis exigindo aos alunos a capacidade de criar varios cendrios e fundamenta-los

em conhecimento cientifico.

LINGUAGENS DESENVOLVIMENTO

& E TEXTOS & PESSOAL E AUTONOMIA
INFORMACAO _ BEM-ESTAR,

& E COMUNICACAO & SAUDE E AMBIENTE
RACIOCINIO E RESOLUCAO SENSIBILIDADE _

& DE PROBLEMAS & ESTETICA E ARTISTICA
PENSAMENTO CRITICO SABER CIENTIFICO,

& E PENSAMENTO CRIATIVO & TECNICO E TECNOLOGICO
RELACIONAMENTO CONSCIENCIA

& INTERPESSOAL & E DOMINIO DO CORPO

Figura 3 — Areas de Competéncias
Fonte: Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (2017, p. 20)

A variedade que existe para definir o pensamento critico pode dificultar a
compreensdo ou o consenso entre investigadores e professores sobre as principais
componentes de um bom pensamento critico, e essas dificuldades podem prejudicar a
sua capacidade de elaborar uma explicagdo tedrica integrada sobre a melhor forma de
desenvolver as competéncias de pensamento critico (Dwyer et al., 2011).

Mesmo com algumas dificuldades que possam surgir em incluir o
desenvolvimento do pensamento critico nos programas das escolas, para muitos
autores esta competéncia deve ser, desde cedo, incentivada nas escolas de forma a
promover ambientes onde os alunos se preocupem com a sociedade, de forma

a “infundir nos estudantes tanto as competéncias necessarias para a avalia¢ao racional
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como as disposi¢des e habitos de mente que constituem o espirito critico” (Siegel,
1985, tradugao livre).

Para Nickerson (1988), a educagdo nas escolas deve produzir pessoas que sejam
bons pensadores no sentido mais amplo do termo — pessoas que nao sejam apenas
solucionadoras eficazes de problemas, mas que sejam caracteristicamente reflexivas;
pessoas curiosas e ansiosas por compreender o mundo. Ennis (2011), concorda com a
visdo do autor anterior e diz-nos que, também devemos tentar ensinar os alunos a
pensar criticamente em aspetos do seu dia-a-dia que ndo sdo abordados nas disciplinas
que estudaram, como votar nas eleigdes, comprar seguros, decidir se querem aderir ao
Facebook, lidar com as autoridades fiscais, criar filhos e dar-se bem com os colegas de
trabalho e vizinhos.

Com os problemas que a sociedade de hoje nos apresenta ¢ necessario dotar os
alunos de ferramentas para lidar com as exigéncias de um mundo em constante
mudanga. Segundo Vieira (2000), essas ferramentas passam pela capacidade de
pensamento critico. Ainda segundo esta autora, ¢ essencial os curriculos adotarem o
“pensamento critico” na educagao.

Sendo o pensamento critico, um tipo de pensamento em constante
aperfeicoamento, ¢ importante considerarmos algumas caracteristicas de forma a
conseguirmos analisar as diferengas entre o pensamento critico € o pensamento nao

critico (Lopes et al., 2019) como poderemos verificar na figura 4.

Pensamento nao critico Pensamento critico
Répido Lento
Nao envolve esforgo Envolve esforco
Nao consciente Consciente
Automatico Controlado
Associativo Baseado em regras
Heuristico Analitico
Nao reflexivo Reflexivo
Implicito Explicito

Figura 4 - Caracteristicas do pensamento ndo critico vs. Pensamento critico
Fonte: Lopes et al., 2019, p. 4
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Depois de analisarmos as caracteristicas de cada um dos pensamentos, e se
analisarmos a era atual, que nos traz maior complexidade e sobrecarga de informacao,
a necessidade de criarmos pensadores criticos ¢ crucial, de maneira a filtrar a
informacao que nos chega, e através do questionamento ser possivel uma reflexao séria
para o desenvolvimento de um mundo melhor (Lopes et al., 2019, Vincent-Lancrin et
al. 2019). Ainda de acordo com o artigo da OCDE, Vincent-Lancrin et al. (2019),
refor¢a a promog¢do do pensamento critico na educacdo, através da utilizagdo de
abordagens pedagogicas que incentivem a curiosidade, o questionamento e a andlise
de diferentes perspetivas, com a utilizagdo de metodologias ativas, de forma a
desafiarem os alunos a pensar de forma independente. Este artigo refere ainda que ¢
necessario repensar praticas pedagogicas nas escolas e nas salas de aula, para se criar
um ambiente que valorize o didlogo, onde se encoraje o questionar, como referido
anteriormente na maiéutica — “alcancar a verdade por meio de perguntas” de Socrates
em Lasakoswitsck (2022), respeitando as diferengas de opinido. Também Paul e Elder
(2016) seguem a visdo de Lasakoswitsck, reiterando que ‘“quando usamos o
questionamento socratico no ensino, 0 nosso objetivo pode ser explorar o pensamento
do aluno, determinar a extensdao do seu conhecimento sobre um determinado topico,
questdo ou assunto” de forma a “utilizé-la na reflexdo sobre questdes complexas, na
compreensdo e avaliacdo do pensamento dos outros, e na analise das implica¢des do
que eles, e os outros, pensam” (p. 4, traducao livre).

Segundo Hooks, (2010), para o pensamento critico se verificar em sala de aula
¢ necessaria a interacdo do professor e do aluno, sendo este um processo interativo,
onde perguntas sobre “o que tem significado” naquele processo, vao surgindo e onde
o discernimento ¢ fundamental. Tem como objetivo esmiucar a verdade central e ndo
ficarmos apenas pela verdade superficial, pretendendo mergulhar para além do 6bvio
e trabalhar por mais conhecimento.

E importante perceber que na 4rea da economia, a falta de pensamento critico,
podera resultar em raciocinios enviesados que poderdo levar a consequéncias graves
para todos noés, tendo como exemplo as crises financeiras que ja passamos (Knauff, et
al. 2010; Lopes et al., 2019).

Pensar criticamente prepara os alunos para desenvolverem a capacidade de
resolu¢do de problemas, autonomia e reflexdo que os ajudaré tanto como individuos
independentes, como a enfrentar as mudangas constantes na vida pessoal, profissional

e social.
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Autores como Elder e Paul (2010), Ennis (1991), Facione (1990) e Lopes et al.
(2019), concordam que existem duas dimensdes fundamentais na base do pensamento
critico: as competéncias e as disposi¢des. Na figura 5, verificam-se algumas dessas

competéncias e disposi¢des mais referenciadas pelos autores acima descritos.

Competéncias

e Decompor informagdo complexa em unidades simples, através da sua interpretacao,
classificacdo e clarifica¢do do seu significado;

e Analisar e avaliar a credibilidade de conceitos e definigdes, premissas, informagdes,
razdes, dedugoes, inducdes, juizos de valor e argumentos;

e Emitir juizos de valor baseados em critérios e normas, formulando questoes e
hipoteses, conjeturando alternativas, e testando a sua validade para retirar
conclusoes;

e Explicar e exprimir os resultados de um raciocinio, justificando os diferentes
procedimentos e argumentos que estdo na sua base;

e Monitorizar e corrigir, de forma consciente, o raciocinio, as atividades cognitivas e
os elementos utilizados nas atividades, reconhecendo e lidando com diferentes tipos
de equivocos ou falacias;

e  Criar e construir novo conhecimento com base no conhecimento prévio da situagao
e de conclusdes preestabelecidas.

Disposicoes

e Desejar procurar o melhor conhecimento em qualquer momento, tentando sempre
estar bem informado;

e Ter humildade em relagdo a natureza incerta do conhecimento, revelando empatia,
abertura e flexibilidade de espirito para se adaptar ou aceitar perspetivas
alternativas;

e Acreditar no seu proprio raciocinio e aplicé-lo de forma autéonoma e corajosa;

e Ser organizado e cuidadoso no seu questionamento, antecipando potenciais
dificuldades praticas e concetuais;

e Adotar abordagens baseadas no contexto, segundo diferentes opinides e normas
éticas;

e Manter o foco e esforco necessario na realizacdo de uma tarefa, através de um
planeamento prévio para atingir determinado objetivo;

e Tratar todos os pontos de vista de forma igual e imparcial, sem fazer referéncia a
sentimentos pessoais ou interesses proprios.

Figura 5 — Exemplos de competéncias e disposi¢oes de pensamento critico

Fonte: Lopes et al, 2019, p. 11

As competéncias do pensamento critico acima identificadas referem-se aos
elementos mentais que irdo permitir a realizagdo de uma reflexao ou de um argumento,
mas de forma fundamentada. J4 as disposi¢des consistem num conjunto de capacidades
que permitem ao individuo querer ou nao fazer uso das suas competéncias para pensar
criticamente” (Facione et al., 1995; Lopes et al., 2019). Ainda de acordo com estes

autores, “o pensamento critico da-se na sintonia entre competéncias e disposi¢cdes,
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sendo que as ultimas sdo as principais responsaveis por acionar o processo” (Lopes et

al., 2019, p. 12).

1.4. Relacio entre ABP e o pensamento critico

Anggraeni et al. (2023), afirma que o modelo de aprendizagem baseado em
problemas, com o seu foco na aprendizagem ativa, pode, sem duvida, envolver os
estudantes e ajudar a melhorar as suas habilidades de pensamento critico. Uma vez que
os alunos desenvolvem um pensamento mais aberto, reflexivo e critico, além de
habilidades de aprendizagem ativa, resoluc¢ao de problemas, comunicag¢ao, trabalho em
grupo e competéncias interpessoais, sdo todas elas uteis na vida real, onde surgem
muitos problemas tanto no dia a dia como no emprego.

Para entendermos melhor a relagdo entre a ABP e o pensamento critico, foi
realizada uma analise de diferentes pesquisas referidas na figura 6, com o objetivo de

verificar se a utilizacdo da metodologia da ABP promove a capacidade de anélise e de

pensamento critico dos alunos.

Autores, data

Titulo

Objetivo

Resultados

Nuiez-Lopez et
al., 2017

El desarrollo del
pensamiento critico en
estudiantes
universitarios por
medio del Aprendizaje
Basado en Problemas

Investigar o
desenvolvimento do
pensamento critico em
estudantes
universitarios por meio
da implementacdo da
ABP.

Os resultados
mostram que nio
existiu diferenca
significativa
desenvolvimento
de competéncias
genéricas do
pensamento critico
antes e depois da
implementacao do
ABP nos estudantes

on Student
Mathematics Learning
Outcomes Viewed
from Critical Thinking
Skills

influencia os
resultados de
aprendizagem em
Matematica dos
estudantes,
especialmente
considerando o papel
das habilidades de
pensamento critico dos
alunos.

universitarios.
Mulyanto et al., | The Effect of Problem | Investigar como o A influéncia
2018 Based Learning Model | modelo da ABP positiva do ABP

foi mais evidente
entre os alunos com
habilidades de
pensamento critico
mais
desenvolvidas.

A ABP promove
ndo apenas a
compreensdo de
conceitos
matematicos, mas
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também o
desenvolvimento
de habilidades de
resolucdo de
problemas,
pensamento critico
¢ autonomia no

Nurlaelah, 2019

based learning on
critical thinking ability
in mathematics
education

de pensamento critico
dos estudantes, a sua
atividade e a
competéncia dos
professores na gestao
do processo de
aprendizagem através
da ABP.

aprendizado.
Aini et al., 2018 | Problem-Based Investigar como a ABP | Mostra uma
Learning for Critical pode promover o melhoria
Thinking Skills in desenvolvimento de significativa nas
Mathematics habilidades de habilidades de
pensamento critico, pensamento critico
avaliando em comparagao
se a implementacgdo da | com métodos
ABP melhora a tradicionais de
capacidade dos alunos | ensino.
de analisar, avaliar e Sugere ainda que a
resolver problemas ABP ¢ uma
matematicos de forma | abordagem eficaz
mais eficaz, para promover
estimulando o competéncias
raciocinio critico e a essenciais de
compreensao pensamento critico
conceitual. em educacao
matematica.
Maulidiya & The effect of problem | Analisar a capacidade | Mostra que a

capacidade de
pensamento critico
dos estudantes
aumentou com o
uso do modelo de
ABP.

A ABP pode
aumentar a
capacidade de
pensamento critico
dos estudantes.

Figura 6 — Estudos da Relagdo entre o pensamento critico e a metodologia ABP
Fonte: Elaboragdo propria

Os estudos analisados indicam que a metodologia da ABP possui um impacto
positivo significativo no fortalecimento do pensamento critico dos estudantes. Estes
estudos também permitiram verificar que esta competéncia ndo ¢ a unica que se
desenvolve quando utilizamos esta metodologia.

Ainda para outros autores como Arends (2008), a utilizagdo de modelos da
ABP, influencia o desenvolvimento da competéncia de pensamento critico dos alunos.

Ao se utilizar a metodologia da ABP, a capacidade de pensamento critico serad
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adquirida, uma vez que os alunos estdo mais ativos durante a aprendizagem na aula
Amin et al. (2020).

Ja Lai (2011), apresenta-nos uma forma de se desenvolver o pensamento critico
em sala de aula através da utilizacdo de problemas, reiterando que, as avaliacdes de
pensamento critico devem utilizar problemas mal estruturados que exijam que os
alunos vao além da simples recordacdo ou reformula¢do da informagdo aprendida,
sendo também necessario que os alunos manipulem a informagdo em contextos novos
ou inovadores. Esses problemas mal estruturados devem ter mais do que uma solugao
defensédvel e devem fornecer materiais complementares adequados para apoiar
multiplas perspetivas. Os materiais de estimulo devem tentar incorporar contradigdes
ou inconsisténcias que sejam suscetiveis de ativar o pensamento critico. (p. 44,
traducao livre).

A metodologia da ABP, exige que os alunos através do questionamento
constante e da pesquisa por solucdes sustentadas para a questdo-problema que estdo a
analisar, se sustente no pensamento critico. Dessa forma, e para entendermos onde a
metodologia da ABP se concilia nos principios fundamentais do pensamento critico
apresenta-se uma sintese de algumas orientagdes para o desenvolvimento desta
competéncia e como esta se podera relacionar com a ABP, através da analise da figura

7.

Pensamento critico

Promover

Relacao ABP

Questionamento

Questdes colocadas pelo
professor aos alunos, ao
professor pelos alunos, pelos
alunos uns aos outros e
autoquestionamento.

Conforme Musingafi &
Muranda (2014), ja referido
anteriormente, o “processo de
questionamento beneficiam ...
das competéncias de resolugdo
de problemas” como € o caso
da ABP.

Andlise e Interpretagado

Identificagdo das
informagdes obtidas, e
compreender e expressar o
significado dessas
informagdes, experiéncias ou
acontecimentos.

Segundo Vasconcelos &
Almeida (2012), a ABP ¢ uma
metodologia de ensino por
investigacdo, auxiliando os
alunos a aprender alguns
“aspetos esséncias da
investigacdo” como “recolher
factos, encontrar evidéncias,
procurar solucdes, argumentar,
comunicar os resultados
investigados” (p.15).

Explicagdo e
Argumentacao

Apresentagdo do resultado do
seu proprio raciocinio e
justifica-lo com argumentos
validos.

Segundo Vasconcelos &
Almeida (2012), a ABP ¢ uma
metodologia de ensino por
investigacdo, auxiliando os
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alunos a aprender alguns
“aspetos esséncias da
investigacdo” como “recolher
factos, encontrar evidéncias,
procurar solucgdes, argumentar,
comunicar os resultados
investigados” (p.15).

