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RESUMO  

As transformações de paradigma na educação são, na sua maioria, o resultado do 

desenvolvimento e da inovação tecnológica, sendo que as tecnologias digitais conferem 

ao processo de ensinar e aprender uma dinâmica e um propósito bastante distintos, 

privilegiando abordagens pedagógicas que colocam os estudantes no centro da 

aprendizagem, num processo que se pretende autónomo e autorregulado. No que concerne 

ao ensino superior, essas transformações comportam alterações das políticas educativas e 

das práticas pedagógicas que podem envolver a integração de ambientes digitais de 

aprendizagem no processo educativo, bem como a adoção de modelos pedagógicos mais 

flexíveis como é o caso do blended learning. Neste contexto, centrando-se na oferta 

formativa em saúde, o presente estudo aborda a problemática da influência do feedback, 

desenvolvido num ambiente digital de aprendizagem, para o estímulo da metacognição e 

da autorregulação dos estudantes num cenário de blended learning. O seu principal 

objetivo é explorar as perceções subjetivas dos estudantes em relação à problemática em 

estudo, no contexto das aulas práticas do curso de ortoprotesia. Optou-se, assim, por 

seguir as linhas orientadoras do paradigma interpretativo, com uma abordagem 

qualitativa, num estudo de caso instrumental. A recolha de dados foi efetuada através de 

entrevistas semiestruturadas, grupos focais e diários de reflexão dos estudantes, 

analisados através da análise temática. Os resultados evidenciam que o feedback 

disponibilizado no ambiente digital de aprendizagem é percecionado pelos estudantes 

como um recurso de preparação conceptual para as aulas práticas, contribuindo para a 

organização do estudo e para a antecipação das exigências das atividades propostas. No 

entanto, a regulação da ação prática permanece mediada e dependente do feedback 

presencial do docente. Conclui-se que o feedback digital pode apoiar processos de 

autorregulação associados à preparação conceptual das atividades práticas e à 

organização do estudo. No entanto, o desenvolvimento de processos autorregulatórios 

mais consolidados e de competências metacognitivas nas aulas práticas revela-se 

condicionado pelas práticas pedagógicas adotadas e pela articulação entre os ambientes 

de aprendizagem digital e presencial. 

 

Palavras-chave: Feedback, Metacognição, Autorregulação, Blended learning; Educação 

em saúde. 



VI 

 

ABSTRACT 

Paradigm shifts in education are largely the result of technological development and 

innovation. Digital technologies have introduced new dynamics and purposes to teaching 

and learning processes, promoting pedagogical approaches that place students at the 

centre of learning and encourage more autonomous and self-regulated learning processes. 

In higher education, these transformations involve changes in educational policies and 

pedagogical practices, including the integration of digital learning environments into the 

educational process and the adoption of more flexible pedagogical models such as 

blended learning. Within the context of health education, this study examines the 

influence of feedback developed in a digital learning environment on the stimulation of 

students’ metacognition and self-regulation in a blended learning context. The main 

objective of the study is to explore students’ subjective perceptions of this phenomenon 

in the context of the practical classes of an Orthotics and Prosthetics programme. The 

study follows the guiding principles of the interpretive paradigm and adopts a qualitative 

approach through an instrumental case study design. Data were collected through semi-

structured interviews, focus groups, and students’ reflective journals, and analysed using 

thematic analysis. 

The results indicate that feedback provided in the digital learning environment is 

perceived by students primarily as a resource for conceptual preparation for practical 

classes, contributing to the organisation of study and the anticipation of the requirements 

of the proposed activities. However, the regulation of practical action remains mediated 

and largely dependent on the teacher’s face-to-face feedback. The findings suggest that 

digital feedback can support self-regulatory processes associated with the conceptual 

preparation of practical activities and the organisation of study. Nevertheless, the 

development of more consolidated self-regulatory processes and metacognitive 

competences in practical classes appears to be conditioned by the pedagogical practices 

adopted and by the articulation between digital and face-to-face learning environments. 

 

Keywords: Feedback, Metacognition, Self-Regulation, Blended Learning, Health 

Education. 
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INTRODUÇÃO 

As transformações de paradigma na educação são, na sua maioria, o resultado do 

desenvolvimento e da inovação tecnológica, sendo que as tecnologias digitais alteraram 

substancialmente a relação dos indivíduos com a informação (Castells, 1996), conferindo 

ao processo de ensinar e aprender uma dinâmica e um propósito bastante distintos. Desta 

forma, as tecnologias digitais viabilizam uma reestruturação dos processos educativos, 

privilegiando abordagens pedagógicas que colocam os estudantes no centro da 

aprendizagem, num processo autónomo e desenvolvido num ambiente de aprendizagem 

que se pretende acessível e flexível (Bates, 2010; Downes, 2005; Siemens, 2005). 

No que concerne ao ensino superior (ES), essas transformações comportam alterações das 

políticas educativas e das práticas pedagógicas, tornando-se premente a necessidade de 

adotar modelos pedagógicos mais flexíveis e que considerem a diversidade de contextos, 

não só por questões referentes à personalização da aprendizagem - para corresponder às 

necessidades dos estudantes na contemporaneidade -, mas também por questões de 

sustentabilidade das Instituições de Ensino Superior (IES) quer sejam presenciais ou a 

distância (Teixeira, Bates & Mota, 2019). Neste sentido, a integração de ambientes 

digitais de aprendizagem no processo pedagógico tornou-se efetivamente numa estratégia 

assumida por muitas IES, pela possibilidade que apresenta de dinamização das mesmas 

numa sociedade globalizada, mas também pelo seu potencial de melhoria do processo de 

ensino e aprendizagem (Moreira, 2014). 

Os ambientes digitais de aprendizagem, pela flexibilidade e interatividade que 

proporcionam, bem como pelas ferramentas digitais que disponibilizam, possibilitam a 

criação de comunidades de aprendizagem que favorecem a interação social significativa 

entre os estudantes, incentivando a construção colaborativa de conhecimento (Lave & 

Wenger, 1991). Estes ambientes de aprendizagem proporcionam aos estudantes um 

espaço de partilha de experiências e de reflexão conjunta, o que pode estimular o 

desenvolvimento de uma prática reflexiva contínua, processo que implica que os 

participantes analisem criticamente as suas próprias ações e experiências, com o intuito 

de melhorar as suas práticas (Schön,1983). 

Neste contexto, o Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment (MOODLE) 

tem-se destacado como uma plataforma digital essencial, utilizada por várias IES, devido 
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à sua adaptabilidade e capacidade de suportar uma pedagogia interativa e inclusiva. 

Segundo Bates e Sangrà (2011), a escolha do MOODLE fundamenta-se na sua eficiência 

em promover um ensino que transcende os limites físicos das salas de aula, permitindo 

uma comunicação contínua, essencial para o processo de aprendizagem. Esta forma de 

pensar e desenvolver os processos educativos, possibilita uma nova resposta às 

necessidades de uma sociedade que valoriza a flexibilidade e acessibilidade na formação 

académica, mas também promove o alinhamento do sistema educativo com as exigências 

de um mercado de trabalho em constante mutação, cumprindo, também, com aquela que 

é a função social das IES (Moreira & Horta, 2020). As referidas mudanças no processo 

de ensino e aprendizagem, indubitavelmente, pressupõe uma reflexão sobre os modelos 

pedagógicos das IES, mais propriamente na adoção de alguns conceitos e estratégias dos 

modelos pedagógicos mistos (blended Learning) e dos modelos pedagógicos híbridos. 

Por outro lado, o Processo de Bolonha, que visa ser a base e o fio condutor dos sistemas 

educativos europeus, também enfatiza a necessidade de uma aprendizagem autónoma e a 

aquisição de competências que permitam aos estudantes do ES responder adequadamente 

às exigências da contemporaneidade (Shams et al., 2012). Desta forma, as IES têm um 

papel fundamental não só no auxílio na construção de conhecimento dos estudantes, mas 

também na formação de profissionais reflexivos e autorregulados, capazes de continuar 

o seu processo de aprendizagem ao longo da vida (Leite & Ramos, 2014; Morais, 2013). 

As questões suprarreferidas implicam uma reflexão sobre a necessidade do 

desenvolvimento da metacognição e autorregulação dos estudantes, considerando a 

tendência crescente da adoção de ambientes digitais de aprendizagem integrados em 

modelos pedagógicos mistos ou híbridos. 

A autorregulação e a metacognição são conceitos do âmbito da psicologia educacional 

que descrevem processos cognitivos pelos quais os indivíduos controlam a sua própria 

aprendizagem. A autorregulação, segundo Zimmerman (2000), refere-se à capacidade de 

um estudante de controlar, gerir e ajustar as suas ações e comportamentos, com o intuito 

de atingir os seus objetivos de aprendizagem. Este processo, que se configura como sendo 

dinâmico no sentido em que evolui e se ajusta ao longo do tempo (Pintrich & De Groot, 

1990), pressupõe o estabelecimento de metas, o planeamento e a execução de estratégias, 

bem como a avaliação e ajuste do próprio progresso conforme necessário. A jusante, 

Zimmerman & Moylan (2009) referem que a motivação para aplicar essas competências 
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tem um papel bastante relevante no processo autorregulatório dos estudantes, destacando 

a autoeficácia e o feedback como elementos chave para o desenvolvimento da 

autorregulação. 

A metacognição, por outro lado, abordada por Flavell (1979), envolve o conhecimento 

sobre os próprios processos cognitivos e a capacidade de controlá-los, permitindo aos 

estudantes refletir sobre o seu processo de aprendizagem, planear as suas estratégias de 

estudo, e avaliar a eficácia das suas técnicas de aprendizagem. Desta forma, a aquisição 

de competências metacognitivas por parte dos estudantes, estimula a capacidade de os 

mesmos refletirem sobre o seu processo de aprendizagem e a capacidade de ajustar 

estratégias com base nessa reflexão, tornando-os mais auto conscientes e reflexivos sobre 

as suas estratégias de aprendizagem. Kirschner, Sweller & Clark (2006) mencionam a 

importância de ambientes educacionais que promovam estas competências, destacando 

que a capacidade de aprender a aprender é fundamental para a aprendizagem significativa 

e, no fundo, para a educação contemporânea. Ambos os processos contribuem 

significativamente para a aprendizagem autónoma e eficaz, pois permitem que os 

estudantes possam adquirir ferramentas necessárias para adaptar as suas abordagens em 

resposta às exigências variáveis do contexto educacional e profissional, promovendo 

assim uma aprendizagem contínua e adaptativa. 

Segundo Hattie & Timperley (2007), o feedback, quando estruturado de forma detalhada 

e personalizada em ambientes digitais de aprendizagem, pode influenciar 

significativamente a autorregulação e a metacognição dos estudantes, sendo as mesmas 

responsáveis pela aquisição de competências essenciais para a construção de 

conhecimento, mas também pela reflexão dos estudantes sobre o seu próprio processo de 

aprendizagem, possibilitando um ajuste de comportamentos e estratégias. 

A educação em saúde requer que os estudantes desenvolvam competências transversais 

que vão além do conhecimento científico, nomeadamente a capacidade de adaptar-se às 

vicissitudes da prática clínica, refletir sobre ações e decisões, e aplicar conhecimentos em 

contextos variados e inesperados. Desta feita, o feedback estrategicamente organizado e 

estruturado, desenvolvido em ambientes digitais de aprendizagem, combina a sua 

eficiência no processo de aprendizagem dos estudantes (Boud, 2020; Salmon, 2000) com 

a possibilidade de personalização do mesmo, adaptando-o às necessidades específicas de 

cada estudante, principalmente pela sua diversidade e aplicabilidade (Nicol & 
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Macfarlane‐Dick, 2006). Portanto, a integração de estratégias pedagógicas que incluam a 

utilização efetiva do feedback é essencial para a formação de profissionais de saúde 

qualificados, englobando também competências metacognitivas e autorregulatórias que 

os preparem para os desafios da contemporaneidade. 

A investigação sobre esta temática tem vindo a desenvolver-se de forma expressiva, pela 

sua premência e complexidade, no entanto carece ainda de um contributo no âmbito da 

educação em saúde, pela necessidade da integração de conceitos teóricos em contextos 

práticos, assim como a necessidade de uma elevada capacidade metacognitiva e 

autorregulatória. 

Enquanto docentes, temos observado que os desafios da formação em saúde vão além da 

transmissão de conhecimento técnico, uma vez que é exigido aos estudantes uma 

capacidade contínua de refletir sobre as suas práticas e de ajustar as suas estratégias de 

aprendizagem de forma autónoma. Assim, e reconhecendo também o investimento das 

IES em ambientes digitais de aprendizagem e a evidência científica no que se refere à 

pertinência e eficiência dos modelos pedagógicos mistos, verificou-se a necessidade de 

compreender qual a perceção que os estudantes têm sobre o feedback desenvolvido nesse 

contexto, e de que forma é que o mesmo os influencia a adquirir competências 

metacognitivas e autorregulatórias. Pretende-se, desta forma, contribuir para a melhoria 

das práticas pedagógicas e ajudar a formar profissionais de saúde mais reflexivos, 

autónomos e preparados para as vicissitudes da prática clínica contemporânea. Assim, o 

tema de investigação é apresentado na forma da questão central: “Como é que o 

desenvolvimento do feedback no ambiente digital de aprendizagem estimula a 

autorregulação e metacognição dos estudantes nas aulas práticas do curso de ortoprotesia, 

num modelo pedagógico de blended learning?”. 

No que se refere à estrutura da presente dissertação, esta inicia-se com a parte I referente 

ao enquadramento teórico, cujo objetivo é apresentar uma base conceptual e empírica 

para fundamentar a análise do fenómeno em estudo. Assim, o enquadramento teórico 

divide-se em 4 capítulos: Blended learning na educação em saúde; Comunidades de 

aprendizagem híbrida e a prática reflexiva; Feedback; e Autorregulação e metacognição. 

Pretende-se, desta forma, efetuar uma primeira análise sobre questões contextuais, 

nomeadamente no primeiro e segundo capítulos, onde se caracteriza o cenário 

contemporâneo do paradigma educativo no ES e a pertinência do BL, mormente na 
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educação em saúde, bem como a relevância das comunidades de aprendizagem e da 

prática reflexiva neste contexto, elementos fundamentais para a aprendizagem 

significativa. O terceiro capítulo visa aprofundar o conceito, funções e particularidades 

da estratégia de feedback, evidenciando a relevância da literacia do feedback por parte 

dos agentes educativos - estudantes de docentes. O enquadramento teórico termina com 

o capítulo quatro, referente às competências autorregulatórias e capacidade 

metacognitiva, onde é efetuada uma abordagem que menciona os conceitos, mas também 

explica mecanismos e efetua uma ponte para as temáticas desenvolvidas nos capítulos 

anteriores. 

Na parte II consta o estudo empírico, onde são descritas e fundamentadas as opções 

metodológicas do estudo (capítulo 5), seguidas da apresentação e discussão dos resultados 

disponibilizadas do capítulo 6. Por fim, no capítulo 7, referente às conclusões do trabalho, 

são apresentadas as respostas às questões de investigações estabelecidas a priori, 

terminando com uma reflexão sobre as limitações do estudo. 
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PARTE I – ENQUADRAMENTO TEÓRICO 

A revisão de literatura fundamentou-se na pesquisa e escolha seletivas de artigos 

científicos, capítulos de livros e monografias de autores de referência no âmbito da 

pedagogia do eLearning, englobando o BL, a pedagogia do ES e a educação em saúde. 

Neste sentido, com o intuito de garantir rigor e abrangência das temáticas abordadas, 

foram consultadas as bases de dados Scopus, Web of Science, Eric e Pubmed; plataformas 

editoriais acedidas através da Biblioteca do Conhecimento Online (B-ON), 

nomeadamente ScienceDirect, SpringerLink, Wiley Online Library e Taylor & Francis 

Online; e os Repositórios Científicos de acesso aberto de Portugal (RCAAP). 

A pesquisa foi realizada através da combinação de palavras-chave relacionadas com as 

temáticas em estudo, designadamente blended learning, health education, learning 

management systems, communities of practice, community of inquiry, feedback, feedback 

literacy, self-regulated learning e metacognition, combinadas com operadores booleanos 

(AND, OR). Sempre que aplicável, foram igualmente utilizados descritores 

disponibilizados pelas próprias bases de dados. 

Foram privilegiados artigos científicos publicados em revistas com peer review, bem 

como capítulos de livros e outras publicações académicas relevantes para a compreensão 

das dimensões pedagógicas do ES e da educação em saúde. 

Após a identificação das fontes, procedeu-se à leitura exploratória e posteriormente à 

leitura crítica dos textos selecionados, de forma a identificar os principais contributos 

teóricos e empíricos relevantes para as temáticas em análise. 

O propósito de uma revisão de literatura é “(…) educate oneself in the topic area and to 

understand the literature before shaping an argument or justification” (Arshed & Danson, 

2015, p.31) e, considerando esta premissa, o estado da arte será aqui apresentado em 

quatro capítulos principais: BL na educação em saúde; Comunidades híbridas de 

aprendizagem e a prática reflexiva; Feedback; e, por fim, Autorregulação e metacognição. 
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Capítulo 1 . Blended learning na educação em saúde 

O primeiro capítulo do enquadramento teórico tem como objetivo contextualizar o 

fenómeno em estudo no quadro mais amplo das transformações contemporâneas do ES, 

mormente no âmbito da educação em saúde. Parte-se da análise dos desafios atuais que 

se colocam às IES, resultantes da evolução tecnológica, do fenómeno da globalização do 

ensino e das exigências do mercado de trabalho, para compreender a premência e 

consolidação do BL como modelo pedagógico relevante neste contexto. A caracterização 

dos ambientes digitais de aprendizagem e a análise dos desafios associados à integração 

entre os ambientes de aprendizagem presencial e digital - característicos do BL -, 

permitem estabelecer a base conceptual necessária para compreender o contexto 

pedagógico no qual se desenvolve o estudo, evidenciando as potencialidades e desafios 

inerentes à formação prática em saúde. 

 

1.1. Desafios contemporâneos no ensino superior 

Na atualidade, o ensino superior atravessa uma transformação estrutural e cultural 

resultantes do fenómeno da globalização, da inovação tecnológica e da heterogeneidade 

crescente do perfil dos estudantes que frequentam o ES, resultando, portanto, numa 

alteração de paradigma na educação que envolve, entre outros aspetos, o abandono do 

ensino ou práticas pedagógicas puramente transmissivas, bem como a falta de 

interdisciplinaridade entre disciplinas ou áreas científicas (Ramsden, 2003; Laurillard, 

2012).   

A massificação do ES, aliada ao fenómeno da globalização e da digitalização, altera 

substancialmente a forma como os indivíduos procuram a informação, mas também a 

forma como produzem, partilham e validam o conhecimento (Bates, 2010), fazendo com 

que seja necessário por parte das IES uma reflexão e mudança no sentido da flexibilidade, 

colaboração e desenvolvimento de competências condizentes com as exigências da 

contemporaneidade (Bates, 2010, p.24). A jusante, tal como referido no relatório da 

Agência de Avaliação e Acreditação do Ensino Superior (2022), torna-se necessário 

incentivar o desenvolvimento de culturas pedagógicas inovadoras - que considerem a 
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inclusão, a digitalização e as alterações na sociedade -, mas que possam ser associadas a 

mudanças profundas e sistemáticas em oposição a projetos ou iniciativas isoladas. 

Neste sentido, as IES encontram-se num paradoxo entre a preservação da tradição 

académica e a necessidade de criar ecossistemas digitais que possam transformar o 

processo de ensino e aprendizagem (Morgado, et al., 2020). Muito embora seja 

reconhecida a importância da transformação digital do ensino, deve também considerar-

se que a mesma não implica apenas uma mudança dos equipamentos e ferramentas 

digitais, mas também uma mudança na cultura de comunicação, interação e, no fundo, do 

próprio processo de ensinar e aprender. Neste contexto, a Theory of Transactional 

Distance de Michael G. Moore (1993) permite compreender de que forma é que a 

comunicação e interação alteram o processo de aprendizagem em ambientes de 

aprendizagem mistos ou híbridos, evidenciando a necessidade de equilíbrio entre o 

diálogo, a estrutura pedagógica e a autonomia do estudante, bem como o imperativo de 

cultivar trocas comunicativas recíprocas e que posicionem o estudante como construtor e 

co-construtor do conhecimento, em oposição a um papel passivo. Ainda em relação a esta 

temática, o mesmo autor identifica três tipos essenciais de interação - entre o estudante e 

o conteúdo, entre o estudante e o docente, e entre estudantes - que, em conjunto, 

determinam a qualidade das experiências de aprendizagem (Moore, 1989). Apesar de esta 

teoria das três interações de Moore continuar a ser fundamental para compreender o 

processo de comunicação e interação, urge reinterpretá-la à luz da comunicação ubíqua, 

assíncrona e multimodal, tão característica da contemporaneidade. 

O ES está, assim, pautado por uma transição do processo de ensino e aprendizagem 

centrado no docente, para ser centrado no estudante, implicando, por isso, alterações de 

papéis tanto para a estudante como para o docente. No que se refere aos estudantes, os 

mesmos devem assumir um papel mais ativo no sentido da construção do conhecimento, 

reflexão e autonomia (Morgado, et al., 2020; Ehlers & Schneckenberg, 2010); e os 

docentes devem assumir um papel de designers das experiências de aprendizagem, bem 

como devem agir como facilitadores no processo de pesquisa e investigação, no diálogo 

e na reflexão (Laurillard, 2012; Schneckenberg, 2010). 

Desta feita, a personalização da aprendizagem deve acautelar a diversidade e fomentar a 

autonomia dos estudantes, no entanto, deve considerar-se que a mesma pode acarretar 

riscos de fragmentação caso não seja conduzida com intencionalidade pedagógica, com 
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respeito pela ética na utilização da tecnologia e caso não consiga prevenir a 

marginalização dos estudantes com reduzida literacia digital (Agência de Avaliação e 

Acreditação do Ensino Superior, 2022). 

Nos últimos anos, o BL tem-se destacado pela sua eficácia pedagógica em contextos 

específicos como a educação superior e profissional. Norberg, Dziuban & Moskal (2011) 

abordam o impacto do BL na aprendizagem autónoma, demonstrando que a combinação 

de modalidades - presencial e online - aumenta a flexibilidade e a autonomia dos 

estudantes. A sustentabilidade do BL também tem sido uma temática em estudo, como 

exemplificado por Alammary, Sheard e Carbone (2014), que verificaram a possibilidade 

de uma integração gradual e ajustada do BL para corresponder às necessidades de 

diferentes grupos de estudantes, respeitando as especificidades de cada contexto 

educativo. Além disso, Graham e Halverson (2023) destacam a personalização da 

aprendizagem em ambientes BL como uma tendência emergente, onde a utilização de 

ferramentas digitais promove uma aprendizagem personalizada e mais centrada no 

estudante. 

 
1.2. Learning management systems e ambientes digitais de aprendizagem 

Os learning management systems (LMS) tornaram-se parte integrante da estrutura das 

IES, funcionando como um espaço para distribuição de conteúdos, para consultar acessos, 

efetuar matrículas, avaliações e relatórios. A sua relevância no contexto dos modelos 

pedagógicos mistos ou híbridos decorre, também, da possibilidade de criar ambientes 

virtuais de aprendizagem (AVA) que suportem modalidades de ensino síncronas e 

assíncronas, criando ambientes de aprendizagem flexíveis que se adaptam às 

necessidades dos estudantes, mantendo, em simultâneo, o controlo institucional sobre os 

processos pedagógicos (Graham & Halverson, 2023). A adoção de plataformas LMS, 

como o Moodle, está alinhada com a estratégia de transformação digital em que as IES 

procuram ferramentas digitais com capacidade de integrar funcionalidades 

administrativas, bem como recursos de design instrucional (Graham & Halverson, 2023, 

pp. 1165-1166). 

No entanto, do ponto de vista académico, a eficácia da utilização dos LMS depende da 

correta adequação entre os princípios pedagógicos incorporados e os recursos 
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tecnológicos (Laurillard, 2012; Graham & Halverson, 2023). Na oferta formativa em 

saúde, as plataformas de LMS não pretendem ser apenas um local de depósito de 

conteúdos relativos a uma determinada UC, mas pretende-se também que possam mediar 

aspetos chave de ciclos de feedback, fazendo a relação entre as interações ocorridas no 

contexto presencial com os conteúdos e conhecimentos adquiridos online (Smith & Hill, 

2018). 

No que se refere ao feedback, a perceção dos estudantes sobre as funções do LMS é 

frequentemente influenciada pela qualidade do interface do sistema, pelo tempo de 

resposta dos docentes e pelo grau de interatividade nos comentários ou fóruns de 

discussão (Carless & Boud, 2018; Winstone & Carless, 2020; Graham & Halverson, 

2023). Por conseguinte, torna-se fundamental que a mesma tenha a capacidade de facilitar 

o diálogo entre o docente e o estudante de forma a garantir um feedback construtivo 

(Ajjawi & Boud, 2017). No contexto da educação em saúde, esta questão é 

particularmente relevante pela necessidade de integração de conceitos teóricos nas aulas 

práticas, sendo que o feedback deve ser oportuno, contextualizado e ajustado para 

diferentes estágios de aquisição de competências (Shute, 2008; Romancenco et al., 2024; 

Daneshfar & Moonaghi, 2025). 

Apesar do progresso substancial na integração de ferramentas digitais dos AVA em salas 

de aula no ES, persistem preocupações quanto às limitações no que se refere à sua 

implementação (Smith & Hill, 2018), uma vez que, para que os mesmos possam 

efetivamente ser um espaço de mediação pedagógica, deve haver uma congruência entre 

o potencial tecnológico e os princípios pedagógicos baseados em evidências, de forma a 

que os dados provenientes dos mesmos tenham propósitos educativos, além das 

necessidades administrativas (Graham & Halverson, 2023). 

 

1.3.Desafios na integração entre o ambiente digital e o ambiente presencial  

O sucesso da correta integração dos dois ambientes de aprendizagem depende de fatores 

relacionados com o design instrucional e a coerência pedagógica entre os ambientes de 

aprendizagem; o desenvolvimento profissional dos docentes e as suas competências 

digitais; e a diversificação e multimodalidade dos conteúdos.  Em relação ao primeiro 

aspeto, estabelecer coerência entre os ambientes digitais e presenciais na aprendizagem 
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mista ou híbrida, requer uma integração deliberada das intenções pedagógicas com as 

potencialidades específicas de cada modalidade. Este alinhamento não consiste em 

replicar práticas presenciais num formato online, mas sim em conceber experiências de 

aprendizagem complementares que reconheçam os pontos fortes de cada modalidade 

(Graham & Halverson, 2023). Quando a instrução teórica é transferida para plataformas 

como o Moodle e a formação prática ocorre em laboratórios ou contextos clínicos, deve 

existir uma justificação pedagógica bem articulada que relacione estas atividades numa 

estrutura unificada. Sem essa justificação ou coerência, os estudantes podem perceber as 

duas modalidades como distintas e não relacionadas, reduzindo o potencial sinérgico das 

configurações híbridas (Smith & Hill, 2018). 

No que se refere aos elementos presenciais, estes têm frequentemente um bom 

desempenho no apoio à troca interpessoal imediata e à demonstração detalhada de 

competências, em oposição aos ambientes online que possibilitam um ritmo de trabalho 

flexível, propiciando uma reflexão assíncrona e um acesso prolongado a materiais 

multimédia que reforçam a profundidade conceptual (Boelens, De Wever & Voet, 2017). 