Inferéncia e Reflexao

Identificag@o dos elementos
necessarios para retirar
conclusdes e refletir sobre as
consequéncias que resultam
dos dados obtidos.

A ABP estimula os alunos a
investigar, a identificar quais
as informagoes importantes, a
tirar conclusoes a partir dos
dados recolhidos para solugado
do problema.

Avaliacao Avaliacao da credibilidade A ABP promove a reflexao
de argumentos, sobre as solucdes propostas
representacdes, experiéncias | para o problema. “Avaliar e
e questdes. Feedback decidir os melhores caminhos
construtivo por parte do sdo tarefas coletivas e, no
professor. final, o conhecimento ¢
compartilhado com todos.”
Lopes et. al (2019, p.52).
Metacogni¢do Monitorizagao das proprias A ABP “envolve atividades

orientadas para ajudar os
alunos a analisar e a avaliar os
seus proprios processos de
pensamento, assim como as
competéncias intelectuais

e de investigacdo que
utilizaram” (Arends, 2008, p.
397)

Figura 7— Orientag¢oes para promover o pensamento critico no contexto da ABP
Fonte: Lopes et al, 2019, p. 177, Facione, 1998, Musingafi e Muranda, 2014, p. 101; Vasconcelos e
Almeida, 2012, p. 15; Lopes et. al, 2019, p. 52; Arends, 2008, p. 397.

atividades cognitivas, dos
elementos utilizados e dos
resultados obtidos, de forma
a questionar, confirmar,
validar ou corrigir tanto o
raciocinio quanto os
resultados.

Estas orientagdes promovem nos alunos a capacidade de por em questdo, todo
o desenvolvimento do trabalho, todas as solu¢des que pensam ter encontrado. Bem
como, a habilidade de analisar as suas tarefas ao longo dos trabalhos propostos e
encontrar a melhor solugdo a fim de ser novamente posta em analise pela turma e
professor. Ai os alunos terdo de sustentar a sua resposta em virtude da pesquisa que
fizeram (Facione, 1998; Paul & Elder, 2002). Podemos também verificar que, todas as
disposi¢des que fazem parte do pensamento critico referidas na figura 7, também se
apresentam na ABP, tento assim estas duas tematicas (ABP e Pensamento critico) uma
interligacdo inegével.

Ap0s estabelecer a relacdo entre a ABP e o pensamento critico, passamos a

apresentacdo da problematica e da metodologia desta investigagao.
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2. Metodologia de investiga¢ao

Neste capitulo serd apresentada a problematica e as questdes de investigacao
que foram exploradas na Pratica de Ensino Supervisionada, bem como os métodos e
instrumentos de recolha de dados que foram utilizados para a investigacdo. Por fim,
serdo abordadas algumas questdes de Etica que foram consideradas ao longo da

Pratica.

2.1. A problematica e questdes de investigacio

Para a investigagdo, ¢ importante especificar um problema de investigacao,
porque estabelece a base de todo o trabalho (Creswell, 2002).

Segundo Afonso (2005) “a natureza de um problema de investiga¢ao consiste
na producdo do conhecimento da realidade social, de um determinado contexto ou
processo, e que € expresso na questdo: o que € que nao sabemos e queremos saber?”
(p. 53). Foi através da ideia e da analise do que se aplica maioritariamente nas salas de
aula em termos de metodologias de ensino que se pretendeu analisar uma metodologia
associando também uma das competéncias mais requeridas nos dias de hoje, e apos
uma reflexdo cuidada sobre estes temas, chegou-se a conclusio de que a metodologia
da ABP e o pensamento critico seriam importantes desenvolver nesta pratica de ensino.

E na construgio da problematica que se elaboram os principais pontos de
referéncia da investigagdo, tal como, a pergunta que ird estruturar o trabalho, os
conceitos onde assenta a investigacdo e as ideias que orientardo a andlise (Quivy &
Campenhoudt, 2017). Nesse sentido, identificou-se a problematica desta investigacao:
De que forma a ABP pode desenvolver o pensamento critico numa turma de 10° ano
do ensino profissional?

Definida a problemadtica, passamos para as questdes de investigacdo, que
segundo Afonso (2005) ¢ através destas questdes especificas que “se pode organizar
solidamente o programa de pesquisa, com a clarificacdo do ambito da investiga¢ao (p.
53) correspondendo, no nosso caso, as seguintes questoes: 1) Que estratégias utilizar
para desenvolver o pensamento critico numa turma do ensino profissional na disciplina
de Comunicag¢do interpessoal e assertiva? ii) Quais as principais dificuldades que os

alunos apresentam na utilizagdo da Metodologia da Aprendizagem Baseada em
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Problemas? e iii)) Como pode a Metodologia da ABP contribuir para o
desenvolvimento do pensamento critico?
Nesse sentido, pretende-se através deste RPES, responder a estas questdes,

através da andlise e das conclusdes desta investigagao.

2.2. Método e instrumentos de recolha de dados

A escolha dos métodos de recolha de dados influéncia, os resultados do
trabalho, sendo que os métodos de recolha e de andlise de dados devem se
complementar entre si (Bell, 2010).

Para Creswell (2002) a investigacdo ¢ um processo de etapas para recolher e
analisar informag¢des com o objetivo de aumentar a nossa compreensao de um tema ou
questdo. Em termos de investigacdo educacional, no qual este trabalho se insere, esta
apresenta maior profundidade devido ao seu objeto de estudo: “o fendémeno
educativo”, sendo demonstrado por Bogdan e Biklen (1994) como algo complexo,
onde “as questdes a investigar ndo se estabelecem mediante a operacionalizagdo de
variaveis, sendo sim, formuladas com o objetivo de investigar os fendmenos em toda
a sua complexidade e em contexto natural” (p. 16).

No caso desta investigacdo, foi desenvolvida baseada numa abordagem
qualitativa. Esta abordagem caracteriza-se por apresentar os dados recolhidos como
qualitativos, “ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e
conversas” e onde “privilegiam, essencialmente, a compreensdo dos comportamentos
a partir da perspetiva dos sujeitos da investigacdo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 16).

Ainda segundo estes autores, toda a investigacdo “se baseia numa orientagao
teorica”. Na educacdo, essa teoria ¢ mais semelhante ao termo de paradigma, que
“consiste num conjunto aberto de assercdes, conceitos ou proposi¢oes logicamente
relacionadas e que orientam o pensamento e a investigacao” (p. 52).

Na presente investigacdo, o paradigma adotado, foi o paradigma interpretativo,
“procura-se o que, na realidade, faz sentido e como faz sentido para os sujeitos
investigados” (Amado, 2014, p. 41). Através da PES, pretende-se compreender, se e
como a aprendizagem se desenvolve com utilizagdo da metodologia da ABP e com a
promoc¢ao do pensamento critico.

Para Amado (2014), “no estudo de caso, a recolha de dados ¢ emergente e a

analise ¢ indutiva e deve acompanhar o mais possivel, mesmo que seja de forma algo
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informal, o desenvolvimento da investigacao” (p. 136). Também Afonso (2005) nos
diz que, qualquer investigagdo, envolve a utilizagao de técnicas de recolha de dados.
Passamos assim, a apresentar as técnicas que foram utilizadas na PES para

recolha da informagdo: observacdo; analise documental e inquérito por questiondrio.

2.2.1. Observacdo

Para Reis (2011) “a observagcdo desempenha um papel fundamental na
melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem (p. 11). Este papel essencial da
observacdo na investigagdo, “consiste em observar e registar da forma mais objetiva
possivel” e depois da informacao recolhida, interpretar os seus dados (Bell, 2010, p.
164). Ja para Quivy e Campenhoudt (2017), esta fase de observacdo “consiste na
constru¢ao do instrumento capaz de recolher ou de produzir a informagao” que sera
posteriormente analisada (p.163).

Para a investigacdo, conforme nos diz Afonso (2005), “toda a observagdo ¢
necessariamente estruturada na medida em que o seu ponto de partida ¢ sempre um
questionamento especifico do contexto empirico em causa” para além disso, ¢ também
estruturada “a partir das questdes de partida e dos eixos de andlise da investigagao” (p.
92).

No que diz respeito a presente investigacdo, a observagdo realizada foi
determinada por meio de observagdo direta, a qual se concentrou nos comportamentos
dos individuos observados, e onde se passou ao registo dessa informacao (Quivy &
Campenhoudt, 2017). Relativamente ao tipo de observacdo empreendida foi a
observagao participante, ja que se integrou no grupo estudado, retirando informacgdes
sobre o mesmo (Bell, 2010).

De acordo com os autores anteriormente referidos, o registo das observagdes e
informagdes durante a PES, foram realizadas em grelhas de observagao e no diario de

campo.

2.2.2. Analise documental

Como Bell (2010) nos apresenta, a maioria das investiga¢des nas ciéncias da

educagdo exigem uma analise documental, de forma a suportar e a complementar a
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informacdo obtida através de outros métodos, bem como para se “informar acerca do
contexto e da natureza do assunto” que quer analisar (p. 102).

Para este caso em particular, foi necessario a analise de fontes secundarias
como o Projeto Educativo do Agrupamento de Escolas da Moita, o Perfil dos Alunos
a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO), o Manual da disciplina de
Comunicag¢ao Interpessoal — Comunicagdo Assertiva, legislagdo em vigor como forma
de compreender o contexto escolar onde foi realizada a PES, como o ensino

profissional, bem como documentos legais referentes a educacao inclusiva.

2.2.3. Inquérito por questiondrio

Segundo Bell (2010) "os inquéritos constituem uma forma rdpida e
relativamente barata de recolher um determinado tipo de informacao” (p. 118). Fowler
(2014), diz-nos que a principal forma de recolher informacgdes ¢ através de perguntas
as pessoas € as respostas a essas perguntas constituem os dados que serdo analisados.
Ainda de acordo com este autor, as respostas as perguntas dos questiondrios, sdao
usadas para descrever as experiéncias, opinides e outras caracteristicas daqueles que
respondem as perguntas.

Para a presente investigacdo, foi realizado um questionario por “administra¢ao
direta” (Quivy & Campenhoudt, 2017), visto serem preenchidos pelo proprio
inquirido. E ainda, o inquérito por questionario em questdo, utilizou questdes que
forneceram aos inquiridos uma escala de respostas (Dillman, 2007).

O questionario efetuado aos alunos no final da PES, pretendeu compreender
como a metodologia da ABP iria contribuir para as suas aprendizagens e no

desenvolvimento do seu pensamento critico.

2.3. Questdes de Etica

A ética na investigacao consiste em ser claro acerca da natureza do acordo com
os inquiridos ou outros contactos na pesquisa. Uma investiga¢do conduzida de forma
ética implica obter o consentimento informado daqueles que vai entrevistar,
questionar, observar ou de quem ir4 recolher materiais. Envolve estabelecer acordos
sobre o uso desses dados e sobre a forma como a sua analise sera reportada e difundida.

E também consiste em cumprir esses acordos uma vez que tenham sido estabelecidos
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(Blaxter et al., 2006). Ainda de acordo com estes autores, a conduta de uma
investigacdo social eticamente informada deve ser um objetivo de todos os
investigadores.

Para Bogdan e Biklen (1994) e Blaxter et al. (2006), existem principios gerais
que devem orientar a investigagdo da maioria dos investigadores qualitativos, porque
estes t€ém uma relagdo de maior proximidade entre o investigador e os participantes.
Os principios éticos passam por: proteger a identidade dos participantes; devem ser
respeitados; o investigador deve ser claro e explicito com todos os intervenientes
relativamente ao objetivo da investigacdo; e deve ser auténtico e imparcial
relativamente aos resultados da investigagao.

A ética ¢ uma questdo essencial na elaboracdo do Relatério da Pratica de
Ensino Supervisionado (RPES), sendo integrada no protocolo de colaboracdo entre a
escola cooperante e o Instituto de Educagio, conforme estabelecido na Carta de Etica
e no Regulamento da Comissdo de Etica do Instituto Superior de Educacio da
Universidade de Lisboa. Apods o fornecimento de um consentimento informado acerca
do objetivo da investigacdo, esta foi conduzida com o compromisso de que,
independentemente dos resultados obtidos, eles possam contribuir para melhorias e
para beneficio das pessoas envolvidas (Tomads, 2020).

Nesse seguimento, todos os participantes que fizeram parte desta investigacao,
tiveram conhecimento e autorizaram as praticas de acordo com o protocolo ja
mencionado. Esta investigagdo desenvolveu-se, garantindo o anonimato dos
participantes, reportando com veracidade os dados recolhidos e garantindo a
imparcialidade no seu tratamento.

Foi também pedida autorizacdo, por email aos Diretores da Escola para que

pudesse ser mencionada, recebendo uma resposta positiva.
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3. Contexto da Pratica de Ensino

3.1. O Ensino Profissional

O ensino secundério em Portugal oferece diversos caminhos sendo o Ensino
Profissional um deles. O Ensino Profissional ou de formagao profissional, desempenha
um papel bastante importante na preparacao de individuos para o mercado de trabalho.

Esta inovacdo social e educacional criada em 1989, permaneceu durante 15
anos, um modelo bastante marginal, ao lado das tradicionais ofertas educativas
proporcionadas pelas escolas secundérias. Apds o ano de 2004, este modelo de
educagdo ¢ formagdo, foi introduzido nas escolas secundarias, tornando-se um
elemento central de uma nova politica educativa (Azevedo, 2014).

Conforme Antunes (2019) nos mostra na figura 8, podemos verificar a
evolucdo do ensino secundério desde a democratizagdo. Para fazer face a procura
social pelo ensino secundario, e para recolocar os muitos milhares de alunos que
reprovavam consecutivamente no ensino basico e no ensino secundario geral e eram
empurrados para o abandono escolar precoce, “as escolas profissionais poderiam
constituir uma janela de esperanga, um novo campo de oportunidades de orientagdo
para a vida escolar e profissional” e de certa forma, criar um futuro para muitos
adolescentes e jovens,

(Azevedo, 2014, p. 7).

que foram bloqueados por solugdes que os “‘excluiam”

Projetos politico- Medidas emblematicas
educativos para o ensino

secundario

1974-1980 Responder a demanda | 1975, unificagdo do entdo ciclo inferior do
social (¢ democratizar) ensino secundario
(7.°, 8.2 ¢ 9.° anos de escolaridade);
1978, unificagdo do ciclo superior do ensino
secundario (10.° e 11.° anos de escolaridade)
1980-1985 Diversificagdo e controlo 1980, 12.° ano, via ensino/via
social num sistema de profissionalizante;
ensino secundario de elites | 1983, cursos técnico-profissionais (10.%, 11.°
em transicao e 12.° anos)
1986-1996 Generalizagdo mitigada, | (1986, Lei de Bases so Sistema Educativo);

entre ensino secundario
preparatério de elites e
terminal de massas

1987, 9 anos de escolaridade basica
obrigatoria;
1989/1993, reforma curricular do ensino
secundario criagao dos cursos e escolas
profissionais;
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1996, regresso dos exames de conclusdo do
ensino secundario (primeira geragao de
jovens que conclui 9 anos de escolaridade
obrigatdria)

1996-2005 Generalizagdo  mitigada
entre ensino secundario
preparatorio de elites e

terminal de massas

Conjuncao de politicas de oferta, de acesso e
de avaliagdo

Universalizar o ensino
secundario;
democratizacao

quantitativa

2004/5-2011

2005/2005, integragdo dos cursos
profissionais (CP) no sistema publico do
ensino secundario;

2006, extingao do exame nacional para

concluir o ensino secundario regular nos
cursos tecnolégicos;
2009, aprovagao da escolaridade obrigatdria
de 12 anos
2012, entrada em vigor da escolaridade

2011-2014 Fabricar a desigualdade

num sistema universal: obrigatoria de 12 anos;
dualizar, desescolarizar, | Contengdo da oferta publica (e privada) de
privatizar CP;

Expansao de cursos de aprendizagem (CA);
Alteracao do modelo de avaliagdo nos CP
para acesso ao ensino Superior;

2013, alteragado do curriculo dos CP;
Criagdo de cursos vocacionais secundarios e
cursos superiores técnicos profissionais.
Figura 8 - Politicas educativas no Contexto Portugués

Fonte: Fatima Antunes (2019)

A introdug@o dos cursos profissionais nas escolas publicas trouxe uma maior
diversidade da oferta no ensino secundario, permitindo o acesso a um maior nimero
de alunos, “alargando o leque de oportunidades e diversificando os publicos do ensino
secundario” (Pereira de Brito, 2022, p. 17).