Um alinhamento eficaz entre os dois ambientes de aprendizagem depende da capacidade 

de se conseguir tirar partido destas potencialidades distintas, através de uma sequência 

intencional. Por exemplo, módulos teóricos introdutórios, disponibilizados de forma 

assíncrona, podem estabelecer uma base cognitiva antes das aulas práticas. Esta sequência 

evita a sobrecarga cognitiva durante as sessões práticas, garantindo que os estudantes já 

tenham contactado com as estruturas conceptuais fundamentais (Boelens, De Wever, & 

Voet, 2017, p.5).  Além disso, no contexto da educação em saúde, os docentes devem 

conscientemente estabelecer uma ligação entre o conteúdo digital pré-laboratorial com a 

aplicação subsequente em laboratório, destacando essas ligações de forma explícita 

durante as fases de transição (Boelens, De Wever, & Voet, 2017; Schneckenberg, 2010; 

Garrison, D. R., & Vaughan, 2008). Negligenciar esta narrativa de ligação, pode 

fragmentar a experiência do estudante em percursos paralelos, em vez de uma jornada 

integrada. Desta feita, os docentes podem conceber atividades colaborativas que façam 

uma transição fluida das discussões em grupo desenvolvidas online para as aulas 

presenciais, mantendo a continuidade temática enquanto mudam os canais de 

comunicação (Shea & Bidjerano, 2012). Tais transições reduzem a descontinuidade no 

envolvimento dos estudantes e facilitam a co-regulação, onde os pares gerem 
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coletivamente o progresso das tarefas em ambos os contextos (Shea, Vickers & Hayes, 

2010). Além disso, torna-se importante mencionar que a interação e a comunicação são 

elementos chave para o sucesso da integração dos dois ambientes de aprendizagem, 

valorizando-se a consistência em todos os espaços, quer seja em fóruns de discussão, quer 

seja durante a prática presencial (Boelens, De Wever, & Voet, 2017). Discrepâncias na 

interação e motivação nos dois ambientes podem diminuir a motivação ou originar um 

desinteresse e falta de participação dos estudantes numa das modalidades. 

Não obstante, existem efetivamente pontos mais críticos aquando da integração dos dois 

ambientes de aprendizagem, entre eles, o processo de avaliação. Neste âmbito, 

considerando tanto a avaliação formativa como a sumativa, ciclos de feedback podem ser 

segmentados de forma a que as avaliações formativas diagnósticas ocorram online - 

através de questionários automatizados ou comentários anotados - enquanto avaliações 

sumativas envolvem demonstrações aplicadas em ambientes presenciais (Winstone & 

Carless, 2020). Integrar estes ciclos de feedback disponibilizados online no ambiente 

presencial, garante a continuidade do discurso avaliativo. Em oposição, se o feedback 

online for apenas corretivo, sem elementos dialógicos, corre-se o risco de o mesmo 

parecer desligado da experiência colaborativa típica das aulas presenciais (Ajjawi & 

Boud, 2017). 

No que se refere à atividade docente, a mesma deve basear-se num design instrucional 

que efetivamente prepare, complete e prolongue as experiências presenciais (Laurillard, 

2012), sendo, portanto, fundamental que os mesmos tenham competências digitais 

integradas com competências pedagógicas, no âmbito dos ecossistemas mistos ou 

híbridos (Smith & Hill, 2018). Desta forma, o desenvolvimento profissional dos docentes 

assume uma importância significativa para o sucesso do processo de ensinar e aprender, 

viabilizando a tecnologia digital como um elemento transformador do processo de 

aprendizagem (Schneckenberg, 2010). 

Ainda em relação ao design instrucional - considerando que o mesmo pressupõe a 

definição de objetivos, conteúdos, atividades, avaliações e recursos -, deve-se acautelar a 

correta integração do feedback de forma programada e não isolada (Winstone & Carless, 

2020), agendando ciclos de feedback em tarefas de reflexão online imediatamente após 

as sessões de prática, permitindo aos estudantes contextualizar o feedback enquanto as 

experiências ainda estão vívidas. 
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Por fim, a diversidade e a multimodalidade assumem um papel relevante para a ligação 

entre o ambiente digital e o ambiente presencial. A multimodalidade permite continuidade 

cognitiva, uma vez que possibilita a utilização de várias formas de comunicação semiótica 

para abordar o mesmo conteúdo, e a diversidade pedagógica permite a utilização de 

recursos diversificados, correspondendo assim às necessidades de aprendizagem dos 

estudantes (Laurillard, 2012; Graham & Halverson, 2023). No seguimento, Garrison & 

Vaughan (2008) enfatizam que a integração entre os dois ambientes é eficaz quando o 

que o estudante aprende online é considerado conteúdo relevante e aplicável no contexto 

presencial, e vice-versa. 

 

Capítulo 2. Comunidades de aprendizagem no contexto híbrido e a prática reflexiva 

O segundo capítulo pretende aprofundar a dimensão social da aprendizagem, sendo que, 

para o efeito, é explorado o papel das comunidades de aprendizagem na promoção da 

prática reflexiva e do pensamento crítico na formação em saúde. Para tal, são analisados 

dois enquadramentos teóricos relevantes para compreender as dinâmicas colaborativas da 

aprendizagem: as comunidades de prática e a comunidade de inquirição. Embora estes 

modelos não tenham sido originalmente desenvolvidos para contextos híbridos de 

aprendizagem, os princípios que os sustentam têm sido mobilizados na literatura para 

interpretar as interações e os processos de construção coletiva do conhecimento no 

contexto do BL. A análise da dinâmica das comunidades de aprendizagem mais relevantes 

para o contexto da educação em saúde, permite compreender de que forma é que o 

conhecimento é construído e co-construído de forma situada, colaborativa e progressiva.  

Este enquadramento permite compreender como as interações em comunidade e os 

processos reflexivos podem criar um espaço pedagógico onde o feedback pode 

desenvolver-se como processo dialógico, contínuo e formativo. 

 

2.1 Comunidades de prática e comunidades de inquirição 

O aparecimento e evolução das comunidades de aprendizagem resultam de um ponto de 

viragem no paradigma da educação, em consequência de uma mudança no significado 

atribuído ao processo de aprendizagem, mais propriamente de uma perspetiva associada 

a um processo interno e individual, para perspetivas que reconhecem a natureza social, 
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interativa e contextual do processo de aprendizagem. O desenvolvimento do conceito de 

comunidade de aprendizagem foi efetuado por vários teóricos aos longo dos anos, como 

Dewey (1933), pioneiro neste contexto, com a conceção de aprendizagem como um 

processo social e experiencial; Vygotsky (1978) com a introdução de uma perspetiva 

sociocultural e com o desenvolvimento da Zone of Proximal Development (ZPD), onde o 

conhecimento é co-construido e mediado por indivíduos mais experientes ou com mais 

conhecimento; e por Bruner (1996) que associou o conceito de scaffolfing e interação 

guiada a uma visão construtivista da aprendizagem, onde os estudantes obtêm resultados 

para além das suas capacidades individuais. 

De um ponto de vista mais contemporâneo e a par com o desenvolvimento das tecnologias 

digitais, o conceito de comunidades de aprendizagem foi evoluindo e culminou com o 

desenvolvimento das comunidades de prática (CoP) de Etienne Wenger (1998) e da 

Community of Inquiry (CoI) de Garrison, Anderson e Archer (2000). No que concerne às 

CoP, o termo foi inicialmente desenvolvido por Lave e Wenger (1991) definindo o 

conceito de aprendizagem situada, onde o processo de aprendizagem acontece num 

contexto real de prática, através da participação e interação social de uma comunidade. 

Com base neste pressuposto, a posteriori, Wenger (1998) aprofundou a temática 

definindo uma comunidade de prática como um grupo de pessoas que, ao partilhar 

atividades e experiências num contexto comum, constrói relações, conhecimentos e 

significados ao longo do tempo. Para o efeito, estruturou as CoP em três elementos 

fundamentais: domínio, comunidade e prática. O domino refere-se à área de interesse 

comum que une a comunidade; a comunidade diz respeito às relações entre os membros 

(interação, cooperação e apoio mútuo); e, por fim, a prática refere-se ao conhecimento e 

recursos que o grupo partilha, constrói ou co-constrói ao longo do tempo (Wenger, 

McDermott, & Snyder, 2002, pp. 27–29). 

Além dos três elementos estruturais suprarreferidos, Wenger definiu quatro dimensões da 

aprendizagem - meaning, practice, community e identity – que, em conjunto, são parte 

integrante da teoria social de aprendizagem definida pelo autor, como consta na figura 1. 
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Figura 1 Components of a social theory of learning: An initial inventory 

Components of a social theory of learning: An initial inventory. 

 

 

Nota: Reproduzido de Wenger (1998, p.5) 

 

No que respeita ao ES, as CoP têm originado mudanças no âmbito da aprendizagem 

profissional e na promoção da prática reflexiva (Trowler & Knight, 2000), sendo que, em 

relação à educação em saúde, estas têm sido uma base eficaz para incentivar a ligação 

entre a teoria e a prática clínica; a formação da identidade profissional; e a construção 

colaborativa de conhecimento (Li et al., 2009; Ranmuthugala et al., 2011). 

Por outro lado, as CoI distinguem-se das restantes comunidades de aprendizagem pelo 

modelo criado por Garrison, Anderson e Archer (2000) que pressupõe a existência de três 

elementos principais - presença social, presença cognitiva e presença do ensino -, cuja 

interação resulta numa experiência educativa preditiva da aprendizagem significativa (p. 

88). A presença cognitiva envolve a capacidade dos participantes de construírem 

significados a partir da reflexão e diálogo contínuos, sendo que é neste elemento onde 

ocorre o pensamento crítico, bem como a integração do conhecimento (Garrison, 

Anderson e Archer, 2000, p. 93). A presença social abrange a capacidade de os 

participantes projetarem a sua personalidade ou características pessoais na comunidade, 

contribuindo para uma comunicação e interação que possibilitem um diálogo autêntico e 

construtivo (p. 94). Por fim, a presença do ensino configura num conjunto de ações 

pedagógicas e cognitivas que asseguram a coesão, direção e qualidade do processo de 

aprendizagem dentro de uma comunidade (p. 96). A tabela 1 permite-nos verificar a forma 
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que os três elementos podem ser operacionalizados dentro de uma comunidade de 

aprendizagem, num contexto híbrido. 

 

Tabela 1.  

Community of Inquiry Coding Template 

 

Nota: Reproduzido de Garrison, Anderson e Archer (2000, p.89) 

 

No contexto do ES, o modelo das CoI tem sido associado ou utilizado em modelos 

pedagógicos de BL, pelo facto de ambos permitem exponenciar as vantagens da 

modalidade digital e presencial de forma a contribuir para o desenvolvimento de um 

processo de aprendizagem significativo, reflexivo e colaborativo. Neste sentido, Garrison 

(2011), aborda a temática mencionando que o BL é “the most effective environment for 

creating and sustaining a community of inquiry” (p. 71), uma vez que possibilita uma 

articulação entre as três presenças da CoI - cognitiva, social e de ensino - que viabilizam 

uma congruência entre as atividades e o conhecimento construído digitalmente com o que 

é desenvolvido no ambiente presencial. A presença do ensino, mais propriamente o papel 

do docente, ganha uma importância acrescida no sentido de assegurar congruência e 

propósito entre a presença social e a presença cognitiva (Martin et al., 2022). 

O conceito de comunidades híbridas de aprendizagem, não sendo novo, foi sistematizado 

e teorizado por Garrison e Vaughan (2008), onde os autores fundamentaram que o BL 

pode ser concebido como uma CoI, através da integração das três presenças em ambientes 

de aprendizagem distintos e que se alternam ao longo do tempo. 
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2.2 Prática reflexiva na formação clínica 

As comunidades de aprendizagem, tal como verificado anteriormente, são espaços sociais 

nos quais o conhecimento é construído através da partilha, problematização, diálogo e 

reflexão entre os elementos integrantes, sendo que, neste contexto, a prática reflexiva 

torna-se essencial para a aprendizagem em comunidade.  

Muito embora o conceito de reflexão tenha sido abordado inicialmente por Dewey (1933), 

é em 1983, na sua obra “The reflective practitioner” que Schön aborda o conceito de 

prática reflexiva, através da definição de reflection-in-action - pensamento crítico e 

adaptação no momento da ação, em situações incertas e indeterminadas - e reflection-on-

action - reconstrução retrospetiva da experiência. A posteriori, em 1991, Killion & 

Todnem integram também o conceito de reflection-for-action que se refere a momentos 

reflexivos de antecipação, planeamento e melhoria da prática futura, estando 

normalmente baseadas nos dois processos de prática reflexiva descritores anteriormente. 

Em conjunto, estas três formas de reflexão sugerem que a prática reflexiva é um processo 

continuo e dependente do contexto, onde os indivíduos refletem sobres as suas 

experiências, avaliam opções e efetuam uma tomada de decisão informada e consciente. 

Numa perspetiva pedagógica contemporânea, a prática reflexiva é entendida como um 

processo socialmente mediado, onde o conhecimento é co-construido através do diálogo, 

do trabalho colaborativo e da investigação partilhada (Brookfield, 2017). O BL, neste 

contexto, permite explorar esta dimensão social do processo reflexivo tanto em momentos 

síncronos (através das interações presencias, do diálogo e do feedback, estimulando a 

reflection-in-action), como em momentos assíncronos (através dos fóruns online ou de 

diários de reflexão, podendo ser estimulada a reflection-for-action e a reflection-on-

action) (Garrison, Anderson & Archer, 2000; Garrison & Vaughan, 2008). 

No que se refere às CoI, estas promovem a prática reflexiva através da presença cognitiva, 

onde os estudantes progridem segundo ciclos de triggering, exploration, integration, and 

resolution (Garrison, Anderson & Archer, 2000), tal como representado na figura 2. 
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Figura 2 Pratical Inquiry 

Pratical Inquiry 

 

Nota: Reproduzido de Garrison, Anderson & Archer, 2000, p. 99 

 

Ainda neste ponto de vista, a presença do ensino, mormente o papel do docente, assume 

um papel preponderante no estímulo da prática reflexiva nas comunidades de 

aprendizagem, uma vez que é este quem é responsável por conceber tarefas, promover o 

diálogo e garantir que a reflexão vá além de um processo introspetivo individual, no 

sentido da construção colaborativa do conhecimento (Garrison & Vaughan, 2008). 