Estes cursos profissionais, estdo integrados no Quadro Nacional de
Qualificagdes (QNQ), dando acesso ao nivel 4 de qualificagdo, permitindo uma dupla
certificagdo — a nivel escolar e profissional. Tém a duracdo de 3 anos, equivalente ao
ensino secundario geral, e a sua estrutura curricular ¢ composta por disciplinas e
Unidades de Formagdo de Curta Duragdo (UFCD), com carga hordria total entre 3100
e 3440 horas, sendo distribuidas pelos 3 anos.

Os cursos profissionais assentam na premissa de um perfil profissional, sendo
a constituicdo das disciplinas a sua base, permitindo uma flexibilizacdo e gestdo

curricular, tendo em conta cada uma das ofertas formativas (Pereira de Brito, 2022).
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3.2. O Agrupamento de Escolas

O Agrupamento de Escolas da Moita (AEM), estd em funcionamento desde o
ano letivo 2010/2011. O agrupamento ¢ constituido por nove estabelecimentos de
Ensino, sete de Educagao Pré-Escolar e 1° ciclo do Ensino Basico, uma Escola Basica
de 2.° e 3.° Ciclos, e uma Escola Secundaria, a sede do Agrupamento. Os alunos que
frequentam o agrupamento provém maioritariamente do concelho da Moita e dos
concelhos limitrofes (AEM, 2025a).

No agrupamento, no ano letivo de 2024/25 estavam inscritos 2402 alunos
distribuidos pelas diversas escolas que fazem parte do agrupamento, encontrando-se
sinalizados 189 alunos com Necessidades Especificas Especiais (NEE), que
representam 7,8% do total dos alunos, colocando a necessidade de “reforcar os meios
humanos, técnicos, didaticos e pedagogicos para que o apoio que lhes ¢ devido seja
mais eficaz e equitativo e possibilite avangos ao seu processo de crescimento,
independéncia e autonomia” (AEM, 2025a).

Relativamente a alunos beneficiarios de Agdo Social Escolar (ASE) no
Agrupamento, regista-se neste mesmo ano letivo, 486 alunos. Neste agrupamento
apresenta-se uma diversidade expressiva no que concerne a multiculturalidade,
representada por 218 alunos originarios de 22 paises.

De acordo com o pessoal docente, estes estdo divididos por grupos curriculares
e departamentos, num total de 228 docentes. Em relagdo ao pessoal ndo-docente, o
agrupamento conta com 89 profissionais, distribuidos por chefe de servigos de
administracdo escolar, assistentes operacionais, assistentes técnicos e técnicos
superiores.

No que se refere a oferta formativa do AEM, no ano letivo de 2024/25, conta
com 9 turmas de pré-escolar, 23 de 1° ciclo, 12 de 2° ciclo, 20 de 3° ciclo, 27 do
Secundario nos Cursos de Ciéncias-Humanisticas, 12 no Secundario Profissional, 3
turmas de Educacdo e Formagdo de Adultos (EFA) e 3 de Portugués Lingua de
Acolhimento (PLA), conforme projeto educativo (AEM, 2025a).

O agrupamento integra ainda alguns projetos como o Eco-escolas, o clube de
Ciéncia Viva, Educagdo para a Saude, o programa Erasmus+, o Gabinete de
Informacao e Apoio ao aluno, entre outros (AEM, 2025).

Em relacdo aos alunos que pretendem seguir o Ensino superior, o agrupamento

apresenta uma grande discrepancia entre os alunos que tencionam candidatar-se ao
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Ensino Superior e os que realmente se candidatam, tendo no ano 2024 passado de 286
alunos que tencionavam candidatar-se para apenas 156 alunos que realmente se
candidataram. Dos alunos que apresentaram candidatura ao Ensino Superior, 78%
ficou colocado na 1? fase, descendo bastante na 2? fase para 20% de alunos colocados

(AEM, 2025a).

3.3. A Escola

A Escola Secundéria da Moita (ESM), comegou o seu percurso em 1973 em
instalacdes provisorias até 2008 (AEM, 2025b).

Esta Escola foi inicialmente construida para funcionar como liceu e até ao final
do ano letivo de 2007/2008, a escola era constituida na sua quase totalidade por varios
pavilhdes pré-fabricados, em que transmitia um aspeto pouco motivador para ensinar
e aprender.

A partir de 2008 comecou a constru¢do da nova escola, e nesse mesmo ano
letivo (2008/2009), ficou pronta a primeira fase da escola nova, implantada no mesmo
terreno e até ao final do segundo periodo esteve em funcionamento uma parte da escola
antiga e uma parte da escola nova. No fim do segundo periodo comecou a 2* fase da
obra, pelo que todas as aulas passaram a funcionar no edificio da escola nova. E no
ano letivo de 2009/2010, todas as infraestruturas da escola ficaram prontas, estando
finalmente pronta a Nova Escola. Em 2010, a ESM passou a ser a sede do
agrupamento.

A oferta formativa da ESM conta com ensino diurno e noturno. No ensino
diurno, sdo lecionados os Cursos Cientifico-Humanisticos ¢ os Cursos Profissionais,
j& no ensino noturno, integra os cursos EFA (basico e secundario), Formagdes
Modulares, os cursos PLA e Processos de RVCC Basico ¢ Secundario (AEM, 2025a).

A comunidade educativa da escola apresenta no ano letivo de 2024/2025, um
total de 1006 alunos, pertencendo 207 alunos aos Cursos Profissionais, 709 aos cursos
Cientifico-Humanisticos, 70 alunos de EFA e 20 alunos no PLA.

Conforme o Projeto Educativo (PE), no ano letivo de 2024/2025 a escola conta
com 29 alunos com NEE e 133 alunos beneficiarios da ASE (61 no Escaldao A € 72 no

Escaldao B) (AEM, 2025a).
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3.4. A Turma Cooperante

Relativamente a turma onde foi realizada a PES, ¢ uma turma de 10° ano do
ensino profissional do curso de Gestdo e Empreendedorismo.

A turma comegou com 12 alunos, mas 2 deles fizeram transferéncia de curso
durante o 1° periodo, reduzindo-se para 10 alunos, 7 dos alunos sdo do sexo masculino
e 3 do sexo feminino com média de idades de 16 anos.

De referir que 50% da turma beneficia de apoios de Ac¢ao Social Escolar (ASE)
o que nos indica a fragilidade do ponto de vista socioeconémico.

Salienta-se também a existéncia de dois alunos com medidas seletivas de
acordo com o Decreto-lei n.° 54/2018, de 6 de Julho. Estes dois alunos apresentam de
acordo com o artigo 9.° alinea c) Apoio psicopedagdgico e alinea d) Antecipacdo e
reforco das aprendizagens. Relativamente a avaliagdo, estes alunos ndo apresentam
adaptagdes de materiais, ¢ usado apenas para um deles maior tempo para a elaboragdo
dos testes e ¢ usado para ambos o refor¢o positivo.

Relativamente ao nivel de comportamento, de acordo com as aulas observadas
e da pratica realizada em sala de aula, ¢ possivel afirmar que embora seja uma turma
calma, ¢ participativa e interessada principalmente quando questionados e quando sao
aplicadas atividades praticas, dai a necessidade de explorar a competéncia do
pensamento critico na investigacao.

Sendo uma turma pequena, preferem trabalhar em grupo. Como existem alunos
com algumas limitacdes, todos os alunos se entreajudam.

Relativamente a presencas nas aulas, praticamente todos os alunos
comparecem nas aulas, sendo este um dos objetivos do professor cooperante, de forma
a cativa-los para as aprendizagens e manté-los dentro da escola.

Nas conversas informais realizadas com os alunos, pude verificar que a maioria
dos alunos ndo estava no curso que desejava, pelo fato de ndo existir na sua area de
residéncia, sendo impossivel para eles estudar noutros locais.

Quando questionados sobre qual a intencdo deles quando acabarem o
secunddrio, todos eles pretendem ir trabalhar, ndo tendo por objetivo continuar a

estudar e/ou ir para o Ensino Superior.
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3.5. O Curso Técnico de Logistica

A disciplina onde realizei a PES, esté inserida no curso de Técnico de Logistica,
sendo um curso de nivel 4 do Quadro Nacional de Qualificagdes (QNQ). Os alunos
que obtiverem o grau de Técnico de Logistica ao final de trés anos devem conseguir
“assegurar o adequado funcionamento das atividades logisticas da empresa,
contribuindo para a otimizagdo dos fluxos de informagao, servigos, matérias-primas,
bem como produtos acabados, tendo em conta as normas de qualidade, higiene,
seguran¢a e ambiente no trabalho” (Agéncia Nacional para a Qualificagdo e o Ensino
Profissional, I.P. [ANQEP], 2008).

A nivel do perfil profissional, o técnico de logistica deve saber analisar as
necessidades da organizacdo, de forma a criar solugdes de logistica que vao ao
encontro dos objetivos da empresa; deve ter a capacidade de coordenar e supervisionar
as atividades de recegdo e preparagdo de encomendas, bem como a armazenagem e
expedi¢do das mesmas; assegurar a gestao dos stocks da empresa; apoiar o servi¢o de
assisténcia a clientes, adequando o servico logistico as suas necessidades e elaborar
relatorios referentes a sua atividade de forma a sistematizar a informagao técnica na
sua area de intervengdo (ANQEP, 2008).

Relativamente as competéncias, comportamento e atitudes, o Técnico de
Logistica de saber trabalhar em equipa, deve conseguir dinamizar grupos de trabalho,
de forma a criar motivagdo e o cumprimento das normas, deve criar um bom clima
relacional dentro da equipa, deve saber trabalhar com orientagdo para objetivos e
prazos, tomar decisdes em situacdes imprevistas, demonstrar capacidade de iniciativa
e disponibilidade para a inovagao e para a aprendizagem ao longo da vida (ANQEDP,
2020).

No seguimento destas indicacdes, tentdmos durante as aulas lecionadas,
desenvolver as competéncias e os conhecimentos necessarios para cada um dos alunos,

se formar um bom profissional na drea, como técnico de logistica.

3.6. A disciplina — Gestao e Empreendedorismo

A disciplina de Gestdo e Empreendedorismo ¢ onde estao inseridas as Unidades

de Formagdo que foram lecionadas ao longo do ano letivo 2024/2025.
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Esta disciplina tem 4 UFCD’s a serem lecionadas: 8532 — Logistica — Introducao
(30h); 0487 — Servigo ao cliente (60h); 8510 — Logistica Internacional (30h) e a UFCD
0350 — Comunicagao Interpessoal - Comunicagdo Assertiva (60h), perfazendo um total
de 180 horas.

Os objetivos da disciplina definem-se pelos objetivos de cada uma das UFCD's

que foram lecionadas.

3.7. AUFCD 0350 Comunicac¢io interpessoal — Comunicacio assertiva

A UFCD lecionada foi falada com o professor cooperante de forma a criar uma
ligagdo entre aquilo que se poderia lecionar com os objetivos da investigagao. Depois
de alguma ponderagdo, decidiu-se pela UFCD 0350 — Comunicagdo interpessoal —
Comunicagao assertiva.

Esta UFCD tem como objetivos gerais: Identificar e caracterizar os elementos
intervenientes no processo de comunicagdo e os diferentes perfis comunicacionais;
desenvolver a comunicagdo assertiva; identificar e transpor as barreiras que surgem
nas diferentes fases do processo de comunicagdo; realizar os diversos tipos de
processamento interno da informagao; e aplicar os diferentes tipos de perguntas no
processo de comunicagdo (ANQEP, 2025).

Os contetdos / objetivos programaticos lecionados durante a PES: identificar
a fun¢do e importancia dos elementos que intervém no processo de comunicagdo bem
como identificar e diferenciar os diferentes perfis comunicacionais e identificar quais
as caracteristicas da comunicagao assertiva.

Com o desenvolvimento destes objetivos e conteudos pretendeu-se “promover
a producdo de qualificagdes e de competéncias criticas para a competitividade e
modernizagdo da economia e para o desenvolvimento pessoal e social do individuo”
preparando assim, os alunos para o mundo profissional (ANQEP, 2025).

Em relagdo a avaliacdo da UFCD, ¢ feita através de varias formas (formativa,
diagnodstica, sumativa, através da auto e heteroavaliagdo), com instrumentos de
avaliagdo como grelhas de registo de comportamentos e atitudes, grelhas de
observagao, apresentacdes, debates, relatdrios e trabalhos individuais, fichas e testes,
de forma a diversificar a forma de aprendizagem de cada um dos alunos.

Para esta UFCD, falarmos sobre a comunicacdo ¢ indispensavel, sendo esta

essencial “para a sobrevivéncia dos seres humanos e para a formacdo e coesdo de

32



comunidades, sociedades e culturas” (Lopes, n.d.). Pretende-se que através desta
Unidade de Formacdo, seja possivel repensar as experiéncias que temos na
comunicag¢do, bem como, “as nossas formas de interagir com os outros e com o mundo,
no sentido de as questionar e eventualmente legitimar, corrigir e aperfeicoar” (Lopes,
n.d.).

Para esta autora, a metodologia mais adequada para esta UFCD deve ser de
natureza ativa, e ter como preocupagdo, os formandos participarem na procura e

constituicdo do “saber”, e do “saber-fazer” (Lopes, n.d.).
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4. A pratica letiva

E através da pratica letiva que se pretende alcangar os objetivos definidos e
promover o ensino-aprendizagem dos alunos. E na pratica onde se aprende, e onde os
alunos e os professores partilham “ideias, opinides, formas de resolver problemas, ou
seja, compartilham uma visdo de mundo” (Libanéo, 2015, p. 4).

Ainda segundo Souza e Ponte (2012), existem 3 fases no processo das aulas:
“antes (pré-ativa), durante (interativa) e ap6s a aula (pds-ativa)” em que na fase pré-
ativa ocorre a preparagdo e planeamento da aula, a “fase interativa da pratica letiva
compreende as acdes desenvolvidas pelo professor durante a aula e por fim a “fase
pos-ativa remete para a avaliacdo e reflexdo daquilo que foi desenvolvido pelo
professor antes e durante a aula, permitindo uma nova compreensido ¢ uma analise
critica do que foi realizado” (pp.470-471).

Relativamente a pratica letiva realizada durante esta investigagdo, podemos
verificar as 3 fases através das planificagdes criadas, dos recursos utilizados e
atividades desenvolvidas e ainda como avaliagdo e reflexdo através do questionario
realizado aos alunos, e do didrio de campo documentado.