Em relação à educação em saúde, a prática reflexiva é de extrema importância, 

principalmente quando considerado o contexto, por ser exigida uma tomada de decisão 

rápida e em contextos diversos e imprevisíveis (reflection-in-action); consolidação do 

conhecimento teórico e a sua integração no contexto prático (reflection-on-action); e 

planeamento e raciocínio antecipatório, fundamental para uma prática clínica segura e 

baseada nos princípios éticos (reflection-for-action). Mann, Gordon & MacLeod (2009) 

relacionam a capacidade reflexiva com competências associadas à expertise clínica, uma 

vez que promove o raciocínio clínico, a autorregulação e a formação da identidade 

profissional. 
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Capítulo 3. Feedback  

O feedback é uma estratégia pedagógica aparentemente simples e familiar, mas complexa 

do ponto de vista conceptual. Desta feita, considerando a sua relevância no processo de 

aprendizagem, o capítulo 3 inicia-se com uma abordagem ao conceito e às funções do 

feedback no âmbito do ES, evidenciando-se o papel dos agentes educativos na utilização 

do feedback para a regulação da aprendizagem. A jusante, são abordados os tipos de 

feedback, pela sua relevância tanto para o momento de conceção como para adequação 

pedagógica do mesmo, mas também a literacia do feedback, uma vez que a mesma 

contribui para garantir que o feedback efetivamente se traduz em aprendizagem, 

autonomia e melhoria sustentada do desempenho. 

 

3.1 Conceito e função do feedback 

A conceptualização do feedback tem sido marcada por uma mudança de um modelo 

tradicional, baseado num monólogo unidirecional, para perspetivas que assumem o 

feedback como um processo dialógico, interativo e desenvolvido ao longo do tempo. 

Inicialmente, o feedback era concebido como um mecanismo corretivo disponibilizado 

pelo docente, cujo objetivo principal pretendia melhorar o desempenho subsequente do 

estudante (Carless & Boud, 2018), aproximando-se do modelo unidirecional e 

transmissivo de telling descrito por Ajjawi e Boud (2015). Esta visão e operacionalização 

tradicional do conceito de feedback apresenta algumas fragilidades, uma vez que não 

contribui para promover o envolvimento ativo dos estudantes no processo de 

aprendizagem, não estimula processos autorregulatórios e, no fundo, pode ser um entrave 

para a aprendizagem significativa (Ajjawi & Boud, 2015; Boud & Molloy, 2013). Estas 

limitações são particularmente relevantes no contexto do ES e, de forma ainda mais 

evidente na educação em saúde, onde a aprendizagem requer integração contínua entre 

os conceitos teóricos, a prática clínica e a tomada de decisão. 

Numa perspetiva mais contemporânea, a interpretação e aplicação do feedback assume 

uma componente dialógica, onde os estudantes têm um papel ativo na construção e co - 

construção do conhecimento, através da mobilização de informações provenientes de 

múltiplas fontes (docentes, pares, autoavaliação e ferramentas digitais) para controlar e 
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organizar o seu processo de aprendizagem (Carless & Boud, 2018). Esta conceção 

alargada é suportada por diversos modelos teóricos, entre eles, destaca-se a tipologia 

original de Hattie e Timperley (2007), que define quatro níveis onde o feedback pode ser 

disponibilizado - sobre a tarefa; sobre o processo; sobre a autorregulação; e sobre o self, 

mais propriamente na forma de elogios ou comentários sobre o individuo - e que tem sido 

aplicada ao contexto do ES através da síntese analítica de Evans (2013). A autora não 

altera a estrutura conceptual proposta por Hattie e Timperley (2007), pelo contrário, 

clarifica a sua relevância para a prática pedagógica neste contexto, evidenciando que os 

níveis do processo e da autorregulação são aqueles que têm maior potencial de gerar 

mudança e aprendizagem significativa, dada a sua capacidade de promover 

transferibilidade e melhoria sustentada (Hattie & Timperley, 2007; Evans, 2013). 

Alinhada com a perspetiva acima mencionada, Nicol e Macfarlane-Dick (2006) defendem 

que o feedback formativo eficaz deve apoiar os estudantes na construção de feedback 

interno, de forma a estabelecer metas, facilitar comparações entre o desempenho atual e 

os critérios de qualidade, bem como orientar ou proporcionar adaptações estratégicas num 

ciclo contínuo de autorregulação. Este modelo evidencia a relevância da integração do 

feedback como estratégia pedagógica para estimular a autonomia, num processo que se 

pretende gradual e sustentado (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Butler & Winne, 1995). 

Na educação em saúde, onde a tomada de decisão depende de raciocínio clínico 

autorregulado, este enquadramento assume particular relevância. 

Num outro ponto de vista, torna-se importante refletir sobre o contributo dos docentes e 

da tecnologia para a eficiência da estratégia de feedback. No que se refere ao primeiro 

aspeto, a operacionalização do feedback depende também da capacidade dos docentes de 

integrar conhecimento conceptual, das competências de design pedagógico e da 

disposição para assegurar e despoletar interações dialógicas (Winstone & Carless, 2020).  

Em relação à tecnologia - principalmente integrada nos AVA - a mesma é tida como um 

coadjuvante e não determinante da qualidade e eficiência do feedback (Evans, 2013). 

Neste sentido, a tecnologia possibilita a integração de práticas pedagógicas mais ricas e 

diversificadas, com ciclos de diálogo continuado que permitem a troca e reformulação de 

ideias (Laurillard, 2002); bem como permite que os estudantes possam rever feedback 

antigo, comparar respostas, refletir sobre as mesmas e controlar os seus processos 

autorregulatórios (Winstone & Carless, 2020; Carless & Boud, 2018).  



35 

 

3.2 Tipologia e literacia de feedback 

No subcapítulo anterior foi abordada a evolução do conceito de feedback, o seu papel na 

construção do conhecimento e da aprendizagem significativa, bem como algumas 

condicionantes da eficiência e a eficácia do feedback no processo de aprendizagem, como 

sejam a tecnologia digital e o papel do docente. O último aspeto mencionado remete-nos 

para o conceito de literacia do feedback, que deve ser considerada tanto na perspetiva dos 

docentes, no que respeita à conceção, comunicação e adaptação (Evans, 2013; Boud & 

Molloy, 2013), como na perspetiva dos estudantes, porque, por um lado, compreender o 

conceito de feedback já é em si uma pré-condição para o saber utilizar (Sutton, 2012), e, 

por noutra perspetiva, é importante perceber a sua utilidade e de que forma é que se pode 

transformá-lo em ação deliberada (Carless & Boud, 2018). 

Neste sentido, a literacia do feedback envolve um conhecimento sobre os tipos de 

feedback existentes e a sua relação com os processos pedagógicos inerentes ao processo 

de ensino e aprendizagem. A literatura sobre esta temática é bastante vasta e consolidada 

no contexto do ES, e, por uma questão de organização e posterior análise da informação, 

optou-se por abordar os tipos de feedback definindo três dimensões distintas - temporal, 

modal e funcional - nas quais se enquadram os tipos de feedback descritos pelos autores 

de referência nesta temática, como pode ser observado na tabela 2. 

 

Tabela 2.  

Quadro síntese das tipologias de feedback 

 

DIMENSÃO DESCRIÇÃO CATEGORIAS 

Temporal Momento e timing do feedback - Feed up, feedback; feedforword; 

- Imediato / tardio. 

Modal Forma como é disponibilizado o 
feedback 

- Presencial / digital; 

- Oral; escrito; vídeo; áudio; 

- Síncrono / assíncrono. 

Funcional Finalidade pedagógica - Sumativo; formativo; autorregulação; 
motivação. 

Nota: Elaborado pelo autor 
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Relativamente às três dimensões anteriormente mencionadas, as mesmas visam 

compreender os tipos de feedback existentes e a sua contribuição para o desenvolvimento 

da literacia do feedback, considerando a sua relevância no processo de ensino e 

aprendizagem. No que se refere à dimensão temporal, mais propriamente ao momento em 

que é disponibilizado o feedback, Hattie & Timperley (2007) distinguem três tipos: 

feedup (clarificação de objetivos de aprendizagem), feedback (referente ao progresso para 

atingir os objetivos de aprendizagem) e feedforward (orientação sobre passos futuros no 

processo de aprendizagem). Segundo os mesmos autores, o feedforword pressupõe que já 

tenham sido realizadas a priori as etapas de feedup e de feedback para que os estudantes 

possam efetivamente assimilar o feedback e continuar a desempenhar o seu trabalho de 

forma a cumprir com os seus objetivos de aprendizagem. Para além disso, outros autores 

mencionam a importância do timing, isto é, o intervalo entre a execução da tarefa e a 

disponibilização do feedback. Este pode ser imediato, bastante eficaz nas tarefas simples 

e procedimentais, ou tardio, que tende a ser mais benéfico nas tarefas mais complexas 

que exigem reflexão (Shute, 2008; Wiliam, 2011). Assim, a dimensão temporal permite 

situar cada comentário dentro do ciclo de aprendizagem, ajudando os estudantes a 

interpretar o propósito da informação recebida e a utilizá-la de forma estratégica, ao 

mesmo tempo que orienta os docentes para o desenvolvimento de um design pedagógico 

coerente com as etapas formativas (Hattie & Timperley, 2007; Carless, 2015). 

No que concerne à dimensão modal, esta diz respeito à forma como é disponibilizado ou 

comunicado o feedback. Pode incluir o contexto da mediação - presencial ou digital -; 

pela temporalidade comunicativa - síncrono ou assíncrono -; e o formato - oral, escrito, 

vídeo, áudio ou multimodal. O contexto da mediação, sendo presencial, tem a vantagem 

de favorecer o diálogo imediato, a negociação de significados e a interpretação da 

comunicação não verbal, aspetos que influenciam a compreensão e o impacto emocional 

do feedback (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Boud & Molloy, 2013). No contexto 

digital, verifica-se um aumento e diversidade das formas de comunicação, possibilitando 

também um registo e revisão futura do feedback (Henderson, Ryan, & Phillips, 2019; Ice 

et al., 2007). No entanto, deve considerar-se que o contexto digital carece de 

competências adicionais no âmbito tecnológico, podendo esta ser uma condicionante no 

que respeita à literacia do feedback (Henderson, Ryan, & Phillips, 2019). Por outro lado, 

a diversidade de formas de comunicação do feedback, mormente na versão oral, escrita, 
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áudio ou vídeo, possibilita melhorar a clareza, a interpretação e envolvimento dos agentes 

envolvidos no processo de ensinar e aprender (Ice et al., 2007), sendo que a escolha do 

elemento de comunicação não deve ser arbitrária: deve alinhar-se com o  objetivo da 

atividade, às características dos estudantes e à natureza das competências a serem 

desenvolvidas (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Panadero & Lipnevich , 2022).  

Por fim, a dimensão funcional diz respeito às finalidades pedagógicas que o feedback 

pode assumir no processo de aprendizagem. O feedback formativo, tal como descrito por 

Sadler (1989), tem como objetivo a melhoria contínua, ajudando os estudantes a 

compreender os critérios de qualidade, a avaliar o seu desempenho e a ajustar 

comportamentos. Por outro lado, o feedback sumativo está associado à certificação do 

desempenho, cumprindo uma função mais estática no que concerne à avaliação. Não 

obstante, Black & Wiliam (1998) alertam para impacto deste tipo de feedback, por ser 

considerado limitado caso não seja efetuado em simultâneo com orientação formativa. O 

feedback regulador, abordado por Carless & Boud (2018), estimula a autorregulação, uma 

vez que auxilia os estudantes a adaptar estratégias de aprendizagem e, por fim, o feedback 

motivacional, enfatizado por Brookhart (2017), tem influência sobre a autoeficácia e o 

envolvimento dos indivíduos, melhorando a confiança e a resiliência. 

O feedback, entendido como um processo dialógico e orientado para a ação (Boud & 

Molloy, 2013), impõe aos estudantes e docentes o desenvolvimento de literacia do 

feedback, isto é, a capacidade de compreender e utilizar o feedback de forma estratégica 

(Carless & Boud, 2018). A literacia, entre outros aspetos descritos anteriormente, 

depende do domínio das diferentes tipologias de feedback, uma vez que as mesmas 

estruturam a forma como a informação é interpretada e transformada em melhoria (Hattie 

& Timperley, 2007; Sadler, 1989). Na educação em saúde, onde a aprendizagem envolve 

reflexão crítica e ajuste contínuo da prática clínica, este aspeto torna-se particularmente 

relevante, pois o feedback só é eficaz quando os estudantes conseguem integrá-lo na 

tomada de decisão e na regulação do desempenho profissional (Archer, 2010). 

A figura 3 pretende ilustrar os elementos necessários para o desenvolvimento da literacia 

do feedback por parte dos estudantes, sendo relevante salientar que esta é uma 

competência que se desenvolve ao longo do tempo (Carless & Boud, 2018; Sutton, 2012), 

que resulta de um processo dialógico (Boud & Molloy, 2013) e de interação social entre 
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os intervenientes, com vista à construção e/ou co - construção do conhecimento e da 

aprendizagem significativa (Carless, 2015; Henderson et al., 2019). 