Ainda de referir que, a pratica letiva realizou-se no ambito da disciplina de
Iniciagdo a Pratica Profissional (IPP III), aulas que decorreram no més de Dezembro
(6 tempos letivos de 50 minutos) e em IPP IV durante o més de Fevereiro com a
duracdo de 10 tempos letivos de 50 minutos, sendo que o foco de investigagdo da PES
recai sobre o que foi realizado nos ultimos 10 tempos letivos.

De seguida, seré apresentado o processo de ensino-aprendizagem que se seguiu
durante a investigacdo os recursos didaticos utilizados bem como o desenvolvimento

das aulas lecionadas.

4.1. Processo de ensino-aprendizagem

O processo de ensino-aprendizagem que se desenvolveu durante a
investigacdo, teve como objetivo promover um ambiente de aprendizagem ativa de
forma a incentivar a participacdo dos alunos através da pratica, do didlogo e do
questionamento. De acordo com as palavras que nos deixa Freire (2018) “somente o
didlogo, que implica um pensar critico, € capaz, também, de gera-lo. Sem ele, ndo ha

comunicac¢do e sem esta ndo ha verdadeira educagao” (p. 88).
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Nesse sentido, uma das estratégias que seria utilizada na pratica letiva seria o
questionamento de forma a despertar o espirito critico e o didlogo dos alunos,
promovendo a sua participacdo, sendo que, “na pratica em sala de aula, o
questionamento ¢ uma competéncia, um processo, uma estratégia, uma atitude, uma
arte” (Christenbury & Kelly, 1983, p. 33). Esta estratégia foi implementada, com o
intuito de entender se de fato os alunos estavam a perceber os conceitos e temas que
eram abordados em sala de aula.

Ao longo das aulas foram usadas varias metodologias, que segundo Rangel
(2005), “A escolha da metodologia de ensino e aprendizagem ¢ feita de acordo com o
aluno, suas caracteristicas cognitivas e escolares, com o conteudo, sua natureza, sua
logica, e com o contexto” (p. 10). Com a metodologia da ABP, fez-se uso também da
metodologia expositiva, de forma a facilitar o processo de aprendizagem dos alunos,
especialmente os alunos com necessidades especiais, € da metodologia interrogativa,
através do questionamento que foi pratica comum ao longo de todas as aulas. A
utilizacdo de todas estas metodologias, foi no sentido de conseguir incluir todos os
alunos. A diversificacdo metodologica “é importante ndo s6 porque pode ampliar as
alternativas de aprendizagem, como também expandir as possibilidades de que ela se
realize, superando possiveis dificuldades dos alunos” (Rangel, 2005, p. 8).

Relativamente a estrutura adotada em sala de aula, seguiu uma estrutura de
acordo com as caracteristicas da turma cooperante. Nesse sentido, as aulas da pratica

letiva seguiram a configuracdo que se apresenta na figura 9.

e Apresentagdo do tema

e Cenario problematico

Principais e Investigagdo e pesquisa em grupo
etapas e Apresentagdo e partilha dos
resultados

e Reflexdo

Enfase Aquisi¢do de conhecimentos

Figura 9 — Etapas da ABP na prdtica letiva

Fonte: Elaboragdo propria

Esta configuracdo segue a estrutura dos autores de Savery e Dutty (2006), em

que a maioria das etapas sdo muito similares as que os autores nos apresentam,
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conforme j4 analisado na figura 2, bem como a enfase (a aquisicao de conhecimentos)
dada por estes autores.

As dinamicas baseadas nas metodologias ativas utilizadas na pratica letiva,
fomentaram o desenvolvimento de competéncias como o pensamento critico dos
alunos, incentivando e promovendo a aprendizagem colaborativa e cooperativa,
sabendo que “quando se defende o desenvolvimento de relacionamento interpessoal,
reconhece-se que cooperar, apoiar e aprender em conjunto sdo atividades essenciais
para o sucesso futuro” (Costa & Couvaneiro, 2019, p. 98).

Com base nas palavras dos autores e no desafio que se apresentou a turma
cooperante, no que diz respeito ao desenvolvimento do pensamento critico, foram
promovidas atividades que visaram contribuir para esse desenvolvimento.

Relativamente a aplicacdo das orientagdes para o desenvolvimento critico em
sala de aula, foram respeitadas as orientacdes da figura 7, dando maior enfase no
questionamento, sendo utilizado com maior frequéncia que as restantes orientacdes
descritas na figura 7. Aplicou-se o questionamento ao longo de toda a pratica letiva,
tanto em questdes colocadas em aula, como no desenvolvimento das atividades
praticas e na execucao da metodologia da ABP.

Além disso, essas atividades proporcionaram o envolvimento dos alunos de
forma ativa na constru¢@o do seu proprio conhecimento, promovendo a aprendizagem
cooperativa e colaborativa, ¢ o desenvolvimento de competéncias, através do
questionamento, de simula¢des e cenarios colocados em aula. A escolha destas
atividades, deveu-se ao facto de conciliar as caracteristicas da turma com a
metodologia usada na investigacdo, de forma a que todos os alunos conseguissem
adquirir os conhecimentos e explorar os temas apresentados durante a lecionagdo das
aulas, entre eles: “A importancia da comunicagdo”, “O processo da comunicacdo”, os
“Elementos da comunica¢ao”, os “Tipos/formas de comunicacdo” e os “Estilos de
comunica¢do”. Era importante que, sendo uma turma pequena e com alunos com
necessidades especiais, todos, conseguissem participar nas atividades propostas,
levando até alguns deles a sair da sua “zona de conforto”, fazendo com que se
responsabilizassem pela participagao e aprendizagem uns dos outros.

A abordagem dos temas, visaram sempre que possivel, a atualidade, com casos
reais, imagens reais com pessoas do nosso dia a dia, complementando o conhecimento
que ja tinham e promovendo o novo conhecimento adquirindo-o de forma

significativa. A aprendizagem significativa ¢ importante porque ¢ feita quando os
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novos conhecimentos, através de conceitos, ideias e proposi¢des passam a ter algum
significado para o aprendiz e quando ¢ capaz de explicar situagdes novas pelas suas
proprias palavras, compreendendo o que surge de novo (Moreira, 2012). Para Ausubel
(2000) “O conhecimento ¢ significativo por defini¢do”, sendo esse conhecimento o
resultado do processo do saber, “que envolve a interagdo entre ideias “logicamente”
(culturalmente) significativas, ideias anteriores (“‘ancoradas”) relevantes da estrutura
cognitiva particular do aprendiz (ou estrutura dos conhecimentos deste) e o
“mecanismo” mental do mesmo para aprender de forma significativa ou para adquirir
e reter conhecimentos” (p. vi).

Para darmos sentido ao que Ausubel e Moreira nos apresentam, foi priorizado
o desenvolvimento de dindmicas promotoras de aprendizagem significativa. Foram
dinamizadas atividades onde os alunos conseguissem revisitar os seus conhecimentos
prévios sobre os temas desenvolvidos e através de exemplos reais, conseguissem
compreender e integrar melhor os novos conceitos e contetidos que eram apresentados.

A elaboragdo dos questionarios, tanto no inicio quanto no final de cada aula
lecionada que se intitulou como quizz, foi uma estratégia adotada. O primeiro
questionario (quizz) era realizado sem qualquer transmissdo de conhecimentos prévia,
permitindo que os alunos respondessem unicamente com base no seu conhecimento
at¢ aquele momento. Ja o segundo quizz, aplicado no final da aula, levava em
considera¢do o conteudo transmitido e desenvolvido ao longo da aula, através das
atividades propostas e realizadas pelos estudantes. Esta abordagem teve como objetivo
verificar e analisar se, de facto, ocorreu aprendizagem ao longo das aulas.

Relativamente aos recursos pedagogicos utilizados em sala de aula, foram
elaborados de forma direcionada para as necessidades e especificidades de cada aluno
da turma, utilizando diversas formas para transmitir o conhecimento como a utilizagao
de imagens, videos, mapas conceptuais, e diferentes estratégias de atividades, como
cenarios, simulacdes, debates, jogos didaticos e trabalho de grupo, tentando aplicar
uma vasta diferenciacdo pedagdgica e ir ao encontro do DUA, de forma a aproximar a
aprendizagem dos alunos com diferentes ritmos e caracteristicas, com o que queremos
para os alunos e criar oportunidades a todos eles, proporcionando multiplos meios de
envolvimento, de representacdo, de acdo e expressdo, mas também ter presente a sua
flexibilizacdo (Bonanga et al., 2023).

A inclusdo de todos os alunos, foi sempre uma preocupaciao durante toda a

lecionagdo. Dessa forma, procurou-se fomentar o envolvimento de todos os alunos em
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todas as atividades desenvolvidas. Assim sendo, as atividades da PES foram
preparadas e adequadas com o intuito de todos os alunos conseguirem participar e para,
“independentemente das suas caracteristicas e diferencas, acedam a uma educacao de
qualidade e vivam experiéncias significativas” (Freire, 2008, p.9).

Na parte da avaliagdo, ¢ de referir que o tipo de avaliagdo implementada na
pratica letiva, se encaminhou numa perspetiva formativa, instigando “uma cultura
positiva de sucesso baseada no principio de que todos os alunos podem aprender”
(Fernandes, 2006, p. 31). Desta forma, foram criados os quizzes inicial e final, ja
referidos anteriormente, para de alguma forma conseguirmos apurar se houve
aprendizagem durante a lecionagdo. Na comparacdo destes quizzes iniciais e depois
finais, poderemos visualizar se compreenderam os temas e conteudos que foram
abordados e desenvolvidos durante as aulas.

Apresentado o processo de ensino desenvolvido durante a PES, ¢ importante
referir quais os recursos utilizados durante a pratica letiva e o desenvolvimento das

aulas lecionadas.

4.2. Recursos utilizados

Souza (2007) vem definir recursos didaticos como “todo material utilizado
como auxilio no ensino - aprendizagem do conteido proposto para ser aplicado pelo
professor a seus alunos” de forma que “o material a ser utilizado deve proporcionar ao
aluno o estimulo a pesquisa e a busca de novos conhecimentos” (p.111).

Ainda de acordo com esta autora, e em matéria da diversidade de alunos, o
professor “deve realizar seu projeto pedagogico levando em consideragdo o tipo de
aluno que atende, qual ¢ o contexto em que esta inserido, € como e quais serdo os
recursos mais adequados para que se alcance a sua proposta de ensino” (p.112).

J& numa perspetiva de motivagdo, “¢é importante que os materiais incluam
funcionalidades mais estimulantes do ponto de vista cognitivo, permitindo ao
utilizador realizar tarefas diversificadas, para além da simples leitura, tais como
escrever, pesquisar, questionar, sintetizar, analisar, avaliar, praticar, explicar, imaginar”
(Costa et al., 2011, p. 1613).

Seguindo as asser¢des dos autores, e de forma a atingir os objetivos definidos
para esta investigacdo, delineou-se um conjunto de recursos didaticos para o

desenvolvimento da pratica.
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Conforme ja referido no capitulo anterior, questionar foi uma estratégia
implementada e nesse sentido além do questionamento realizado em contexto de aula,
foram também desenvolvidos os quizzes, como exemplo na figura 10. Segundo
Afonso (2005) os questionarios tém por objetivo “identificar determinados fendmenos,
processos ou situacdes especificas” (p.101). Também para Bell (2010) o principal
objetivo do questiondrio “é obter informacdes que possam ser analisadas, extrair

modelos de anélise e fazer comparagdes” (p. 26).

®

0] processo e 0s elementos da comunicagao 0
B I U o Y Tr
Assinala a opgdo mais correta de cada uma das perguntas seguintes. IQ
3

Qual dos seguintes elementos néo faz parte do processo de comunicagdo? * =

Emissor

Mensagem

Canal

Guia

No processo de comunicagéo, o que é a "mensagem"? *
O destinatario da comunicagao

0O feedback recebido

Figura 10 — Exemplo de quizz inicial e final

Fonte: elaboragdo propria

Os questionarios eram preenchidos individualmente e no google forms, visto o
professor cooperante ja ter essa politica e dessa forma, decidimos manter a estratégia.
Todos os questionarios continham 3 perguntas, sobre o tema desenvolvido naquela
aula. Apos o preenchimento do quizz final por todos os alunos, era realizada a sua
correcdo através do PowerPoint para toda a turma.

Depois de serem preenchidos os questionarios (quizz inicial e final), era feita
uma analise dos mesmos, de forma a verificar se os contetidos desenvolvidos, tinham
sido adquiridos. Como as perguntas eram exatamente as mesmas nos dois quizzes
daquela aula, as respostas que ndo tinham sido respondidas corretamente no quizz

inicial, iriamos verificar se depois de desenvolvido o tema, no quizz final, as respostas
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j& se encontravam corretas, e assim garantir que entenderam os conteudos
desenvolvidos.

De salientar que os alunos com medidas seletivas, também realizaram os
questionarios (quizz), ¢ a medida que os foram realizando ao longo das aulas,
tornavam-se mais rapidos a responder.

Relativamente a recursos didaticos digitais, que foram utilizados ao longo da
PES, importa referir que as apresentacdes em PowerPoint e os quizzes foram de
elaboracdo propria como forma de apoio a lecionagdo. Para Pais e Candeias (2021) ¢
fundamental os recursos digitais utilizados atenderem ““aos recursos que possibilitem
aos professores e aos alunos o desenvolvimento de um trabalho diferente, com nitidas
mais-valias face ao que poderiam desenvolver com o apoio de meios mais tradicionais
de ensino” (p. 8). Ainda de acordo com este autor, os recursos didaticos digitais, se
forem bem explorados, podem ter “ao nivel do envolvimento e da motivacdo dos
alunos, um papel relevante, proporcionando-lhes ambientes de aprendizagem
independentes e personalizados, bem como ao nivel dos processos de ensino e
aprendizagem tornando o curriculo mais acessivel e inclusivo” (p.7).

Nesse contexto, a apresentacdo dos PowerPoint em sala de aula (Apéndice 7),
se focou na UFCD Comunicacao Interpessoal — Comunicacio Assertiva, como forma
principal de apresenta¢do dos conteudos, ndo obstante, estes terem sido elaborados
com base no manual da UFCD entregue pelo professor cooperante.

De referir que, as apresentacdes foram adaptadas as necessidades e
especificidades da turma, tendo especial cuidado com o tamanho da letra, espacamento
entre linhas, pouco texto em cada slide e com a utilizacdo de imagens de forma a
complementar ou exemplificar o que se pretendia. Para além disso, foram ainda
incluidos, esquemas e videos de forma a promover o foco e a ateng@o dos alunos.

Algumas das atividades realizadas, foram através de recursos didaticos digitais,

estando estas incluidas no recurso digital Powerpoint.
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Moua

Comunicagao Comunicagao
Indecisa Agressiva
Comunicagao Comunicagao
Assertiva Passiva v
Figura 11 — Exemplo de atividade de Recurso Digital no PowerPoint
Fonte: Elaboragdo propria
Conforme podemos visualizar na figura 11, foi apresentado um excerto de
video e apds a sua visualizacdo, a turma tinha de responder a qual das opg¢des abaixo
se referia o video, tentando assim, explorar a dinamizagdo em grande grupo.
A utilizagdo de recursos digitais pretendeu promover a motivagao, a atencdo e

o envolvimento dos alunos nas teméticas apresentadas nas aulas.
4.3. Planificacoes da Pratica Letiva

E por meio da planificagdo que “o professor organiza e disciplina a sua agéo
num processo continuo e dindmico” (Maiando, 2023, p. 104). Também Arends (2008)
nos diz que “os processos de planificacdo iniciados pelos professores podem dar um
sentido de dire¢do tanto aos alunos como aos professores, € podem ajudar os alunos a
terem consciéncia dos fins implicitos nas tarefas de aprendizagem que tém que
cumprir” (p. 95).