 

Figura 3 Modelo conceptual do desenvolvimento da literacia do feedback 

Modelo conceptual do desenvolvimento da literacia do feedback 

 

               

    Nota: Elaborado pelo autor 
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Capítulo 4. Autorregulação e metacognição  

O quarto capítulo aprofunda as competências de autorregulação e metacognição enquanto 

dimensões-chave da aprendizagem no ES, particularmente relevantes em modelos 

pedagógicos de BL e na formação em saúde. A análise conceptual destas competências 

permite compreender os processos através dos quais os estudantes planeiam, gerem e 

avaliam a sua aprendizagem - sendo fundamental a integração do feedback recebido e o 

ajuste de estratégias em função das exigências da componente prática. Ao relacionar a 

autorregulação e a metacognição com a educação em saúde, o capítulo evidencia a sua 

importância para a integração entre o conhecimento teórico e a prática clínica, 

possibilitando um enquadramento que orienta a interpretação das perceções dos 

estudantes sobre o papel do feedback para o desenvolvimento destas competências. 

 

4.1 Aprendizagem autorregulada e metacognição 

A sociedade contemporânea caracteriza-se pela sua imprevisibilidade e complexidade, 

impondo ao paradigma educativo, mormente no que se refere ao ES, “(…) forms of 

learning that enable students to act intelligently amid uncertainty” (Barnett, 2000, p. 257). 

Neste sentido, a autorregulação e a metacognição dos estudantes assumem um papel 

preponderante, uma vez que são competências basilares tanto para a gestão do processo 

de aprendizagem de forma autónoma e critica, como para preparar os estudantes para o 

futuro contexto profissional, caracterizado pela sua volatilidade, complexidade, 

imprevisibilidade e necessidade de adaptação efetuada de forma autónoma (Pintrich 

2000; Zimmerman, 2002; OECD, 2020). 

Zimmerman (2002) define autorregulação como “self-generated thoughts, feelings, and 

actions that are planned and cyclically adapted to the attainment of personal goals” (p. 

65), através de ciclos constituídos por 3 fases interdependentes - forethought, 

performance control e self-reflection - que envolvem uma fase de preparação para a 

realização de uma tarefa; a execução da tarefa em si; e a reflexão sobre a mesma. O autor 

refere que em cada ciclo ocorrem transformações nas crenças dos indivíduos no âmbito 

das suas competências e do recurso às estratégias e avaliações realizadas, que, por sua 

vez, influenciam o desenvolvimento dos ciclos posteriores. Panadero (2017) aborda a 
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aprendizagem autorregulada como um processo que pressupõe que os estudantes, 

proactivamente, controlem processos internos (motivação, cognição e emoção), bem 

como fatores externos que os mesmos podem gerir estrategicamente para atingir os seus 

objetivos académicos (espaço físico onde estudam, as pessoas com quem interagem e os 

recursos que escolhem para apoiar a aprendizagem). 

No que se refere à metacognição, Flavell (1979) aborda a temática referindo que a 

metacognição envolve dois grandes componentes: o que o estudante sabe sobre a sua 

cognição e o que o estudante faz para controlar e orientar o seu processo de aprendizagem. 

Relativamente ao primeiro aspeto, Flavell descreve três tipos de conhecimento 

metacognitivo, nomeadamente autoconhecimento, conhecimento sobre a tarefa e 

conhecimento sobre as estratégias de estudo. Em relação à regulação metacognitiva, esta 

inclui planeamento, motivação e revisão, aspetos que também são descritos por outros 

autores que, na generalidade, mostram que estudantes metacognitivamente competentes 

tendem a ser mais autónomos, a utilizar estratégias de aprendizagem mais eficazes e a 

obter melhores resultados académicos (Schraw & Dennison, 1994; Veenman, Van Hout-

Wolters & Afflerbach, 2006). 

O feedback, descrito no capítulo anterior, é uma estratégia pedagógica com um papel 

relevante no desenvolvimento da autorregulação e metacognição dos estudantes, pois 

possibilita um controlo do progresso ou evolução dos mesmos ao longo do tempo, avaliar 

a eficácia das suas estratégias e ajustar ações subsequentes. Através do estímulo da 

reflexão, o feedback ativa processos no âmbito da regulação metacognitiva (Schraw & 

Dennison, 1994; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006), mas também tem influência nos ciclos 

de aprendizagem autorregulada, uma vez que contribui para a revisão de metas, para 

tomadas de decisão estratégicas e a autoavaliação, estimulando, desta forma, a autonomia 

e o controlo estratégico dos estudantes sobre o seu processo de aprendizagem 

(Zimmerman, 2002; Panadero, 2017). 

Numa outra perspetiva, quando considerado o ES, mais propriamente em relação aos 

modelos pedagógicos mistos ou híbridos, vários autores referem um aumento da 

autonomia e da responsabilização dos estudantes pelo seu processo de aprendizagem 

(Garrison & Vaughan, 2008; Broadbent & Poon, 2015;), fazendo com que a aquisição de 

competências autorregulatórias e capacidade metacognitiva sejam efetivamente 

necessárias. A jusante, o próprio contexto pedagógico do BL é profícuo para o 
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desenvolvimento das competências suprarreferidas, porque, por um lado, o ambiente 

online estimula a autorregulação pela flexibilidade que proporciona, pela possibilidade 

de rever os conteúdos várias vezes e em momentos distintos, bem como pela possibilidade 

de serem disponibilizados vários tipos de feedback (Azevedo & Gašević, 2019; Broadbent 

& Poon, 2015), e, por outro lado, o ambiente presencial permite disponibilizar feedback 

imediato, possibilitando alterações de desempenho e ajuste de estratégias (Zimmerman, 

2002; Garrison & Vaughan, 2008). 

Como já foi referido e fundamentado nos capítulos anteriores, o BL impõe aos estudantes 

uma dinâmica muito peculiar, no sentido em que os mesmos têm de conseguir 

desenvolver o seu processo de aprendizagem em ambientes de aprendizagem distintos, 

gerir e controlar o seu progresso de forma autónoma e utilizar o feedback disponibilizado 

para conseguir atingir e assegurar a aprendizagem significativa. Este facto, expõe uma 

limitação no modelo das CoI de Garrison, Anderson & Archer (2000), uma vez que este 

não considera o contributo das competências autorregulatórias e metacognitivas dos 

estudantes para o processo de aprendizagem. Neste sentido, Shea & Bidjerano (2010) 

sugerem que seja adicionada a learning presence ao modelo das CoI para “(…) account 

for the self-efficacy beliefs, self-regulatory behaviors, and metacognitive processes 

students employ as they participate in the Community of Inquiry” (Shea & Bidjerano, 

2010, p. 1723). Desta forma, os autores evidenciam que o sucesso do BL depende do 

docente e da interação social, mas também da capacidade dos estudantes de gerir o seu 

processo de aprendizagem de forma estratégica. A learning presence torna-se, assim, num 

elemento importante no que concerne ao feedback, porque “self-regulated learners are 

more likely to engage meaningfully with feedback and integrate it into their ongoing 

inquiry processes” (Shea & Bidjerano, 2010, p. 1724). 

 

4.2 Autorregulação e metacognição na educação em saúde 

Um dos grandes desafios da educação em saúde reside na integração de conceitos teóricos 

na prática clínica (Daneshfar & Moonaghi, 2025; Tambunan, 2024). A literatura sobre 

esta temática sugere que esta lacuna decorre das capacidades individuais dos estudantes, 

mas, em grande maioria, de condicionantes estruturais e pedagógicas das aulas. No 

seguimento, Daneshfar & Moonaghi (2025) mencionam a falta de tempo de contacto com 
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os utentes, o desajuste ou inexistência de scaffolding pedagógico que faça o equilíbrio 

entre a orientação docente e a autonomia dos estudantes, e a falta de alinhamento entre os 

conteúdos teóricos e os conteúdos práticos. Numa outra perspetiva, Tambunan (2024) 

conclui que o desajuste temporal e conceptual entre a teoria e a prática, pode ser a 

justificação para os estudantes não darem a devida relevância aos conteúdos abordados 

nas aulas teóricas e por não conseguirem transportar os conhecimentos teóricos para a 

componente prática. Apesar de não ser específico da educação em saúde, autores como 

Schön (1983) e Kolb (1984) mencionam a escassez de momentos estruturados de reflexão 

como uma das causas da pouca consolidação dos conteúdos práticos.  

Tal como referido anteriormente, a integração de conceitos teóricos na prática clínica 

depende também de alguns aspetos relacionados com os estudantes, principalmente 

quando consideradas as especificidades contextuais da educação em saúde. É esperado 

que os estudantes consigam: controlar e gerir a compreensão dos elementos teóricos 

(Nicol & Macfarlane-Dick, 2006); reconhecer a relevância dos aspetos teóricos para o 

contexto prático (Moon, 2004); ajustar estratégias quando a transferência entre contextos 

não é imediata (Eva & Regehr, 2005; Daneshfar & Moonaghi, 2025); refletir sobre a ação 

(Schön, 1983); e integrar o feedback para a reformulação de ações futuras (Ajjawi & Boud 

2017). Estes fatores estão relacionados com a definição de aprendizagem autorregulada e 

com a capacidade metacognitiva, competências essenciais para que os estudantes 

consigam efetivamente contornar algumas particularidades inerentes ao contexto, no 

sentido da aprendizagem significativa e ajuste ao futuro contexto profissional clínico. 

Considerando os aspetos mencionados anteriormente em relação à integração teórico-

prática, importa abordar o papel mediador do docente neste processo. Mais do que uma 

explicação ou instrução diretiva sobre a integração dos conteúdos, o docente deve ser 

intencional quanto ao design pedagógico (Tambunan, 2024) e estimular ciclos de reflexão 

que conduzam os estudantes a questionar e adaptar o seu conhecimento e as suas crenças 

(Schön, 1983; Kolb, 1984), considerando práticas clínicas emergentes. A educação 

baseada na simulação - como é apanágio na educação em saúde - é um aspeto favorecedor 

da mediação docente, uma vez que possibilita a criação de um ambiente educativo seguro 

e controlado, no qual os estudantes podem ensaiar procedimentos clínicos, verificar a 

compreensão conceptual, e receber feedback relacionado com a precisão do seu 

desempenho ou com a qualidade do raciocínio clínico (Romancenco et al., 2024). No 
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entanto, a sua eficácia depende de condições pedagógicas especificas. Alguns autores 

mencionam a necessidade da existência de momentos guiados de análise e reflexão pós-

ação, assim como a necessidade de uma relação explicita entre os princípios teóricos e a 

prática clínica (Romancenco et al., 2024; Daneshfar & Moonaghi, 2025), enquanto outros 

autores como Tambunan (2024), evidenciam a prática iterativa e as capacidades de 

instrução por parte do docente. Estes elementos descritos na literatura podem transformar 

o exercício de simulação, considerando que o mesmo deixa de ser apenas um meio de 

aperfeiçoamento técnico, para ser uma forma de estimular o ajuste estratégico e o controlo 

metacognitivo. 

O BL é um modelo pedagógico propicio para o desenvolvimento da autorregulação e da 

metacognição, bem como para o estímulo da integração teórico-prática, por possibilitar a 

cominação de momentos de preparação, reflexão e feedback mediados digitalmente, com 

a ação desenvolvida no contexto presencial (Graham & Halverson, 2023), onde são 

priorizadas a prática incorporada e o raciocínio clínico situado. A jusante, o BL aumenta 

a responsabilidade dos estudantes de planear, gerir e avaliar o seu processo de 

aprendizagem (Garrison & Vaughan, 2008; Shea & Bidjerano, 2010). Neste sentido, 

importa salientar que a eficácia do desenho pedagógico desenvolvido em modelos 

pedagógicos de BL, especialmente na educação em saúde, não resulta apenas da 

articulação entre componentes digitais e presenciais (Garrison & Vaughan, 2008; 

Boelens, De Wever & Voet, 2017), mas sobretudo da forma como essa integração é 

intencionalmente orientada para a promoção da prática reflexiva, a integração do 

feedback para melhorar práticas futuras e a autonomia dos estudantes, tanto no seu 

processo de aprendizagem como na prática profissional futura (Schön, 1983; Eva & 

Regehr, 2005; Hattie &; Ajjawi & Boud 2017). 

  



44 

 

PARTE II – ESTUDO EMPÍRICO 

 

Capítulo 5. Opções metodológicas 

 

5.1 Enquadramento metodológico 

Segundo Amado (2014), a investigação em educação propõe-se a explicar, compreender 

e melhorar a complexidade dos fenómenos educativos, bem como estabelecer uma base 

de competências e saberes das práticas educativas. Neste sentido, refletir sobre a mesma 

implica pensar em conceitos como o da multirreferencialidade, não apenas no sentido da 

pluralidade, mas também do conhecimento humano como algo que é inesgotável, relativo 

e incompleto, tornando este processo bastante complexo, tal como refere Fagundes e 

Burnham (2007) na sua obra. 

A escolha do paradigma é de extrema importância para definir as suposições filosóficas 

subjacentes a questões ontológicas e epistemológicas, bem como a escolha da abordagem 

metodológica, de forma a definir a estratégia para atingir os objetivos do estudo 

(Coutinho, 2013). Esta é, sem dúvida, uma etapa de suma importância para garantir a 

qualidade e confiabilidade do estudo. 

Considerando o objetivo de averiguar as perceções dos estudantes sobre o feedback digital 

e a sua influência no seu processo de aprendizagem – mais propriamente na metacognição 

e autorregulação - optou-se por seguir as linhas orientadoras do paradigma interpretativo. 

Esta escolha justifica-se pelo facto de, segundo Amado (2014), o paradigma interpretativo 

permitir efetuar o estudo numa perspetiva mais holística e reflexiva, onde é dada primazia 

à compreensão da experiência humana no seu contexto, valorizando a forma como os 

indivíduos interpretam e atribuem significado às suas experiências (Denzin & Lincoln, 

2018). 

No que se refere à abordagem, esta será no âmbito qualitativo, uma vez que pressupõe 

uma compreensão mais ampla e complexa das experiências e perceções dos participantes 

do estudo (Creswell, 2013), sendo, portanto, adequado para explorar e interpretar as 

experiências e os respetivos significados atribuídos pelos estudantes, garantindo que os 

dados refletem a especificidade e complexidade do fenómeno em estudo (Patton, 2015). 



45 

 

A escolha do tipo de estudo a realizar teve influência nos objetivos da pesquisa, mas 

também no contexto onde a mesma pode ser realizada. Assim, a abordagem metodológica 

será conduzida segundo um estudo de caso único e instrumental por, segundo Meirinhos 

& Osorio (2010), permitir uma construção de conhecimento sobre um fenómeno no seu 

contexto natural, constituindo-se, assim, segundo Stake (2003), como um ponto de partida 

para futuras investigações, através da utilização de um caso específico como um 

instrumento para estudar um fenómeno mais amplo. Desta forma, o caso corresponde à 

UC selecionada para o estudo e a unidade de análise - fenómeno central a ser estudado - 

são as experiências e perceções dos estudantes sobre a adoção de metodologias 

pedagógicas distintas (feedback digital e BL) e a sua influência na aquisição de 

competências referentes à metacognição e à autorregulação dos mesmos. Pretende-se, 

ainda que de forma indireta, fazer inferências para outros contextos no âmbito do e-

learning ou dos modelos pedagógicos mistos, nomeadamente sobre o feedback, a 

metacognição e autorregulação, os ambientes digitais de aprendizagem e a preparação 

dos estudantes para os desafios impostos pela modernidade. 

 

5.2. Questões de investigação e objetivos 

Considerando a questão central definida - “Como é que o desenvolvimento do feedback 

no ambiente digital de aprendizagem estimula a autorregulação e metacognição dos 

estudantes nas aulas práticas do curso de ortoprotesia, num modelo pedagógico de 

blended learning?” -, foram elaboradas as seguintes subquestões: 

- Como é que as interações nas comunidades de aprendizagem híbridas favorecem a 

prática reflexiva e possibilitam a aplicação dos conhecimentos teóricos nas atividades 

práticas? 

- De que forma é que o feedback disponibilizado no Moodle é entendido e utilizado pelos 

estudantes para promover o desenvolvimento da metacognição e autorregulação nas aulas 

práticas? 

-Quais são os elementos do modelo pedagógico de BL percebidos pelos estudantes como 

fatores que favorecem a aprendizagem autónoma e a capacidade de reflexiva? 
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Tendo em conta a questão de investigação central deste estudo, bem como as subquestões 

apresentadas, foram definidos os seguintes objetivos, geral e específicos: 

 

Objetivo geral: 

Averiguar e interpretar a perceção dos estudantes sobre a adoção da estratégia de feedback 

desenvolvida no Moodle, referente às aulas práticas de uma unidade curricular do curso 

de ortoprotesia, e qual o seu contributo para o estímulo da autorregulação e da 

metacognição. 

 

Objetivos específicos: 

- Averiguar como é que os estudantes entendem o papel das comunidades de 

aprendizagem híbridas para a promoção da prática reflexiva e para a aplicação de 

conhecimentos teóricos nas atividades práticas, enquanto estratégias que contribuem para 

o desenvolvimento da autorregulação e da metacognição; 

- Compreender a perceção dos estudantes sobre a utilidade do feedback disponibilizado 

no Moodle para o desenvolvimento da metacognição e autorregulação, no contexto das 

aulas práticas de ortoprotesia; 

- Interpretar a forma como os estudantes vivenciam a influência do modelo pedagógico 

de BL para a promoção da aprendizagem autónoma e para o desenvolvimento da 

capacidade reflexiva. 

A tabela 3 apresenta a relação entre as questões de investigação e os objetivos 

estabelecido. 
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Tabela 3.  

Quadro de relação entre as questões de investigação e os objetivos 

 

Tipologia 

(Questões/Objetivos) 

Questão de investigação (QI) Objetivos 

QIG/OG  Como é que o desenvolvimento do 

feedback no ambiente digital de 

aprendizagem estimula a autorregulação 

e metacognição dos estudantes nas aulas 

práticas do curso de ortoprotesia, num 

modelo pedagógico de blended 

learning? 

Averiguar e interpretar a perceção dos 

estudantes sobre a adoção da estratégia de 

feedback desenvolvida no Moodle, referente às 

aulas práticas de uma unidade curricular do 

curso de ortoprotesia, e qual o seu contributo 

para o estímulo da autorregulação e da 

metacognição 

QI1/OE1 Como é que as interações nas 

comunidades de aprendizagem híbridas 

favorecem a prática reflexiva e 

possibilitam a aplicação dos 

conhecimentos teóricos nas atividades 

práticas? 

Averiguar como é que os estudantes entendem o 

papel das comunidades de aprendizagem 

híbridas para a promoção da prática reflexiva e 

para a aplicação de conhecimentos teóricos nas 

atividades práticas, enquanto estratégias que 

contribuem para o desenvolvimento da 

autorregulação e da metacognição. 

QI2/OE2 De que forma é que o feedback 

disponibilizado no Moodle é entendido e 

utilizado pelos estudantes para 

promover o desenvolvimento da 

metacognição e autorregulação nas aulas 

práticas? 

Compreender a perceção dos estudantes sobre a 

utilidade do feedback disponibilizado no Moodle 

para o desenvolvimento da metacognição e 

autorregulação, no contexto das aulas práticas de 

ortoprotesia. 

QI3/OE3 Quais são os elementos do modelo 

pedagógico de BL percebidos pelos 

estudantes como fatores que favorecem 

a aprendizagem autónoma e a 

capacidade de reflexiva? 

Interpretar a forma como os estudantes 

vivenciam a influência do modelo pedagógico 

de BL para a promoção da aprendizagem 

autónoma e para o desenvolvimento da 

capacidade reflexiva. 

Nota: Elaborado pelo autor 

 

5.3 Definição e delimitação do objeto de estudo 

O presente estudo aborda a experiência dos estudantes nas aulas práticas de uma UC de 

uma licenciatura em ortoprotesia (ORTP), mais propriamente a sua perceção sobre o 
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desenvolvimento do feedback disponibilizado via Moodle para o estímulo da 

metacognição e autorregulação. 

A ORTP é um dos cursos que fazem parte integrante da oferta formativa de uma escola 

de saúde - pertencente a um Instituto Politécnico em Portugal -, que visa estudar, 

construir, adaptar e aplicar dispositivos biomecânicos externos a utentes com amputação 

ou ausência congénita dos membros (próteses), ou deficiência funcional total ou parcial 

(ortóteses), abrangendo, assim, áreas fulcrais como a reabilitação física e a qualidade de 

vida dos utentes. É, portanto, um curso onde existe uma grande aplicabilidade dos 

conceitos teóricos à componente prática, como se verifica na grande maioria da oferta 

formativa em saúde.  

No que refere à escola, a mesma não apresenta um modelo pedagógico específico, mas 

segue os princípios comuns às IES na área da saúde. Estes princípios baseiam-se numa 

abordagem centrada nos estudantes, valorizam a integração teórico-prática e a utilização 

de metodologias ativas de aprendizagem, com o objetivo de desenvolver competências 

cognitivas, técnicas e sociais. A formação nesta instituição prioriza, também, a 

interdisciplinaridade, a ética profissional e a investigação científica, visando preparar os 

estudantes para enfrentar os desafios contemporâneos no setor da saúde. 

Relativamente à UC selecionada para a realização do estudo (objeto de estudo), esta foi 

escolhida por conveniência, pelo facto de ter uma grande componente de prática clínica, 

e, ainda, por ser uma UC de preparação para o primeiro estágio curricular dos estudantes. 

Tem a duração de um semestre, mais propriamente o segundo semestre, e é lecionada por 

dois docentes, sendo um deles a investigadora responsável por este estudo. Muito embora 

o modelo pedagógico de BL tenha sido utilizado por ambos os docentes, torna-se 

importante referir que as metodologias e estratégias pedagógicas abordadas neste estudo, 

bem como a recolha de dados, referem-se apenas às aulas lecionadas pela investigadora. 

A UC em questão denomina-se “Ortoprotesia do Membro Inferior III” (OMIIII), é parte 

integrante da oferta formativa do 3º ano curricular do curso de ORTP, e antecede o 

primeiro estágio curricular dos estudantes. Tem um cariz teórico-prático - com aulas de 

tipologia teórica e aulas de tipologia de prática-laboratorial - e visa abordar temáticas 

mais complexas no âmbito da ortoprotesia do membro inferior, envolvendo, portanto, a 
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integração de conceitos e técnicas abordadas noutras UCs de anos letivos anteriores, 

conferindo aos estudantes competências que lhes permitam atuar perante os utentes. 

Segundo os objetivos de aprendizagem da UC, pretende-se: dotar os estudantes de 

conhecimentos específicos de ortoprotesia com o intuito de atingir uma reabilitação 

socioprofissional completa do utente; reforçar as competências dos estudantes no âmbito 

da avaliação critica funcional dos utentes; e que o façam com a utilização dos 

equipamentos e segundo as regras de segurança e higiene do trabalho. 

As aulas de tipologia prática-laboratorial envolvem a demonstração de elementos práticos 

e a exposição teórica dos conteúdos funcionais, bem como o treino prático segundo os 

princípios demonstrados e lecionados. Desta forma, as aulas, em termos de prática clínica, 

são dinamizadas entre os estudantes, mas também com recurso a casos clínicos reais. 

Considerando o exposto, o estudo será conduzido com uma abordagem metodológica 

qualitativa através de estudo de caso único instrumental, pelo que a unidade de análise 

são as experiências e perceções dos estudantes do terceiro ano da UC suprarreferida sobre 

o feedback disponibilizado via Moodle, e a sua influência no desenvolvimento da 

autorregulação e metacognição, nas aulas práticas do curso de ORTP.  

 

5.4 Participantes 

A definição da população e da amostra de um estudo depende da abordagem 

metodológica adotada, do tipo de estudo e dos objetivos definidos. Muito embora os 

conceitos de população e amostra sejam originários ou comummente associados a um 

outro paradigma, em abordagens metodológicas qualitativas, a população refere-se ao 

grupo de referência, ou seja, aos indivíduos que potencialmente poderiam ser incluídos 

no estudo (Flick, 2018). No que se refere à amostra, tal como abordado por Creswell 

(2013) e Patton (2015), a sua seleção é intencional e não probabilística, baseada na 

relevância dos participantes para o fenómeno em estudo. Assim, é dada primazia à 

qualidade e profundidade dos dados fornecidos pelos participantes, em oposição a uma 

representatividade estatística. Ainda em relação à amostra, devem também ser 

considerados fatores como a disponibilidade de recursos, o acesso aos participantes e 

questões éticas (Miles & Huberman, 1994; Flick, 2018). 
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Considerando o exposto, no âmbito deste estudo, a população abrange o conjunto de 

estudantes do curso de ortoprotesia que frequentem, tenham frequentado ou venham a 

frequentar as aulas práticas da UC selecionada para o estudo, sendo a amostra composta 

apenas pelos estudantes do 3º ano do presente ano letivo que frequentam as aulas práticas 

da UC referida. A escolha destes estudantes deve-se ao facto de estarem mais expostos 

ao fenómeno em estudo, ou seja, são os estudantes que tiveram experiência direta com o 

feedback digital no contexto das aulas práticas, num cenário de BL. 

No presente ano letivo, estão inscritos 21 estudantes na UC em análise. Destes, 7 

estudantes foram convidados a participar nos grupos focais - sendo os mesmos nas duas 

sessões previstas - e 10 estudantes, diferentes dos anteriores, foram convidados a 

participar nos inquéritos por entrevista semiestruturada. A não repetição de participantes 

entre as duas técnicas de recolha de dados tem como objetivo garantir a diversidade de 

perspetivas, evitar a fadiga dos participantes e reduzir o risco de viés de repetição, 

permitindo uma análise mais rica e diversificada do fenómeno estudado. 

A seleção dos participantes foi efetuada com base em critérios objetivos, nomeadamente 

os diferentes níveis de interação dos estudantes no Moodle, no âmbito das atividades 

desenvolvidas na UC em análise. Foram considerados indicadores como a frequência de 

acesso à plataforma, o número de submissões realizadas e a participação nas atividades 

propostas. Estes critérios aplicam-se tanto à seleção dos participantes dos grupos focais 

como dos inquéritos por entrevista, permitindo identificar diferentes perfis de 

envolvimento dos estudantes com o feedback digital disponibilizado. 

Importa evidenciar que os dados recolhidos do Moodle para efeitos de seleção da amostra 

foram anonimizados previamente pelo administrador da plataforma que atribuiu códigos 

identificadores aos estudantes antes de qualquer análise por parte da equipa de 

investigação. Desta forma, a identidade dos estudantes foi protegida ao longo de todo o 

processo de seleção. A escolha dos participantes foi realizada exclusivamente pela 

moderadora externa, investigadora do LE@D - Laboratório de Educação a Distância e 

eLearning da Universidade Aberta -, que não tem qualquer relação pedagógica ou 

institucional com os estudantes, garantindo a imparcialidade indispensável a todo o 

processo. 
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A aplicação dos mesmos critérios objetivos à seleção dos dois subconjuntos da amostra 

reforça a consistência metodológica do estudo, uma vez que contribui para uma 

triangulação mais robusta dos dados e para validade interna do mesmo, já que permite 

analisar respostas provenientes de diferentes técnicas com base em perfis comparáveis de 

participantes. Tal como defendido por Patton (2015), esta é uma estratégia eficaz para 

capturar diferentes perspetivas de um mesmo fenómeno, aumentando a profundidade 

interpretativa da análise qualitativa. 

Após o convite formal para a participação no estudo e a receção das respostas dos 

estudantes, verificou-se que iriam participar 17 estudantes. Destes, pôde verificar-se que: 

9 estudantes são do sexo feminino e 8 são do sexo masculino; todos os estudantes 

frequentam o 3º ano curricular; 2 estudantes têm o estatuto de estudante/atleta; e 3 

estudantes são dirigentes associativos. 

Como já foi referido anteriormente, 7 estudantes participaram nos grupos focais, 10 

estudantes participaram nos inquéritos por entrevista semiestruturada, e a totalidade dos 

estudantes participaram na elaboração dos diários de reflexão. 