Para Leite (1998) “elaborar uma planificacao ndo pode conduzir a organizagao
de uma sequéncia de ensino linear e rigida, mas antes a um conjunto de atividades
ramificado e flexivel, que devera ser completado e adaptado, a medida que vai sendo
implementado”.

Segundo Lopes et al. (2019) e entrando dentro do tema da investigagdo,
relativamente ao pensamento critico, quando o professor “comeg¢a a fazer a

planificagdo das aulas para o periodo letivo ou semestre, o professor tem de considerar
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como podera desenvolver o pensamento critico e criativo nas disciplinas ou unidades
curriculares que vai lecionar” dando “uma atengdo especial a respeito de onde e como,
no decorrer do curso ou semestre, os professores podem utilizar atividades de
pensamento critico e criativo e facilitar a aprendizagem dessas competéncias pelos
alunos” (p. 43).

J& relativamente a planificagdo de aulas com a aplicacdo da metodologia da
ABP, Arends (2008) refere que, “tal como a de outras abordagens de ensino interativas
e centrados no aluno, exige tanto ou mais esforco de planificagdo” pois “¢ a
planifica¢do do professor que facilita 0 movimento suave através das diferentes fases
de uma aula de aprendizagem baseada em problemas, e que assegura a realizag¢do dos
objetivos instrucionais pretendidos” (p. 389).

Nesse sentido, foram desenvolvidas planificacdes para cada uma das aulas
(apéndice 6), como forma de preparar e gerir todos os conteudos, recursos e tempo que
seriam utilizados para cada uma das tarefas da aula, de forma a atingir os objetivos
pretendidos.

As planifica¢des concebidas para cada aula, contam com o sumadrio, contetidos
e objetivos para a aula, as competéncias que serdo desenvolvidas, a ordem das
atividades que serdo realizadas e o tempo previsto para cada uma delas, bem como os
métodos e os recursos que serdo desenvolvidos em cada aula. E ainda apresentado o
desenvolvimento da aula, de como se pretende que a aula decorra, ideias de questdes
e atividades extra, caso necessario, € o tema que sera desenvolvido na aula seguinte.

A planifica¢do aula a aula, teve bastante importancia e relevancia para se
conseguir gerir o tempo de cada uma das etapas da aula e assim conseguir evitar

possiveis falhas.

4.4. Desenvolvimento da Pratica Letiva

Este subcapitulo apresenta um compendio relativamente a minha pratica letiva,
referentes a 10 tempos letivos de 50 minutos cada um, resultando de 5 blocos de 100
minutos.

As aulas observadas e lecionadas no ambito da disciplina de IPP III, foi de
extrema importancia para conhecer o contexto e a turma, onde depois iria realizar a

minha pratica em IPP IV. S6 dessa forma, foi possivel analisar e preparar o que iria ser

42



a pratica de forma mais significativa e ir ao encontro das caracteristicas e necessidades
da turma.

Todos os detalhes sobre as aulas lecionadas estdo apresentados no Didrio de
Campo no apéndice 4.

De referir que ap0s todas as aulas lecionadas era realizada uma breve reunido
com o professor cooperante, para identificar questdes de melhoria e dicas importantes.
Estas reunides foram fundamentais para o meu progresso durante a lecionagdo das

aulas.

4.4.1. Aula 1 e 2

Esta aula realizou-se no dia 11 de fevereiro e antes da aula comegar encontrei-
me com o Professor Cooperante para irmos juntos para a sala de aula.

A maioria dos alunos chegou atrasada devido a chuva que se fazia sentir e ao
fato muitos alunos, fazerem o percurso a pé.

J& com todos os alunos presentes e com a atengao restabelecida, foi apresentado
o sumario da aula e apresentada a UFCD que iriamos comegar a desenvolver.

Como era a primeira aula relativamente a UFCD 0350 — Comunicagado
Interpessoal — Comunicacdo Assertiva, foram apresentados os objetivos da UFCD,

conforme figura 12.

EE™
Objetivos da UFCD:

» Compreender a importancia daimagem que comunicamos enquanto pessoas;

» Compreender que existem diversas formas de comunicar para expressar o mesmo ponto de

vista e que cada uma tem um impacto diferente nas outras pessoas;
» Reconhecer a importancia da adaptagao ao contexto e da obtengao de feedback;

» Compreender e reconhecer o papel das competéncias interpessoais para a realizagao

pessoal;
» Desenvolver a comunicagao assertiva.

» Identificar e aplicar técnicas de comunicagao assertiva.

Figura 12 — Apresentac¢do dos objetivos da aula
Fonte: Elaboragdo propria
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Um dos critérios de avaliagdo do professor cooperante para a turma € terem um
caderno didrio onde estariam as informacdes que fossem importantes ter, sendo
também uma forma de estimular a escrita dos alunos, principalmente a dos alunos com
necessidades especiais. Nesse sentido, os alunos passaram para o seu caderno diério
os objetivos da UFCD. Enquanto passavam por vezes, explorava um pouco mais um
ou outro objetivo de forma a explicar o que era necessario aprender.

Os alunos informaram que como era cedo, estava frio e chuva que ndo queriam
fazer intervalo, passando assim o tempo de intervalo para o final da aula, terminando
5 minutos mais cedo.

Depois dos objetivos, foram apresentados os critérios de avaliagdo para a
UFCD que foram elaborados pelo professor cooperante. Nesta fase os alunos ndo
tinham quaisquer duvidas, pois eram os mesmos critérios que na UFCD que ja tinha
sido lecionada pelo professor cooperante.

Seguimos entdo a aula com a descri¢do relativamente ao funcionamento das
proximas aulas que seriam lecionadas por mim.

Deu-se a conhecer, como iria ser a estrutura das aulas, em que numa 1? aula,
seria apresentado(s) e desenvolvido(s) o(s) tema(s) para aquele bloco de aulas, e na 2*
parte seria dedicado a atividades de desenvolvimento do tema.

Informei que em todas as aulas teriam de responder a um pequeno quizz no
inicio e depois 0 mesmo quizz no final das aulas, para eu conseguir perceber se ficaram
duvidas por esclarecer sobre os conteudos desenvolvidos.

Para o final da aula, preparei algumas questdes para desenvolvermos em grande

grupo como forma introdutdria ao tema da Comunicagdo, conforme figura 13.
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Debate

» Acham que a tecnologia mudou drasticamente a forma
€como nos comunicamos?

» Quais sdo os efeitos positivos e negativos dessa
mudanca na vida cotidiana dos jovens?

» Acham que as redes sociais tém impactado na forma

como 0Os jovens se comunicam?

» Quais as vantagens e desvantagens desse tipo de
comunicagao?

» Como isso afeta as relagbes pessoais?

Figura 13— Apresentagdo de atividade em grande grupo
Fonte: Elaboragdo propria

Como em toda a aula decorrida, os alunos estiveram apaticos sem querer
participar. Foi necessario desconstruir e insistir no questionamento para conseguir que
a turma debatesse um pouco sobre as questdes apresentadas.

No final apresentei o tema da proxima aula e dei por terminada a mesma.

Por saber que a aula seria um pouco mais expositiva, tentei preparar esta
pequena atividade para haver um pouco mais de partilha entre a turma, mas mesmo
assim, foi um pouco dificil pela falta de participacdo e comunicagdo por parte dos

alunos, estando muito fechados.

4.4.2. Aula 3 e 4

Esta aula foi lecionada também no dia 11 de fevereiro, mas da parte da tarde.

Quando eu e o professor cooperante chegdmos a sala ja tinhamos a maioria dos
alunos na entrada da sala a aguardar. Entretanto fui informada que uma aluna iria faltar.

Depois das indicagdes iniciais, de passarem o sumadrio para o caderno diario e
de preenchido o quizz inicial, comeg¢amos por colocar um video como forma
introdutoria do tema desta aula — a importancia da Comunicagdo. Apos a visualizagdo
do video, fizemos uma breve discussdo sobre o mesmo. Um dos pontos importantes

do video era perceber o que era a comunicag¢do. Fizemos entdo uma breve discussdo
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para entender qual a conclusdo a que os alunos tinham chegado com o video. Os alunos
mostraram-se participativos respondendo as questdes que se iam fazendo.
Seguidamente foi levantada a questdo: “Para que serve a comunicacdo”. Os
alunos foram respondendo e no final de todas as ideias colocadas e discutidas em
grande grupo, passamos a apresentagdo e analise de algumas leis da comunicacao,

conforme figura 14.

LLLLLLL

Algumas leis/regras da comunicacao: ‘

* Amensagem recebida, nunca é igual a que

enviamos.

* O significado que as pessoas atribuem as palavra

depende das experiéncias e percegoes.

* Quanto mais simples for a mensagem, mais facil

sera a sua compreensao e memorizagao.

* Quanto maior for o niumero de recetores, maior a

dificuldade de comunicacgéo.

Figura 14 — Leis da comunicag¢do (PowerPoint)
Fonte: Elaboragdo propria

A andlise destas leis foi também discutida em grande grupo de forma a avaliar
se os alunos as compreendiam. Por vezes eram dados exemplos para os alunos
tentarem perceber o seu significado.

Ficou assim terminada a 1* aula deste bloco de aulas, com um intervalo de 5
minutos.

Na 2% aula foram realizadas as atividades praticas relacionadas com o tema
desenvolvido durante a hora anterior.

A primeira atividade consistia em desenhar através de instru¢cdes que eram
dadas: “Num belo dia de sol, algures num jardim estava um cdo, com patas grandes,

orelhas pontiagudas e uma grande cauda.” Alguns dos resultados, estdo na figura 15.
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Figura 15 — Atividade “Desenho com instrugoes”
Fonte: Elaboragdo propria

Esta atividade serviu para os alunos perceberem a importancia de uma boa
comunicagdo, ou seja, quem passa a mensagem tem de entender que quem recebe,
pode ouvir aquilo que ¢ transmitido de forma diferente, caso a mensagem nao seja
clara, com instru¢des mais detalhadas, dependendo do que se pretende.

Quando todos acabaram o seu desenho, foram colocados todos os desenhos no
chdo para toda a turma ver o resultado. Assim percecionaram, como ¢ facil cada um
receber a mensagem de forma diferente, apesar de as indicacdes dadas serem as
mesmas.

Os alunos gostaram muito da atividade, todos a realizaram e estiveram
empenhados, divertiram-se e compreenderam a necessidade e importancia da
comunicagao.

Na atividade seguinte, realizou-se o telefone estragado com gestos, ou seja, 0s
alunos estavam em fila uns atras dos outros e virados de costas para o elemento que
iria transmitir a mensagem. De seguida, foi transmitida uma sequéncia de gestos ao
primeiro elemento que estava de costas. Esse elemento teria de transmitir ao elemento
seguinte a mesma sequéncia, e assim sucessivamente até a sequencia chegar ao tltimo
elemento. Tal como no jogo tradicional do telefone estragado, a mensagem quando vai

passando de pessoa para pessoa, no final ja ndo chega a mesma.
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Mais uma vez, foi demonstrada a importancia da comunicagcdo ser bem
transmitida, com o resultado de a mesma nao ser bem recebida, caso a transmissdao nao
seja bem passada e a mensagem nao seja bem entendida por todos os elementos.

Apos estas atividades realizadas e analisadas por todo o grupo, como forma de
entender melhor a comunicagdo, realizou-se o preenchimento do quizz, exatamente
igual ao que tinham realizado no inicio da aula. Foi colocado num slide um QR-Code
para os alunos conseguirem aceder ao questionario e responderem.

De seguida, foi feita a corregdo do mesmo quizz em grande grupo, para
averiguar algumas duvidas que possam ter ficado por esclarecer.

Apos a correcdo, foi feita uma sintese da aula e apresentagdo do tema da aula
seguinte.

Embora as aulas da manha nao terem corrido tdo bem, estas aulas correram
muito bem. Consegui que todos os alunos participassem, tanto na parte mais expositiva
como nas atividades propostas. De referir que os alunos com necessidades especiais,
um deles com problemas motores também participou em todas as atividades praticas,

sem colocar qualquer entrave. Isso foi muito positivo.

4.4.3. Aula 5¢e¢ 6

Este bloco de aulas, teve inicio as 12h52m com uma auséncia por doenca.
Conforme as aulas passadas, o inicio da aula foi marcado por indicagdes iniciais, como
a indica¢do do sumadrio dando tempo para todos os alunos passarem o mesmo para o
seu caderno.

Depois foi novamente preenchido o quizz inicial, e embora alguns alunos se
sentissem reticentes ao fato de ndo saberem algumas respostas, foi explicado que a
intengdo ¢ perceber o que sabem sobre o assunto € que nio conta para nota.

Ultrapassada esta questdo, avangamos para o desenvolvimento do tema do dia,
o processo de comunicag¢ao e elementos da comunicagdo. Foi explicado a comunicagdo

como um processo e foi colocado um esquema desse processo, conforme figura 16.
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PROCESSO DE COMUNICACAO

CONTEXTO

dentro de

- m -

usa usa

™
CANAL cODIGO

\
|| FEEDBACK ||< devolve

Figura 16 — O processo de comunica¢do (Powerpoint)
Fonte: Elaboragdo propria

Apos apresentagdo e exploragdo do esquema apresentado, comegamos a
analisar cada um dos elementos que fazem parte do processo de comunicagao.

Um a um fomos explorando, falando e dando exemplos do dia a dia dos alunos
sobre cada um dos elementos.

Depois de identificados e explicados os elementos que integram o processo de
comunicagdo, foi dado 5 minutos de intervalo aos alunos.

Regressaram a sala e comegdmos a 2% aula com as atividades praticas. A
primeira atividade consistia numa encenagao. Os alunos foram divididos em grupos de
2 alunos, e teriam de criar uma encenagdo com uma conversa entre 2 pessoas,
conforme um exemplo que foi apresentado em aula.

Apoés ser apresentado esse exemplo e do que se pretendia, cada grupo
apresentou a sua encenacao a turma. Nessa altura, os restantes alunos teriam de dizer
quem era o emissor, recetor, mensagem, qual o canal e codigo de cada uma das

conversas criadas pelo grupo que estava a apresentar, conforme figura 17.
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v Bl
Pequena encenacao

* Quem é o0 EMISSOR?
* Quem é o RECETOR?
* Qual é a MENSAGEM?

* Qual é o CANAL?

dreamstime.com

* Qual é 0 CODIGO?

Figura 17 — Atividade “Pequena encenagdo”
Fonte: Elaboragdo propria

Quando todos os grupos acabaram as suas apresentagdes, mostrei algumas
imagens e slogans de algumas marcas, com falhas na comunica¢do para mostrar como
¢ facil interpretarmos mal ou criarmos uma mé mensagem sem querer.

De seguida as atividades realizadas, voltaram a responder ao quizz para
averiguar se tinham compreendido o que tinha sido explorado durante este bloco de
aulas e foi feita a corre¢do do quizz apds realizarem o seu preenchimento.

Conclui a aula com um esquema resumo sobre o processo de comunicacao € 0s
seus elementos, e informei qual o tema que iria ser explorado na aula seguinte.