 

5.5 Desenho da intervenção pedagógica 

O design da investigação organiza-se em torno da implementação de uma intervenção 

pedagógica, com duração de cinco semanas, desenvolvida no âmbito da UC de OMIIII, 

do curso de ORTP. Esta intervenção foi delineada com o objetivo de promover ambientes 

de aprendizagem colaborativa, reflexiva e centrada no estudante, estimulando a 

autorregulação, a metacognição e a autonomia dos estudantes. Neste sentido, a 

intervenção pedagógica planeada e aplicada na referida UC (Anexo VII), desenvolve-se 

segundo um modelo pedagógico misto, de modo a desenvolver metodologias e estratégias 

pedagógicas tanto no ambiente digital de aprendizagem, como presencialmente. 

A intervenção pedagógica foi desenhada de forma intencional e fundamentada com base 

nas necessidades observadas no contexto específico da UC (incluindo materiais 

disponíveis e disponibilidade dos utentes) e nos objetivos delineados para o estudo. 

Partiu-se do princípio de que, para promover competências como a autorregulação e a 

metacognição, seria essencial proporcionar aos estudantes experiências de aprendizagem 

que fossem simultaneamente desafiantes, estruturadas e centradas na sua participação 
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ativa e crítica. Assim, o planeamento das atividades integrou diferentes metodologias e 

estratégias pedagógicas que se articularam entre si ao longo das cinco semanas de 

intervenção, centrando-se no estímulo à autonomia, à autorregulação e à metacognição 

dos estudantes em contexto de BL. 

Neste sentido, as metodologias adotadas foram a aprendizagem baseada em problemas 

(problem-based learning) e a sala de aula invertida (flipped classroom). No que que refere 

às aulas expositivas, a sua inexistência foi intencional, uma vez que todas as temáticas 

abordadas nesta UC em relação à protésica já foram abordadas noutras UCs, tanto neste 

ano letivo como nos anos letivos anteriores, mas não foram relacionadas ou assimiladas 

em conjunto na parte prática. Portanto, para uma base teórica os estudantes deveriam 

rever os conteúdos já abordados nas outras UCs; os recursos disponibilizados pela 

docente (na sua maioria artigos científicos e vídeos); e também os conteúdos 

disponibilizados nos fóruns (incluindo as contribuições resultantes do trabalho 

colaborativo e os feedbacks do docente).  Para atingir os objetivos propostos para a UC e 

considerando as metodologias pedagógicas adotadas, optou-se por recorrer às seguintes 

estratégias pedagógicas: Scaffolding, trabalho colaborativo, feedback estruturado (escrito 

no moodle e verbal/oral nas aulas), estudo de caso, avaliação formativa e heteroavaliação 

entre estudantes (avaliação entre pares). 

A metodologia de flipped classroom (FC), conforme abordado por Bergmann e Sams 

(2012), visa deslocar a transmissão de conteúdos para momentos fora da aula presencial, 

reservando o espaço de aula para a consolidação, discussão e aplicação prática dos 

conteúdos. Esta abordagem permitiu libertar tempo presencial para que os estudantes 

pudessem explorar casos clínicos com maior profundidade, promovendo assim a reflexão 

crítica, a tomada de decisão e a aplicação prática dos conhecimentos adquiridos. Este 

processo visa exigir aos estudantes uma maior preparação prévia, incentivando a 

responsabilização pelo seu processo de aprendizagem e, por conseguinte, estimulando a 

autorregulação (Zimmerman, 2002). 

A aprendizagem baseada em problemas (PBL), por sua vez, assenta na resolução de 

situações-problema autênticas e complexas. Esta metodologia, segundo Barrows (1986), 

permite desenvolver competências de análise, síntese e pensamento crítico, promovendo, 

em simultâneo, a aprendizagem ativa e autónoma. No contexto desta intervenção, os 

estudantes foram confrontados com casos clínicos que exigiam pesquisa autónoma, 
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colaboração e construção conjunta de soluções, criando condições favoráveis ao 

desenvolvimento da metacognição, através da necessidade de planear, controlar e avaliar 

as suas ações e decisões (Flavell, 1979). 

No que concerne às estratégias de aprendizagem, mais propriamente em relação ao 

scaffolding, conceptualizado por Wood, Bruner & Ross (1976), refere-se ao suporte 

temporário prestado pelo docente para facilitar a aprendizagem do estudante, sendo 

progressivamente retirado à medida que este adquire maior autonomia. Nesta intervenção, 

os apoios foram inicialmente disponibilizados sob a forma de guiões, critérios de 

avaliação e questões orientadoras, que gradualmente foram substituídos por tarefas mais 

abertas e desafiantes. Esta estratégia tornou-se relevante para o acompanhamento da 

evolução da autonomia e da autorregulação dos estudantes, tal como evidenciado por 

Vygotsky (1978), no conceito de zona de desenvolvimento proximal. 

Em relação ao feedback estruturado, em consonância com autores como Nicol e 

Macfarlane-Dick (2006), foi concebido como um elemento central da intervenção. Este 

feedback foi disponibilizado de forma escrita e oral, com base em critérios previamente 

definidos (Anexo VIII), promovendo a melhoria imediata do desempenho, mas também 

a reflexão dos estudantes sobre os seus erros, progressos e estratégias. A estruturação do 

feedback pretende desenvolver competências metacognitivas nos estudantes, uma vez que 

os mesmos foram encorajados a pensar sobre a forma como aprendem e a tomar decisões 

com base nessa análise (Boud & Molloy, 2013). 

Por outro lado, o trabalho colaborativo foi estimulado através de fóruns online e 

atividades práticas em grupo, criando oportunidades - de forma intencional - para que os 

estudantes possam aprender uns com os outros e partilhem perspetivas promovendo, 

assim, um envolvimento ativo na resolução dos problemas apresentados. Esta 

colaboração possibilita a constituição de uma comunidade de aprendizagem (Wenger, 

1998), onde não só o conhecimento é construído e co-construido, mas também confere a 

todos os estudantes a responsabilidade pelo sucesso coletivo. Esta dimensão comunitária 

é importante para fomentar o compromisso com o processo e estimular a autorreflexão 

(Brookfield, 2017). 

No que se refere à prática reflexiva, esta foi promovida de forma sistemática, tanto nos 

momentos de discussão em aula como através dos fóruns online e das atividades escritas. 
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Os estudantes foram incentivados a refletir sobre as suas escolhas, argumentos e decisões 

clínicas, bem como sobre o seu próprio processo de aprendizagem. Esta abordagem foi 

baseada no trabalho desenvolvido por autores como Schön (1983), que defende a reflexão 

na ação e sobre a ação como forma de desenvolvimento profissional. A metacognição, 

sobre este ponto de vista, desenvolve-se como um processo transversal ao longo da 

intervenção pedagógica, ainda que, como se discutirá na análise, o tempo limitado possa 

ter condicionado a sua profundidade. 

A heteroavaliação entre pares foi utilizada como estratégia complementar para fomentar 

a reflexão crítica, a responsabilização e a capacidade de avaliar o desempenho dos colegas 

e, por analogia, o próprio desempenho. Os estudantes foram guiados por rúbricas (Anexo 

VIII) para realizar esta avaliação, permitindo o desenvolvimento de competências de 

avaliação crítica, autorregulação e consciência metacognitiva (Topping, 2009). 

Por fim, e não menos relevante, importa referir que a avaliação da UC é uma componente 

da intervenção pedagógica delineada, sendo que a tipologia teórica foi avaliada de forma 

sumativa com um teste, e a tipologia prática/laboratorial, no que se refere à avaliação 

sumativa, foi avaliada com a elaboração de um estudo de caso referente aos utentes/casos 

clínicos abordados em aula. Todos os restantes elementos de avaliação estão sujeitos a 

avaliação formativa, constituindo-se a mesma como um elemento ativo de aprendizagem 

e como um meio para desenvolver competências metacognitivas e autorregulatórias, 

essenciais para aprender a aprender (Boud, 2000; Black&Wiliam, 1998). 

A articulação entre as metodologias e estratégias pedagógicas, bem como os instrumentos 

de recolha de dados, permitiram obter uma visão aprofundada sobre a forma como os 

estudantes se envolveram nos processos de aprendizagem, autorregulação e 

metacognição. A triangulação entre as diferentes fontes de dados contribui para a robustez 

da análise e permite verificar múltiplas perspetivas sobre o fenómeno em estudo. 

Considerando as decisões suprarreferidas no âmbito pedagógico, torna-se relevante 

mencionar a necessária redefinição dos papéis do docente e do estudante como uma 

dimensão da intervenção pedagógica. As transformações de paradigma na educação, 

impõe uma alteração dos papéis e níveis de interação entre docente e estudantes, 

tornando-se necessário renunciar modelos transmissivos e recentrar o processo educativo 

na aprendizagem ativa, autónoma e reflexiva. A centralidade do processo educativo no 
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estudante implica uma reorganização da dinâmica pedagógica em que o docente deixa de 

ser um transmissor para se tornar num facilitador/moderador do processo de construção 

de conhecimento (Moore, 1993; Garrison & Vaughan, 2008). Neste contexto, o papel da 

docente/investigadora foi marcado por decisões pedagógicas deliberadas, no sentido de 

promover maior autonomia e corresponsabilização por parte dos estudantes. Foi 

necessário, portanto, ajustar o nível e tipo de interação, os recursos disponibilizados, o 

tempo de submissão dos elementos de avaliação, bem como a avaliação em si, 

verificando-se, neste sentido, um predomínio da avaliação formativa. 

O design da intervenção pedagógica adotado pretende evidenciar coerência interna ao 

integrar de forma articulada os objetivos da investigação, as opções pedagógicas, as 

técnicas e instrumentos de recolha de dados, e o papel dos agentes envolvidos no processo 

educativo.  

 

5.6 Técnicas e instrumentos de recolha de dados 

A seleção dos instrumentos de recolha de dados está diretamente relacionada com o 

paradigma e com a abordagem metodológica escolhidas para o estudo, bem como a sua 

capacidade de responder aos objetivos propostos. Para além disso, deve ser considerado: 

o contexto e o tamanho da amostra; viabilidade e recursos; respeito por questões éticas; 

experiência e conhecimento do investigador e contribuição para a área de estudo (Bento, 

2002; Creswell, 2013). 

O paradigma interpretativo com uma abordagem qualitativa permite aos investigadores 

explorar a dimensão subjetiva dos processos educativos de forma mais profunda - sendo 

a recolha de dados mais aberta e adaptada ao contexto - para obter novas perspetivas que 

contribuam para melhorar o entendimento do fenómeno em estudo (Amado, 2014). Pode 

afirmar-se, portanto, que a abordagem qualitativa permite a escolha de instrumentos e 

técnicas de recolha de dados que possibilitem uma interação direta entre o investigador e 

os participantes do estudo, promovendo, assim, uma interpretação contextualizada das 

experiências dos participantes. Desta forma, as técnicas de recolhas de dados e os 

respetivos instrumentos selecionados utilizados foram: grupos focais, inquérito por 

entrevista semiestruturada, diários de reflexão dos estudantes e análise documental. 
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A técnica de entrevistas de grupos focais consiste na recolha de dados efetuada através 

da interação e reflexão dos participantes do estudo sobre um determinado tópico (Kruger 

& Casey, 2015), possibilitando, neste contexto, a exploração coletiva das perceções dos 

estudantes sobre as comunidades de aprendizagem híbridas enquanto estratégia para 

melhorar a autorregulação e a metacognição. Deve ser moderado com recurso a um guião 

para grupos focais que aborde a prática reflexiva, a integração de conceitos teóricos nas 

aulas práticas, as interações no ambiente digital e as reflexões sobre as atividades 

desenvolvidas tanto online como presencialmente. Esta técnica foi efetuada segundo o 

protocolo apresentado por Kruger & Casey (2015), que implica: 

1. Planeamento e preparação: Definição dos objetivos, desenvolvimento do guião 

e definição do número de participantes e do número de sessões; 

2. Execução: O moderador deve efetuar a escolha do local, bem como garantir que 

as sessões são conduzidas com fluidez e orientadas para os objetivos da pesquisa. Devem 

ser efetuadas as gravações das sessões para futura análise, bem como devem ser efetuadas 

as notas de campo; 

3. Análise dos dados: devem ser efetuadas as transcrições das gravações e a 

posterior codificação e análise dos dados, de forma a identificar padrões ou temas 

emergentes. Por fim, deve ser efetuado o relatório dos resultados. 

Relativamente ao inquérito por entrevista semiestruturada, é adequado para compreender, 

em profundidade, a perceção individual dos participantes sobre a temática em estudo 

(Batista, Rodrigues, Moreira e Silva, 2021). Esta técnica permitirá aos estudantes explicar 

detalhadamente como é que o feedback influencia a sua competência metacognitiva e a 

estratégia autorregulatória. foi realizado com recurso a um guião com perguntas abertas, 

mas respeitando a flexibilidade necessária nestes contextos. Foi conduzida considerando 

os procedimentos descritos por Patton (2015) que compreendem: 

1. Preparação da entrevista: desenvolvimento de um guião de entrevista flexível, 

com perguntas abertas pensadas para obter respostas detalhadas, considerando os 

objetivos da pesquisa; 

2. Seleção dos participantes: a seleção dos participantes devem considerar o 

conhecimento ou experiências dos mesmos para a compreensão do fenómeno em estudo; 
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3. Condução da entrevista: devem ser consideradas as questões éticas e deve ser 

proporcionado um ambiente que possibilite a partilha de experiências e perceções dos 

participantes; 

4. Análise de dados: deve ser efetuada a transcrição da entrevista e uma análise de 

dados meticulosa. 