A aula correu muito bem, os alunos participaram todos nas atividades propostas
e no que ia questionando ao longo da aula. O comportamento deles ¢ muito bom,
embora a esta hora (a seguir ao almogo), alguns deles fiquem mais ensonados, o que
leva a que os coloque a responder a mais questdes, crie mais atividades praticas, e

coloque recursos mais interativos, como estratégia para ndo adormecerem.

4.4.4. Aula 7 e 8

Este foi o dia em que o professor orientador foi assistir a minha aula.
Primeiramente foi realizada a turma, a apresentacdo do professor orientador,
embora ja soubessem da sua vinda.

Com tudo preparado, dei inicio a aula as 13h50 com um aluno em falta.
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Como de costume, comegou-se por mencionar o sumario para aquelas aulas e
apresentacdo do tema: tipos de comunicagdo. Aguardou-se que todos passassem o
sumario para realizarem o quizz.

Ap0s o quizz, comecei por introduzir o tema dos tipos de comunicacao através
de uma imagem com os 3 tipos de comunicagdo: verbal, ndo verbal e mista.

Na sequéncia dessa imagem, apresentei cada um dos tipos de comunicagdo de
forma mais especifica, apresentando algumas vantagens e desvantagens de cada um

dos tipos, utilizando exemplos do dia a dia para os mesmos, conforme podemos ver na

figura 18.

WEE

Comunicacao verbal ESCRITA

Desvantagens:

* Auséncia do recetor o que impossibilita

o feedback imediato. Ex. Carta, email.

* Ndo permite corregdes ou explicagcoes

adicionais. Ex. Teste escrito

Fonte: Beta (2024) 8

Figura 18 — Vantagens e desvantagens dos tipos de comunicagdo (PowerPoint)
Fonte: Elaboragdo propria

A acompanhar as vantagens e desvantagens, coloquei algumas imagens de
pessoas conhecidas, com o tipo de comunicacdo que estdvamos a abordar.

Foi questionado se tinham conhecimento das personalidades que estavam
representadas no PowerPoint ¢ que tipo de comunicacdo estava mais se adequava.
Nesta altura, houve algumas conversas paralelas para tentarem adivinhar ou dizer o
qual o tipo de comunicacdo, e quem achavam que estava representado nas imagens.
Por algumas vezes, tive de chamar a atengdo para falar um de cada vez. Apesar disso,
foi uma aula bastante participativa por parte dos alunos.

Terminada a apresentacdo das vantagens e desvantagens dos tipos de
comunicacao, foi dado 5 minutos de intervalo aos alunos.

Quando regressaram era altura de realizarmos as atividades praticas.
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Comecamos por mostrar uma imagem onde todos, em grande grupo, teriam de
identificar a qual das imagens pertencia cada um dos tipos de comunicagao.

Passamos depois para um cendrio apresentado com dois problemas
relacionados com os tipos de comunicagdo. Aqui os alunos tinham de identificar quais
os problemas que estavam no cendrio e quais as solu¢des para ndo voltarem a
acontecer. Para orientar e seguirmos uma linha orientadora, coloquei no PowerPoint
algumas questdes para se analisar relativamente ao cenario apresentado, como

podemos verificar pela figura 19.

ME

Questoes para analisar

'-. Como a comunicagéo nao verbal de Ana pode ter afetado a percecao

dos outros sobre as suas ideias?

De que maneira o tom de voz e a velocidade da fala do Ricardo pode

@ influenciar a compreenséo e o interesse da turma durante a sua
apresentagao?
n Quais as estratégias sugeririam para melhorar a comunicagao verbal

e nao verbal em situagdes como estas?

20

Figura 19 — Questoes para analisar os cenarios colocados
Fonte: Elaboragdo propria

Quando terminada esta atividade, foi passado um video com um exemplo de
ma comunicacdo. Analisdmos o video para identificar o que tinha corrido mal e o que
se poderia fazer para ndo voltar a acontecer.

A ultima atividade, consistia num cenario de uma campanha publicitaria que
foi apresentada em PowerPoint.

Nesse sentido, a turma foi dividida em dois grupos para realizarem esta
atividade.

Depois de o cendrio ser apresentado, foi entregue uma folha com o processo de
comunicagdo por preencher a cada um dos grupos (figura 20), bem como um envelope
com os elementos da comunica¢do, imagens que os representavam e ainda os
elementos que foram apresentados no cendrio da campanha publicitaria. Todos estes
documentos também foram entregues aos professores cooperante e professor

orientador.
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PROCESSO DE COMUNICACAO

() COCO

usa usa HSE

/

envia para

usa dentro de

| I B devolve
;J 23

Figura 20 — Atividade “O processo de comunicagdo”
Fonte: Elaboragdo propria

Enquanto os grupos estavam a trabalhar na atividade, eu ia circulando pelos
grupos para questdes ou duvidas que pudessem ter.

Através da figura 21, podemos verificar o resultado do preenchimento do mapa
do processo de comunicacao por parte de um dos grupos. De seguida, apresentou-se

em PowerPoint o processo de comunicagdo preenchido de forma correta.

Figura 21 — Resultado da atividade “O processo de comunicagdo”
Fonte: Elaboragdo propria
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Quando terminada a atividade, foi enviado o link do gquizz final para
monitorizar as aprendizagens dos alunos. Mais uma vez, realizaram o mesmo com
algum entusiasmo. Depois de o preencherem, foi feita a sua corregao.

Como forma de conclusdo foi apresentado um grafico com a percentagem da
importancia de cada tipo de comunicagdo. Os alunos ficaram a perceber que a
comunicagdo ndo verbal tem mais importancia do que as palavras que sdo ditas.

Ap6s a conclusdo, apresentei o tema da aula seguinte e dei por terminada a
aula.

De referir que nesta aula destaca-se o carater colaborativo e cooperativo da
turma e dos grupos nas atividades preparadas. Bem como na curiosidade mostrada
pelos alunos quando apresentadas as imagens que acompanhavam os diferentes tipos
de comunicagao.

Foi também realizada uma pequena reunido com os professores para

comunicarem como correu € o que poderia ser melhorado.

4.4.5. Aula 9 e 10

Esta aula foi a primeira aula do dia, nesse sentido existem sempre atrasados por
parte de alguns alunos. Apenas as 8h12 tinha os 9 alunos na sala, sendo que uma das
alunas ndo iria estar presente.

Foi apresentado o tema, os estilos de comunicacao, e o sumario da aula para os
alunos puderem passar para o caderno didrio. Seguidamente preencheram o quizz
inicial.

Foi introduzido o tema com um esquema com os 4 principais estilos de
comunicagao.

Assim sendo, foram apresentadas as caracteristicas, 0os comportamentos € as

consequéncias de cada um dos estilos, conforme exemplo na figura 22.
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Mo ita

Agressivo:
- Ataca as pessoas - Méaximo contato visual
- Submete os outros - Voz alta
- Interrompe, fala alto e faz barulho - Critica a pessoa e ndo o comportamento
- Desgasta psicologicamente os outros - Pde a culpa nos outros

Figura 22 — Estilo de comunica¢do (PowerPoint)
Fonte: Elaboragdo propria

Para os alunos ndo adormecerem e participarem, foi solicitado aos alunos para
lerem em voz alta para a turma, cada um dos pontos. Enquanto acabavam de passar as
informagdes para o caderno diario, ia dando exemplos e pedindo a eles também para
darem exemplos de cada um dos estilos, através de experiéncias que tinham
vivenciado.

Quando terminaram de passar todos os estilos de comunicagdo, disse que
poderiam ir para intervalo, mas como aconteceu na outra aula que comegou a mesma
hora, os alunos pediram para passar o intervalo para o final da aula.

Foi entdo dado seguimento a aula, com o inicio das atividades praticas.

A primeira atividade consistia em pequenos excertos de videos onde apds cada
um dos videos visualizados, estavam colocadas 4 opgdes para os alunos dizerem qual

o estilo de comunicacdo apresentado no excerto do video, como mostra a figura 23.
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Escolas
Mmta

Comunicagao Comunicagao
Passiva Manipuladora
Comunicacgao Comunicacao
Agressiva Assertiva 16
Figura 23 — Excerto de video com escolha multipla
Fonte: Elaboragdo propria

Caso fosse necessario, poderiam rever o video e cada excerto de video tinha
sensivelmente 30 segundos.

Apos esta atividade terminada, passdmos a segunda atividade. Foi entregue um
questionario, para descobrirmos qual o seu estilo de comunicacdo (anexo I). Era
previsivel que, nem todos os alunos conseguissem acabar de preencher o questionario
pois o mesmo contém 60 perguntas. Embora nem todos tenham acabado de preencher,
o estilo de comunicacdo que mais surgiu nos alunos que conseguiram, foi o estilo de
comunicagdo assertiva. Os alunos gostaram e estavam curiosos para descobrir qual o
seu estilo de comunicagao.

Enquanto realizavam o questionario, que era individual, passei por cada um
para tirar duvidas que pudessem ter, pois algumas questdes ndo eram muito faceis de
entender. Como foi o caso dos alunos com necessidades especiais, que foi dada mais
aten¢do, lendo algumas das questdes e ajudando a interpreta-las.

Quando faltavam 20 minutos para o final da aula, foi pedido aos alunos que
ndo tinham terminado, para terminarem o questionario em casa.

Sendo esta a ultima aula da pratica letiva, foi entregue um questionario
“Percecao dos alunos sobre a Metodologia da Aprendizagem Baseada em Problemas
e o desenvolvimento do pensamento critico” no Google Forms, para ter uma percegdo

de como correram as aulas lecionadas por mim.
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Apds acabarem o questiondrio, os alunos responderam ao quizz de
monitorizagdo de aprendizagens e fizemos a sua corregao.

Conclui a aula com uma imagem sobre os 4 estilos de comunicagdo e como ja
estava na hora, dei por terminada a aula e despedi-me de todos os alunos, agradecendo
a participacao deles.

Sobre esta aula, destaca-se a participacao dos alunos. Todos 0s momentos mais
expositivos eram valorizados com exemplos do dia a dia dos alunos e até de vivéncias,

contribuindo com partilhas de experiéncias entre os alunos.
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5. Analise e reflexao da PES

Neste capitulo, iremos apresentar os dados recolhidos que foram utilizados para

conseguirmos chegar ao presente RPES, bem como a sua analise.

5.1 Recolha e analise de dados

Conforme Amado (2013) refere “a recolha de dados ¢ emergente e a analise ¢
indutiva e deve acompanhar o mais possivel, mesmo que seja de forma algo informal,
o desenvolvimento da investigagdo” (p.136).

Nesse sentido, ¢ importante referir que esta recolha de dados teve inicio no
ambito da disciplina de IPP III, quando se tomou conhecimento do contexto para a
minha pratica. Conseguimos assim, detetar dois momentos fundamentais para a
realizacdo deste Relatorio. O primeiro momento, permitiu o conhecimento do
contexto, detetando as especificidades da turma, de forma a definir a problematica,
refletir e preparar o tema que se iria realizar a pratica, direcionar metodologias,
recursos e dindmicas de forma a conciliar as necessidades e caracteristicas da turma
com os objetivos da pratica letiva. Um segundo momento, onde foi colocada em
execugdo a pratica letiva de forma a retirar dados sobre a mesma, analisa-los e

responder a questao de investigacao.

5.1.1 Grelhas de observacdo

Para Reis (2011), “a observacao deve ser dirigida a dimensdes especificas da
aula”, dessa forma “a observagdo pode ser orientada por diferentes tipos de
instrumentos” (p. 29), como as grelhas de observacdo. A grelha de observagdo
elaborada no ambito de IPP III (4péndice 1) e depois utilizada nas aulas de observagao,
foi crida como intuito de recolher alguns dados exploratdrios, como o ambiente em
sala de aula ou as caracteristicas da turma. A grelha de observagdo apresentada no
apéndice 1, contava com a seguintes inferéncias: Espaco e recursos, Organizagdo da
atividade letiva, Realiza¢do das atividades letivas, e a Rela¢do pedagogica com os
alunos.

Estas grelhas tiveram uma grande importancia, pois permitiram identificar

algumas caracteristicas da turma e a sua dindmica, as metodologias utilizadas pelo

58



professor cooperante e o ambiente em sala de aula. Dessa forma, foi possivel recolher

informagdes relevantes para a PES desenvolvida a posteriori.

5.1.2. Didrio de Campo

Conforme Bogdan e Biklen (1994) referem, o diario de campo deve conter dois
tipos de analise. Uma andlise descritiva onde “a preocupacao ¢ a de captar uma imagem
por palavras do local, pessoas, acdes e conversas observadas” (p. 152), detalhando o
mais possivel o que ocorreu durante observagao, ¢ a outra analise reflexiva em que se
regista “o ponto de vista do observador, as suas ideias e preocupagdes”, tornando-se
uma parte mais subjetiva da observagdo, mas importante pois € nesta fase que devemos
fazer uma reflexao ao nosso trabalho de campo (pp.163-165).

No seguimento do que nos dizem estes autores, foram desenvolvidos didrios de
campo, primeiro no contexto da disciplina de IPP III (apéndice 3) e posteriormente no
ambito de IPP IV (apéndice 4), para analisar e detalhar o trabalho realizado durante a
minha prética letiva. Tal como Bogdan e Biklen (1994) nos indicam, também o diario
de campo desenvolvido, apresenta uma analise descritiva das aulas e de seguida uma
parte reflexiva relativamente ao trabalho realizado nessas aulas. Este instrumento, foi
verdadeiramente relevante, para se conseguir observar e averiguar, como foi realizado
o trabalho de campo, onde se assinalam inquietacdes e até possiveis insegurangas
durante a lecionagdo das aulas, e analisa-las para futuras melhorias a nivel profissional
e até pessoal.

As principais elagdes que se podem tirar do que foi documentado em diério de
campo, sdo atitudes e comportamentos dos alunos relativamente a metodologia
utilizada, das estratégias implementadas e das atividades propostas, mostrando-se
recetivos e participativos em todas elas. Conseguimos percecionar através do didrio de
campo que os alunos ganhavam motivagdo quando eram realizadas as atividades, e
aplicada a metodologia da ABP. E embora os alunos ndo dessem conta que estavam a
desenvolver o seu pensamento critico, verificamos através desta ferramenta de recolha
de dados, que foi possivel desenvolver o seu pensamento de forma critica.

A dificuldade que senti, foi conseguir manter os alunos acordados e
interessados nas partes mais expositivas, € nas alturas em que esperavamos que todos

os alunos acabassem de passar o que era necessario.
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Um dos sucessos foi, os proprios alunos, sabendo ou ndo, desafiarem os seus
proprios limites. Naquelas aulas, conseguiram ultrapasséa-los, fazendo apresentagdes
quando alunos se recusavam a fazé-lo em algumas disciplinas, e outros com problemas
motores a realizarem todas as atividades praticas, mesmo aquelas que precisavam de

desempenho motor.

5.1.3. Anadlise Documental

Para vivenciar e inserir na cultura da escola cooperante, foi necessario analisar
alguns documentos legais e de enquadramento, nomeadamente o PE 2024/2028,
conseguindo percecionar os principios e valores da escola, a sua missdo de “formar
integralmente criangas e jovens através da valorizagdo da educagdo e do
desenvolvimento sustentavel” (AEM, 2025a), bem como a sua estratégia educativa, de
forma a tentar atenuar e ultrapassar alguns constrangimentos identificados no PE
2024/2028, como por exemplo, a “Auséncia de acompanhamento do percurso escolar
de muitos alunos/criangas por parte de pais/encarregados de educagdo”; “Meio
socioecondmico com algumas debilidades”; “Crescente nimero de alunos/criangas
com caréncias socioeconomicas”, “Resultados académicos abaixo da média nacional
e insucesso significativo em algumas disciplinas”; “Evolucdo irregular de taxas de
abandono”; e “Degradacdo/falta de equipamentos informaticos e atualizacdo de
programas. Foi também considerado, o QNQ de forma a verificar as diretrizes da
UFCD estudada, o manual da UFCD para estruturag¢ao das aulas, o PASEO alinhando
competéncias, conhecimento e atitudes, o Decreto-Lei 54/2018 para melhor
entendimento e consciéncia relativamente a inclusdo e adotar orientacdes para a sala
de aula.

Todos estes documentos deram suporte e orientacdes para a realizacdo da

presente investigacao.

5.1.4. Quizz diagnostico e de monitorizagdo das aprendizagens

Relativamente aos guizzes realizados em todas as aulas (apéndice 9), tiveram

o intuito de verificar se as aprendizagens se estavam a tornar, de alguma forma,

significativas.
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Assim, criou-se um primeiro qguizz, realizado antes de qualquer abordagem ao
tema, como diagnostico para verificar os conhecimentos até ao momento em relacio a
cada um dos temas desenvolvidos. O segundo quizz, realizado ap6s o tema
desenvolvido e as atividades realizadas pelos alunos, de forma a monitorizar as
aprendizagens dos alunos.

De referir que apenas a aula 1 e 2 ndo se apresentou quizz, pois foi a
apresentacdo da nova UFCD que iriam trabalhar ao longo destas aulas.

Todas as figuras apresentadas de seguida referentes a este subcapitulo, somente
estdo representadas as percentagens de respostas corretas.

Todos os quizzes constituidos por 3 perguntas de escolha multipla, para ndo se
perder muito tempo da aula a responder, tendo o quizz inicial (diagnostico) e final
(monitorizacdo das aprendizagens) de cada aula, as mesmas perguntas.

Fazendo uma comparagdo entre o quizz inicial e o quizz final de cada aula,
podemos verificar que houve melhoria nas respostas corretas apds os temas
desenvolvidos e realizadas as atividades praticas.

Podemos verificar na aula 3 e 4, com o tema “A Comunicagdo”, as respostas

corretas comparadas entre o quizz inicial e o final, na figura seguinte:

Aula 3 e 4 - respostas corretas

QUESTAO 1 QUESTAO 2 QUESTAO 3

m Quizz Inicial  m Quizz Final
Figura 24 — Comparacgdo quizz inicial e final da aula 3 e 4
Fonte: Elaboragdo propria
No geral, assistimos a uma melhoria das respostas corretas, em relacdo a este
tema. Através das respostas corretas no quizz inicial, percebemos que o tema nao ¢
totalmente desconhecido, mas ainda com espaco para melhorias. Melhorias essas,

verificadas no aumento de respostas corretas no quizz final.
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Nas aulas 5 e 6, o tema explorado foi “O processo e os elementos da
comunicagdo”, com 9 alunos a responderam ao quizz. Podemos analisar e comparar a

evolucdo de respostas através da figura 25.

Aula 5 e 6 - repostas corretas

100,0%

QUESTAO 1 QUESTAO 2 QUESTAO 3
m Quizz Inicial m Quizz Final

Figura 25 — Comparacgdo quizz inicial e final da aula 5 e 6
Fonte: Elaboragdo propria

Nesta aula, também houve melhoria e aumento das respostas corretas do quizz

inicial para o final, embora o tema seja mais conhecido pelos alunos.

Relativamente as aulas 7 e 8, o tema desenvolvido foi “Tipos de comunicagdo”
e a analise as respostas referente aos quizzes dessa aula estdo espelhados na figura 26.
De referir que, embora neste dia apenas estivessem 9 alunos presentes, o professor

orientador, esteve presente e nesse sentido, respondeu aos quizzes.

Aula 7 e 8 - Tipos de comunicacao

100,0% | 100,0%

QUESTAO 1 QUESTAO 2 QUESTAO 3
m Quizz Inicial  m Quizz Final

Figura 26 — Comparacgdo quizz inicia e final da aula 7 e 8.
Fonte: Elaboragdo propria
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Tal como nas aulas anteriores, verificamos aumento nas respostas corretas entre
os dois quizzes. Demonstrando, assim, uma evolucao nas aprendizagens dos alunos.
Relativamente a aula 9 ¢ 10, o tema estudado foi “Estilos de comunicagao” e as

respostas dos alunos relativamente aos quizzes foram as representadas na figura 27.

Aula 9 e 10 - Estilos de
comunicacao

100,0%

QUESTAO 1 QUESTAO 2 QUESTAO 3

m Quizz Inicial  m Quizz Final

Figura 27 — Comparagdo quizz inicia e final da aula 9 e 10
Fonte: Elaboragdo propria

Nesta aula, no geral os alunos tiveram melhorias nas respostas corretas, embora
possamos verificar que houve uma pequena alteragdo na questdo 2. Para mitigar
possiveis duvidas que possam ficar, foi realizada a corre¢@o apo6s a realizagdo do quizz
final. Nesse sentido, era feita a leitura para toda a turma, da questdo em voz alta com
as 4 opgoes, solicitando-se aos alunos que indicassem qual a op¢ao que consideravam
correta (figura 28). Depois da turma responder, era identificada qual a opcao correta

e, caso fosse necessario, explicava-se novamente aquele tema.
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Questoes aula correcao

2. No processo de comunicagao, o que é a “mensagem”?

a) O destinatdrio da comunicacao
b) O feedback recebido
c) A informacdo que o emissor deseja transmitir

d) O local onde é feita a comunicacdo

25
Figura 28— Exemplo de corregdo dos quizzes
Fonte: Elaboragdo propria
De seguida, mostramos um quadro sintese, onde se apresenta a evolucao de

respostas corretas, refletindo a percentagem de todas as respostas corretas do quizz

inicial e de todas as respostas corretas do quizz final.

Quadro sintese - respostas
corretas

QUIZZ INICIAL QUIZZ FINAL

Figura 29 - Quadro sintese de respostas corretas
Fonte: Elaboragdo propria

Verificamos que houve uma evolucdo significativa de respostas corretas,
relativamente ao quizz inicial e final, com um aumento de 19% de respostas corretas.

Com o método utilizado nesta pratica relativamente aos quizzes, poderemos
concluir que estes sao uma grande ajuda, tanto para o professor como para o aluno, se
para o professor serve para verificar e analisar as possiveis duvidas dos alunos, para

perceber a evolugdo dos alunos relativamente as suas aprendizagens, para o aluno
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serve para verificar a evolucdo das suas aprendizagens e consolidar as mesmas na fase

final com a corre¢do e revisdo dos temas onde os alunos tiveram mais dificuldades.
5.1.5. Questionario

Foi realizado um questionario ap6s a pratica letiva, com o objetivo de aferir o
entendimento dos alunos relativamente as metodologias, recursos e lecionagdo das
aulas e ajudar a responder as questdes de investigagdo. E importante referir que os
questionarios realizados foram respondidos com a respetiva autorizagdo dos
Encarregados de Educagdo, conforme apéndice 8.

Como ja referido, o questionario foi realizado em Google Forms, foi enviado o
c6digo QR para o grupo de WhatsApp da turma, e assim puderam responder.

O questionario intitulado “Perce¢do dos alunos sobre a Metodologia da
Aprendizagem Baseada em Problemas e o desenvolvimento do pensamento critico”
foi realizado na ultima aula da PES e foi respondido por 9 dos 10 alunos, pois um dos
alunos ndo esteve presente na aula em que foi entregue o questiondrio e embora seja
online e tenha sido pedido ao aluno, pelo professor cooperante, o seu preenchimento,
nao foi efetuado. A média das idades dos alunos ¢ de 16 anos.

No que respeita ao questionario (apéndice 10), foram apresentadas 10
perguntas com possibilidade de respostas numa escala de zero (nada importante) até
ao 5 (muito importante).

A primeira questdo foi relacionada com a metodologia ABP, tentando
percecionar se era importante ou nao a apresentagdo de problemas para resolucdo em

sala de aula, como podemos verificar na figura 30.

Numa escala de 1 a 5, (onde 1 é nada importante e 5 é muito importante) qual a importancia de

apresentar problemas em sala de aula para a turma resolver?
9 respostas

4 4 (44,4%)

3 (33,3%)

2 (22,2%)

0 (0%) 0(0%)

1 2 3 4 5

Figura 30 — Qual a importancia de apresentar problemas em sala de aula para a
turma resolver?
Fonte: Elaboragdo propria
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O primeiro ponto que podemos aferir ¢ que nenhum respondeu nada
importante, o que nos leva a assinalar que os alunos assumem a importancia da
colocacdo de problemas como atividade para serem resolvidas pelos alunos. Podemos
ainda verificar que 66,6% (valorizagdo 4 e 5) dos alunos indicou que é importante e
mesmo muito importante a utilizagdo de problemas no desenvolvimento das aulas.

Relativamente a segunda questdo, esta pretendia entender qual o grau de
utilidade dos problemas desenvolvidos em sala de aula para as aprendizagens de cada

um dos alunos.

Numa escala de 1 a 5, (onde 1 é nada util e 5 € muito util) qual o grau de utilidade dos problemas

apresentados em sala de aula para a tua aprendizagem?
9 respostas

6

5 (55,6%)

2 (22,2%) 2 (22,2%)

0 (?%) 0 (0%)

1 2 3 4 5

Figura 31— Qual a utilidade dos problemas apresentados em sala de aula para
a aprendizagem?

Fonte: Elaboragdo propria

Podemos verificar mais uma vez que toda a turma achou util os problemas
apresentados em sala de aula para a sua aprendizagem, sendo que 77,8% (valorizagdo
4 e 5) achou util e muito 1til, o que leva a crer que os alunos conseguem aprender com
a apresentacao de problemas para a sua resolu¢do em sala de aula.

Na 3° questdo, apontou-se a necessidade de percecao relativamente a realidade

dos problemas apresentados.

Numa escala de 1 a 5, (onde 1 os problemas ndo foram nada realistas e 5 os problemas foram

muito realistas) qual a realidade dos problemas apresentados em sala de aula?
9 respostas

6

6 (66,7%)

2 (22,2%)

0 ((I)%) 0 (0%) 1(11,1%)

1 2 3 4 5

Figura 32 — Qual o nivel de realidade dos problemas apresentados em sala

de aula?
Fonte: Elaboragdo propria
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Podemos verificar que apenas 11,1% dos alunos achou medianamente realista,
e que os restantes 88,9% dos alunos achou realista e muito realista, o que leva a
concluir que em conjunto com a leitura da figura 30, a necessidade de criar problemas,
que sejam problemas reais, de forma a promover a curiosidade por parte dos alunos na
sua resolugao.

Na questao seguinte, foi sondada a atualidade dos problemas apresentados.

Numa escala de 1 a 5, (onde 1 os problemas nao foram nada atuais e 5 os problemas foram muito

atuais) qual a atualidade dos problemas apresentados em sala de aula?
9 respostas

6

5 (55,6%)

0 ((‘)%) 0 (0%) 0 (?%)

1 2 3 4 5
Figura 33 — Qual o nivel de atualidade dos problemas apresentados em sala
de aula?
Fonte: Elaboragdo propria
Aqui os alunos concentraram-se no nivel de valorizagdo 3 e 4, com 44,4 % a
responder medianamente atual e 55,6% a identificar os problemas colocados como
atuais, demonstrando que os problemas apresentados em sala de aula poderiam ter sido
ainda mais atuais ja& que nenhum aluno respondeu muito atual. E, efetivamente
importante, que os problemas sejam muito atuais para motivar os alunos.
Seguidamente, na questdo 5, foi analisada a sequéncia metodoldgica em sala
de aula, onde foi questionada a importancia de se ter lecionado primeiro a matéria e

s0 depois se ter colocado o problema para sua resolucao.

Numa escala de 1 a 5, (onde 1 é nada importante e 5 é muito importante) qual o grau de

importancia para a tua aprendizagem em se ter lec...epois se ter colocado o problema para resolugao?
9 respostas

6

5 (55,6%)

2 (22,2%) 2 (22,2%)

0 (0%) 0 (0%)
o \
1 2 3 4 5

Figura 34 — Qual a importdncia de lecionar a matéria, e de seguida a

colocagado do problema?
Fonte: Elaboragdo propria
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Verifica-se através das respostas dadas pelos alunos, que todos consideram
importante e se destaca que 55,6% dos alunos consideram muito importante,
primeiramente a apresentagdo da matéria e apoOs isso, apresentar o problema para
resolucdo. Esta figura, confirma a necessidade de flexibilizar e adaptar metodologias
para ir ao encontro das caracteristicas da turma.

Passando para a questdo 6, ¢ avaliada de como as atividades realizadas em

grupo, sdo importantes para a aprendizagem dos alunos.

Numa escala de 1 a 5, (onde 1 é nada importante e 5 € muito importante) qual a importancia para a

tua aprendizagem das atividades préticas feitas em aula, terem sido realizadas em grupos.
9 respostas

8

7 (77,8%)

2 (22,2%)

0 (?%) 0 (0%) 0 (?%)

1 2 3 4 5

Figura 35 — Qual a importdncia para a aprendizagem, das atividades
praticas terem sido realizadas em grupo?

Fonte: Elaboragdo propria
Verificamos que as atividades realizadas em grupo sdo de fato, muito
importantes para a aprendizagem dos alunos, tendo 77,8% dos alunos referido que ¢
muito importante para a sua aprendizagem, o trabalho em grupo e os restantes
consideraram importante. Podemos aferir que, neste contexto, trabalhar em grupo,
influéncia de forma positiva as aprendizagens dos alunos, aprendendo mais e melhor
se trabalharem em grupo.

Ainda referente a metodologia utilizada na pratica, a questdo seguinte foi

colocada para averiguar qual a facilidade em aprender com esta metodologia da ABP.

Numa escala de 1 a 5, (onde 1 é nada facilitadora e 5 é muito facilitadora) consideras esta

metodologia (colocagdo de problemas) facilitadora para a tua aprendizagem?
9 respostas

6

5 (55,6%)

3(33,3%)

0 (0%) 0 (0%) 1(11,1%)

0 \
1 2 3 4 5

Figura 36 — A utilizag¢do da metodologia foi facilitadora de aprendizagem?
Fonte: Elaboragdo propria
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Verifica-se, na resposta a esta questdo, que 55,6% dos alunos encarou a
metodologia ABP, muito facilitadora, e os restantes identificaram como facilitadora e
medianamente facilitadora para a sua aprendizagem. No seguimento das respostas
acima ja analisadas, esta questdo vem cimentar a importancia da metodologia da ABP
na aprendizagem dos alunos. Assim, grande maioria (88,9%) dos alunos desta turma e
neste contexto, verificou esta metodologia facilitadora da sua aprendizagem.

A 7.2 questdo, refere-se aos quizzes (iniciais e finais) que foram respondidos

nas aulas como forma de monitorizag¢do das aprendizagens.

Numa escala de 1 a 5 (onde 1 é nada relevante e 5 muito relevante) qual relevéancia dos

questiondrios de diagndstico e do questionario rel...agens, para a verificagdo dos teus conhecimentos?
9 respostas

6

5 (55,6%)

3(33,3%)

0 (0%) 0 (0%) 1(11,1%)

1 2 3 4 5

Figura 37 — Qual a relevdncia dos questionarios (inicial e final) realizados

nas aulas para verificagdo de conhecimentos?
Fonte: Elaboragdo propria

Mais uma vez temos os alunos da turma a responder de forma muito positiva a
relevancia dos quizz (88,9%). Verificamos que a maioria (55,6%) identificou como
relevante e 33,3% concorda que sdo mesmo muito relevantes. Conforme demonstrado
anteriormente na figura 29, podemos deduzir que no geral se verificou aprendizagem,
com uma melhoria de respostas corretas no quizz final.

Passando para o dmbito da competéncia que se pretendeu desenvolver durante
a PES, as duas ultimas questdes fazem referéncia ao pensamento critico.

A questdo 8, pretende verificar qual o nivel de importancia que os alunos dao

ao desenvolvimento do pensamento critico em sala de aula.
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Numa escala de 1 a 5 (onde 1 é nada importante e 5 muito importante) qual a importéancia do

desenvolvimento do pensamento critico em sala de aula?
9 respostas

6

5 (55,6%)

2 (22,2%) 2(22,2%)

0 (o‘%) 0 (?%)

1 2 3 4 5

Figura 38 — Qual a importancia do desenvolvimento do pensamento critico
em sala de aula?

Fonte: Elaboragdo propria

Em relagdo ao pensamento critico, todos os alunos consideram o pensamento
critico importante, sendo que 55,6% consideram medianamente importante e os
restantes importante ou muito importante. Podemos verificar através dos diarios de
campo e atividades praticas desenvolvidas que, os alunos quando questionados e
colocadas em questdo algumas das suas respostas, estes correspondiam, verificando-
se que pensavam e refletiam sobre as questdes colocadas. Por conseguinte,
conseguimos através da constante utilizacdo do questionamento e do desenvolvido das
atividades praticas, como a analise de videos, imagens, € cenarios colocados, o seu
desenvolvimento.

Passamos assim para a tltima questdo do questionario onde tentamos perceber

qual o grau de desenvolvimento do pensamento critico durante as aulas.

Numa escala de 1 a 5, (onde 1 é nada desenvolvido e 5 muito desenvolvido) qual o grau de

desenvolvimento do teu pensamento critico em sala de aula?
9 respostas

6

5 (55,6%)

3 (33,3%)

0 (0%) 0(0%) 1(11,1%)

1 2 3 4 5

Figura 39 — O pensamento critico foi desenvolvido durante as aulas?
Fonte: Elaboragdo propria

O nivel de respostas foi semelhante a questdo anterior sobre o pensamento

critico, tendo uma vez mais, a maioria dos alunos (55,6%), a considerarem o
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pensamento critico medianamente desenvolvido em sala de aula, e com 44,4% a
considerarem que foi desenvolvido ou muito desenvolvido. Através dos dados
recolhidos (didrio de campo) e com as atividades apresentadas em sala de aula,
conseguimos aferir que os alunos desenvolveram o seu pensamento critico, conforme
também ja referido na resposta a questdo anterior.

Pelo exposto, podemos concluir que a metodologia ABP ajudou a desenvolver

o pensamento critico dos alunos, bem como as suas aprendizagens.

5.1.6. Anadlise de dados

Nesta parte do relatorio vamos dar resposta as perguntas de investigacdo
através da analise dos dados recolhidos.

Na primeira questdo de investigacdo: Que estratégias utilizar para desenvolver
o pensamento critico numa turma do Ensino Profissional na disciplina de
Comunicacdo Interpessoal e Assertiva? Através dos dados recolhidos, uma das
estratégias utilizadas para esta turma onde foi desenvolvida a pratica, foi o
questionamento. Perante o que esta documentado no diario de campo e de acordo com
Vincent-Lancrin et al. (2019), “...a disposi¢cdo para questionar suposi¢des e formas
convencionais de pensar...” (p. 61) e também conforme Musingafi e Muranda (2014),
j& referido anteriormente, o “processo de questionamento beneficiam ... das
competéncias de resolugao de problemas” (p.101), podemos aferir que esta estratégia
foi fundamental para, de alguma maneira, colocarmos os alunos a refletir sobre as suas
ideias, conclusdes e sobre os temas desenvolvidos, conseguindo assim aprofundar mais
o pensar dos alunos, desenvolvendo o seu pensamento critico. Outra estratégia foi a
utilizagao da resolucdo de problemas, atraveés de cenarios colocados em sala de aula. Segundo
os estudos de Mulyanto et al. (2018), Aini et al. (2018), e Maulidiya & Nurlaelah (2019), a
metodologia de resolug@o de problemas desenvolve o pensamento critico. Também através do
questionario, ao qual os alunos responderam, podemos verificar que a turma concorda que
¢ importante o desenvolvimento do pensamento critico.

Na questdo “Quais as principais dificuldades que os alunos apresentam na
utilizagdo da Metodologia da Aprendizagem Baseada em Problemas?”’, como podemos
verificar pelo didrio de campo e pelo questionario realizado no final da pratica letiva,
os alunos aceitaram muito bem a metodologia desenvolvida. Identificaram como muito

importante a criacdo de problemas para as suas aprendizagens, bem como o trabalho
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em grupos que foi desenvolvido, sendo esta uma ferramenta utilizada na ABP. Assim
sendo, nesta turma e neste contexto ndo foram sentidas dificuldades na implementagao
da metodologia da ABP.

Referente a questdo “Como pode a Metodologia da ABP contribuir para o
desenvolvimento do pensamento critico?”, verificamos que de acordo com os estudos
acima mencionados, de Mulyanto et al. (2018), Aini et al. (2018), e Maulidiya & Nurlaelah
(2019), comprovam que a metodologia da ABP desenvolve o pensamento critico. Também no
decorrer da propria investigacdo, podemos verificar através do exposto em didrio de campo,
onde ¢ demonstrado que na apresentagdo de um cenario problematico os alunos conseguiram
analisar a informag@o necessaria para resolu¢do do problema e analisar criticamente sobre as
solugdes colocadas por todos os grupos, ao problema apresentado.

Relativamente a questdo de partida, esta investigacao pretendeu procurar de
que forma a aprendizagem baseada em problemas poderia desenvolver o pensamento
critico numa turma de 10° ano do Ensino Profissional no Curso de Técnico de
Logistica. Nesse sentido, verificamos e podemos aferir que sendo a ABP uma
metodologia ativa, e uma metodologia em que se aplica o questionamento, a
investigagdo e a resolucdo de problemas, sendo estas também orientagdes
fundamentais para desenvolver o pensamento critico, estas tematicas sdo
complementares. Para reforgar esta deducdo, referimos novamente, Arends (2008), Lai
(2011), Lopes et al. (2019), Amin et al. (2020) concordando com Vasconcelos e
Almeida (2012), onde nos diz que a ABP promove o questionamento e facilita “a
aprendizagem de novos saberes, desenvolvendo o pensamento critico e capacidades
diversas” (p. 9). Também, através da realizacdo desta investigacdo e dos dados dela

recolhidos e analisados, conseguimos reiterar o que nos afirmam estes autores.
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6. Conclusao

Esta investigagdo tinha como principal objetivo, analisar de que forma a ABP
poderia desenvolver o pensamento critico numa turma de 10° ano do ensino
profissional. Como questdes especificas constava: i) Que estratégias utilizar para
desenvolver o pensamento critico numa turma do Ensino Profissional na disciplina de
Comunicacdo Interpessoal e Assertiva? ii) Quais as principais dificuldades que os
alunos apresentam na utilizagdo da Metodologia da Aprendizagem Baseada em
Problemas? e iii)) Como pode a Metodologia da ABP contribuir para o
desenvolvimento do pensamento critico?

Relativamente a questdo “Que estratégias utilizar para desenvolver o
pensamento critico numa turma do Ensino Profissional na Disciplina Interpessoal e
Assertiva?”, neste contexto utilizou-se, como estratégias de desenvolvimento do
pensamento critico, o questionamento, a resolucdo de problemas através de cenarios,
andlise de videos e imagens e a reflexdo das atividades praticas realizadas.

No que se refere a questdo “Quais as principais dificuldades que os alunos
apresentam na utilizacdo da Metodologia da Aprendizagem Baseada em Problemas?”
podemos dizer que ndo foram sentidas dificuldades, pois tentou-se antecipar possiveis
obstaculos, como por exemplo, a investigagao para resolugdo de problemas foi sempre
feita em grupos, e a aplicagdo da metodologia era realizada por aula.

No que respeita a questdo “Como pode a Metodologia da ABP contribuir para
o desenvolvimento do pensamento critico?”, através da andlise ao longo deste relatorio
da prética letiva, a ABP ¢ uma metodologia que promove o desenvolvimento desta
competéncia, através da procura de solugdes para o problema colocado a turma.
Quando os alunos investigam, identificam e analisam a informagdo que ¢ valida e
necessaria para a resolucdo do problema, utilizam o pensamento critico. Na
metodologia da ABP ¢ necessario explicar e argumentar as solu¢des encontradas para
esse problema, aplicando assim, o pensamento critico. E ainda ¢ utilizada a reflexdo,
recorrendo ao pensamento critico, sobre as informagoes e solu¢des encontradas para a
resolucdo do problema.

Por fim ¢ de salientar, que esta investigacao alcangou o seu objetivo ao analisar

como se poderia desenvolver o pensamento critico através da metodologia da ABP,
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sendo que foi uma investigagdo munida de aprendizagens e reflexdes sobre a pratica
desenvolvida.

No ambito desta investigacdo, podemos ainda referir a importancia de dar
continuidade a estudos que promovam o desenvolvimento do pensamento critico, com
o objetivo de identificar as metodologias e estratégias mais eficazes para alunos com
necessidades especiais, bem como compreender quais as barreiras a sua

implementagao.
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7. Reflexao Final

Seria no ambito deste Mestrado que iria ter a minha primeira vivéncia enquanto
professora. Como ndo havia experiéncias anteriores a frente de uma turma, procurei ir
ao encontro do que experienciei enquanto aluna, verificando o que na altura sentia,
quais os professores e as aulas que me tinham marcado e qual a sua razao.

Percebi cedo que, iria querer utilizar nas minhas aulas metodologias ativas.
Assim questionei-me sobre quais as aulas que me tinham marcado no ensino
secunddrio e quais as aulas me tinham motivado a querer saber mais, e que me tinham
encaminhado para melhores aprendizagens. Descobri que foram aquelas em que os
professores demonstraram de forma concreta como o contetido que estdvamos a
aprender seria util na minha vida futura. E enquanto ia tomando conhecimento das
metodologias ativas durante o Mestrado, a partir das partilhas dos professores e dos
meus colegas de turma que lecionavam, percebi que a metodologia da ABP estava mais
alinhada com aquilo que eu pretendia fazer com os alunos, ou seja, pretendia que esta
metodologia apelasse a curiosidade dos alunos para querer saber mais e assim
aprenderem de forma mais significativa.

Além de querer aplicar uma metodologia ativa, tencionava através da pratica,
desenvolver alguma competéncia nos alunos. Foi rapido a chegar a conclusdo que seria
0 pensamento critico, pois a ideia que tenho em relacdo aos jovens da atualidade ¢ que
tém uma certa pregui¢ca em pensar. Entdo, enquanto aplicava a metodologia da ABP,
desejava desenvolver o pensamento critico dos alunos, chegando assim ao tema da
minha investigacao.

Quando conheci a turma cooperante e entendi a dinamica da turma nas aulas
com o professor cooperante, fiquei com algumas duvidas em relagdo a metodologia
que tinha pensado utilizar na pratica letiva, pois a dinamica utilizada com a turma nas
aulas que observei, foi essencialmente através do método expositivo. Nao tive
oportunidade de verificar como a turma trabalhava em grupo, ou até em atividades
praticas. Embora pudesse ser um risco, o professor cooperante deixou-me tranquila e
incentivou-me a seguir em frente com a ideia.

Ap6s a realizag@o de pesquisas sobre a metodologia da ABP, apercebi-me que
teria de fazer alguns ajustes ao modelo criado, na altura, para o ensino universitario.

Estdvamos perante alunos do ensino profissional secundério, com caracteristicas e
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necessidades variadas, e por isso era preciso garantir que todos os alunos tivessem a
oportunidade de aprender de maneira eficaz.

Para a planificacdo das aulas, foi necessario e fundamental a aplicacdo de
estratégias e recursos estudados nas unidades curriculares do mestrado em ensino. Os
planos de aula criados para a PES, embora flexiveis, ndo sofreram muitas alteracdes,
apenas relativamente aos tempos das atividades de forma a conseguir adaptar ao ritmo
da turma.

Quando as aulas tinham conteudos mais expositivos, inseria questdes sobre o
tema e era pedido que cada um 1é-se uma parte do que era apresentado no PowerPoint,
fazendo por vezes uma pequena reflexdo em grande grupo, sobre o que estava a ser
desenvolvido. Tentei sempre promover o didlogo, partilha e participagdo dos alunos
durante as aulas. Mas o que os entusiasmava mais eram as atividades praticas.

Consegui fazer com que alguns alunos ultrapassassem as suas diferengas a
nivel motor, cognitivo e até de autoconfianca, o que me leva a crer que consegui
alcangar uma 6tima relagdo com a turma, dentro do respeito mutuo e preocupagao com
o outro. Este era um fator importante para a realizacdo da metodologia da ABP e para
desenvolver as atividades idealizadas. Conseguir que todos participassem da mesma
forma nas atividades propostas, foi de fato um objetivo pessoal, alcancado. Nesse
sentido, podemos verificar que a relagdo com a turma tem impacto, na dindmica e na
concretizagdo dos planos e propostas do professor. Ter uma turma pequena, facilitou a
que tudo isto se concretizasse de uma forma natural.

As conversas e feedback em todas as aulas por parte do professor cooperante,
foram fundamentais para o meu crescimento e perfil enquanto professora.

Tive um grande privilégio com a turma cooperante bem como com o professor
cooperante, permitindo-me descobrir o quanto gosto de dar, aos outros.

O Mestrado em Ensino, foi essencial para a minha vida, tanto pessoal como
profissional.

A nivel profissional, sendo eu uma “tabua rasa” em relacdo a docéncia, foi
fundamental e através dos ensinamentos que absorvi, consegui delinear o tipo de
professora que quero ser e olhar sempre para os alunos como individuos que estdo a
ser formados, cada um com a sua identidade. Também consegui perceber que o
caminho ndo sera facil, encontrarei muitos obstaculos, mas aprendi com o testemunho
dos professores e colegas, que todos eles sdo possiveis de ultrapassar e que nos,

professores, também estamos a aprender e a crescer.
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Ao nivel pessoal, este mestrado levou-me a sair da minha zona de conforto,
contribuindo muito para o meu autoconhecimento. Ajudou-me a valorizar cada um dos
alunos enquanto individuos, evitando encarar a turma como um conjunto homogéneo,
reconhecendo a singularidade de cada pessoa. Aprendi, sem duvida, a necessidade e a
importancia de questionar-me sobre o “eu” enquanto pessoa, professora e sobre as
minhas praticas.

Beneficiei muito com a partilha de testemunhos dos meus colegas e dos
professores, ao longo deste mestrado, abrindo um mundo novo, cheio de experiéncias
para me entregar.

De referir ainda, como limitagdo ao estudo, relativamente a realidade
investigativa e para uma aplicagdo mais aprofundada da metodologia, haveria
necessidade de mais tempo para preparar os alunos para cada uma das etapas definidas
na criacdo desta metodologia, bem como a necessidade de realizacio de uma
investigacdo com um numero de alunos mais elevado e eventual aplicacdo em varias

turmas, para melhor sustentacdo da propria investigagao.
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