No que concerne aos diários de reflexão, estes permitem explorar processos cognitivos, 

mudanças comportamentais ou o desenvolvimento pessoal numa linha temporal 

longitudinal (Bolton, 2010), pelo que se torna adequado para permitir que os estudantes 

possam registar as suas reflexões ao longo do tempo, focando especificamente nos 

momentos em que o BL influenciou a sua aprendizagem autónoma e a sua capacidade de 

reflexão crítica nas aulas práticas. Os diários foram disponibilizados no MOODLE, onde 

foram colocadas todas as instruções sobre como e quando é que devem ser efetuados os 

registos. Foram, também, disponibilizados prompts que direcionaram a reflexão sobre 

temas relevantes para o estudo, considerando os objetivos da pesquisa. A posteriori, tal 

como descreve Bolton (2010), efetuou-se uma recolha regular dos dados e uma análise 

recorrendo a métodos qualitativos para extrair temas relevantes. 

Por fim, a análise documental visa caracterizar o contexto educacional onde o estudo será 

realizado, mais propriamente em relação à instituição de ensino, às características da UC 

e ao perfil dos estudantes. 

A heterogeneidade de técnicas e de instrumentos de recolha de dados assume uma 

relevância preponderante nos estudos com uma abordagem qualitativa, possibilitando, 

entre outros aspetos, uma abordagem metodológica de triangulação. A triangulação pode 

ser efetuada de diversas formas, mas o seu propósito reside na necessidade de robustez 

da análise, de identificação de incongruências, e de proporcionar uma compreensão mais 

completa do fenómeno em estudo (Yin, 2014). No presente estudo será efetuada uma 

triangulação de dados por facilitar a integração e comparação de dados de diversas fontes, 

mas também por assegurar que as interpretações serão ancoradas nas experiências reais 

dos participantes, elevando a qualidade e a validade das conclusões da pesquisa (Denzin 

& Lincoln, 2011). 

A tabela 4 representa um quadro síntese e de relação entre os instrumentos de recolha de 

dados selecionados e os objetivos específicos que se pretendem alcançar. 
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Tabela 4. 

Quadro síntese dos elementos para a triangulação 

 

Objetivo específico Técnica de 
recolha de 
dados 

Instrumento de 
recolha de dados 

Análise e 
interpretação 
dos dados 

Fontes 

 

- Averiguar como é que os 
estudantes entendem o papel das 
comunidades de aprendizagem 
híbridas para a promoção da 
prática reflexiva e para a aplicação 
de conhecimentos teóricos nas 
atividades práticas, enquanto 
estratégias que contribuem para o 
desenvolvimento da 
autorregulação e da metacognição 

 

- Grupos 
focais 

- Guião para grupos 
focais. 

- Análise 
temática. 

- Estudantes. 

Compreender a perceção dos 
estudantes sobre a utilidade do 
feedback disponibilizado no 
Moodle para o desenvolvimento 
da metacognição e autorregulação, 
no contexto das aulas práticas de 
ortoprotesia 

- Inquérito 
por 
entrevista 
semi-
estruturada; 

 

 

- Guião de entrevista 
semi-estruturado; 

 

- Análise 
temática. 

- Estudantes. 

 

Interpretar a forma como os 
estudantes vivenciam a influência 
do modelo pedagógico de BL para 
a promoção da aprendizagem 
autónoma e para o 
desenvolvimento da capacidade 
reflexiva. 

- Diário de 
reflexão 

- Prompts de reflexão - Análise 
temática. 

- Análise da 
evolução da 
perceção dos 
estudantes 

- Estudantes. 

Caracterização contextual Análise 
documental 

  - Currículo da 
IES; 

- FUC; 

- Documentos 
do perfil do 
estudante. 

Nota: Elaborado pelo autor 
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5.7. Etapas do estudo 

O desenvolvimento do presente estudo estruturou-se em cinco etapas principais, que 

decorreram de forma sequencial, embora parcialmente sobrepostas, ao longo do processo 

de investigação. 

A primeira etapa correspondeu à preparação do estudo. Esta integrou revisão da literatura 

relevante; preparação dos instrumentos de recolha de dados; elaboração dos 

consentimentos informados; e planeamento da intervenção pedagógica. 

Seguiu-se a etapa relativa aos procedimentos de aprovação ética, que decorreram durante 

o mês de março de 2025, onde foi efetuada a submissão da proposta de dissertação às IES 

envolvidas e a realização dos ajustes necessários para garantir o cumprimento das normas 

éticas aplicáveis. Apenas após a obtenção das respetivas aprovações éticas foi possível 

dar início à implementação do estudo. 

A terceira etapa correspondeu à implementação do estudo e recolha de dados, englobando 

a realização das aulas planeadas e a aplicação dos diferentes instrumentos de recolha de 

dados junto dos participantes. Esta fase decorreu de abril a junho de 2025, permitindo a 

recolha de dados qualitativos diversificados. Ainda em relação a esta fase, torna-se 

relevante mencionar que a implementação do estudo precedeu a uma fase preparatória 

com a moderadora responsável por conduzir as entrevistas e os grupos focais. 

A etapa seguinte, com início em julho de 2025 e termino em dezembro de 2025, incidiu 

sobre o tratamento e análise dos dados, incluindo a edição, organização, validação e 

codificação dos dados, bem como a realização da análise temática com recurso a software 

MAXQDA. Este processo iniciou-se com a familiarização com os dados e evoluiu 

progressivamente para a identificação e interpretação dos temas emergentes. 

Por fim, a última etapa correspondeu à interpretação dos resultados e redação da 

dissertação, integrando a discussão dos resultados à luz do enquadramento teórico, a 

elaboração das conclusões e a redação da versão final do trabalho, incluindo as revisões 

necessárias para aprovação pelos orientadores da dissertação. 
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5.8. Procedimentos de recolha de dados 

O presente capítulo descreve os procedimentos efetivos adotados para a implementação 

da recolha de dados, tal como delineados na proposta metodológica aprovada pelas 

comissões de ética das duas IES envolvidas. Pretende-se, assim, explicitar a forma como 

os diferentes instrumentos foram operacionalizados, documentando decisões logísticas, 

adaptações e imprevistos ocorridos ao longo do processo, sem prejuízo da validade dos 

dados recolhidos. 

No que concerne à metodologia de recolha dos dados, considerando que este estudo será 

conduzido através de um estudo de caso único e instrumental, foram realizadas: duas 

entrevistas de grupos focais – a primeira a meio do período de aulas e a segunda no fim 

no período de aulas; uma entrevista semiestruturada após o término das aulas, mais 

propriamente com um espaço temporal de duas semanas após o término das aulas; e 

diários de reflexão com registos semanais até ao final do semestre. Antes da recolha de 

dados, procedeu-se à seleção criteriosa dos participantes, constituída por estudantes do 3º 

ano do curso de ortoprotesia, garantindo uma amostragem diversificada com base em 

critérios objetivos, relacionados com os diferentes níveis de interação no Moodle. 

Posteriormente, foi disponibilizado a todos os participantes um consentimento informado, 

livre e esclarecido, abrangendo todas as técnicas de recolha de dados, garantindo 

transparência e conformidade com os princípios éticos da investigação. 

De forma a assegurar robustez metodológica, bem como a validade do estudo, foi efetuada 

a triangulação dos dados, de forma a obter uma análise mais abrangente e precisa das 

diferentes fontes de informação. A figura 4 pretende ser ilustrativa da metodologia da 

recolha dos dados. 
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Figura 4 Diagrama da metodologia da recolha de dados 

Diagrama da metodologia da recolha de dados 

 

Nota: Elaborado pelo autor 

 

Com o intuito de conferir transparência ao procedimento de recolha dos dados, proceder-

se-á a uma descrição pormenorizada dos mesmos. Assim, após a aprovação da comissão 

de ética de ambas as IES (UAb e IES em estudo), procedeu-se ao envio de um e-mail a 

todos os estudantes inscritos na UC em estudo, mais especificamente para os e-mails 

institucionais dos estudantes, aos quais a investigadora tinha acesso por ser, em 

simultâneo, docente da referida UC. 

O e-mail foi enviado a um total de 21 estudantes, sendo que no corpo do e-mail constava 

um breve resumo sobre o estudo, nomeadamente, o nome, os objetivos, as questões éticas 

relevantes e as questões de cariz prático no que se refere aos consentimentos informados 

(CI). Em anexo constavam os CI (anexo I, II e III), mas também um documento de 

informação ao participante (anexo XII), cujo objetivo era esclarecer os estudantes sobre 

alguns conceitos-chave relacionados com o estudo, a sua pertinência e, adicionalmente, 

deixar clara a implicação da participação no estudo (tempo dedicado à recolha dos dados 

e questões éticas). 

Tal como previsto, a maioria dos estudantes tiveram constrangimentos com a assinatura 

digital dos CI, pelo que, após solicitação via e-mail, foram entregues presencialmente aos 

estudantes CI para assinarem.  

No total dos 21 convites enviados, 17 estudantes aceitaram participar no estudo e 4 deles 

não aceitaram. No que respeita aos estudantes que não participaram no estudo: 1 estudante 

respondeu ao convite com a resposta de não participação por questões de falta de tempo; 
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outro estudante respondeu fora do prazo estipulado para a resposta ao convite; e os outros 

2 não responderam ao convite. Em relação aos estudantes que responderam 

afirmativamente ao convite para participarem no estudo, apenas 5 estudantes assinaram 

digitalmente os CI, sendo que os restantes assinaram presencialmente e em papel os CI 

disponibilizados pela investigadora. Na figura 5 consta, de forma esquematizada, a 

resposta ao convite por parte dos estudantes.   

Figura 5 Diagrama de fluxo de procedimentos de seleção da amostra 

Diagrama de fluxo de procedimentos de seleção da amostra 

 

 

Nota: Elaborado pelo autor 

 

Após a confirmação de participação e da assinatura dos CI dos estudantes que 

responderam afirmativamente ao convite enviado para a participação no estudo, a 

investigadora solicitou aos administradores do Moodle da escola a listagem dos 

estudantes (apenas os estudantes que efetivamente iriam participar), onde constavam os 

critérios objetivos relacionados com os diferentes níveis de interação no Moodle. A 

referida listagem foi enviada para a moderadora externa, com os estudantes devidamente 

codificados. De forma a ser o mais transparente possível e, também, com o intuito de 

efetuar uma preparação para o processo de recolha de dados, a investigadora procedeu ao 

envio de um e-mail aos estudantes onde constou, em pormenor, um esclarecimento sobre 

todos os instrumentos de recolha de dados, sobre a seleção dos estudantes para cada um 

dos momentos de recolha de dados, sobre questões éticas e sobre a garantia do anonimato, 

confidencialidade e possibilidade de desistência em qualquer fase do processo. No 

referido e-mail, os estudantes foram também informados que doravante os contactos 

seriam efetuados pela facilitadora externa. A jusante, a investigadora disponibilizou à 
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moderadora externa todas as informações relevantes em relação ao estudo, entre elas, os 

conceitos-chave relacionados com a temática; os objetivos do estudo; e os guiões (anexos 

IV, V e VI) tanto dos grupos focais como das entrevistas semiestruturadas. 

A posteriori, sendo este aspeto válido tanto para os grupos focais como para as entrevistas 

semiestruturadas, a escolha e disponibilização dos contactos dos estudantes foi sempre 

efetuada entre a moderadora externa e os administradores do Moodle da escola, sendo 

também importante referir que o contacto com os estudantes para o convite específico 

para participar numa determinada recolha de dados, foi sempre efetuado diretamente entre 

a moderadora externa e os estudantes selecionados. 

Os grupos focais, bem como as entrevistas semiestruturadas, foram realizadas via ZOOM 

pela flexibilidade no agendamento das entrevistas consoante a disponibilidade dos 

intervenientes, mas também por, à data da realização das entrevistas, ser a plataforma 

mais utilizada na IES em questão. Em relação aos grupos focais, foram estabelecidas, a 

priori, as duas datas para a realização dos mesmos e foram selecionados 7 estudantes para 

o efeito. Os estudantes foram informados das datas com tempo de antecedência e 

concordaram com as mesmas, sendo que todos responderam afirmativamente no que se 

refere à sua disponibilidade para participar nos grupos focais, no dia e hora estabelecidos 

pela moderadora externa. Dos 7 estudantes selecionados e contactados, apenas 5 

participaram na primeira sessão, sendo que em relação aos 2 estudantes que não 

participaram, 1 deles teve um imprevisto e não conseguiu estar presente (apresentando 

antecipadamente a justificação) e o outro não conseguiu entrar na sessão à hora 

estipulada, apresentando, também, alguns constrangimentos em relação ao acesso à 

internet. A segunda sessão de grupos focais realizou-se sem percalços e todos os 

estudantes selecionados compareceram à sessão. Na tabela abaixo (tabela 5) encontra--se 

um resumo da participação dos estudantes nas sessões. 
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Tabela 5. 

Quadro resumo da participação dos estudantes nas sessões de grupos focais 

 

Nota: Elaborado pelo autor 

 

Em relação às entrevistas semiestruturadas, como foi referido anteriormente, as mesmas 

foram realizadas via ZOOM num período compreendido entre 27 de maio e 1 de junho. 

Foram selecionados 10 estudantes – diferentes dos 7 que participaram nos grupos focais 

– sendo que as datas para a realização das mesmas foram acordadas entre os estudantes e 

a moderadora externa, dentro da janela temporal estabelecida. Todos os estudantes 

participaram das entrevistas e correu tudo sem quaisquer percalços. Em média as 

entrevistas tiveram uma duração de 30 minutos e foram realizadas num horário favorável 

para todos os intervenientes, o que conferiu alguma complexidade organizacional, uma 

vez que também os estudantes estavam em período de estágio, razão pela qual algumas 

das entrevistas foram realizadas durante o fim de semana, tal como pode ser constatado 

na tabela 6. 

 

Tabela 6. 

Quadro resumo da organização das entrevistas semiestruturadas 

 

  

Nota: Elaborado pelo autor 
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No que se refere aos diários de reflexão, estes foram gradualmente disponibilizados no 

Moodle em forma de questionário (em três momentos distintos), sendo esta uma forma 

de garantir que as submissões dos estudantes eram anónimas. Neste sentido e de forma a 

assegurar que seria possível efetuar uma relação entre os diários submetidos por cada 

estudante, os mesmos foram instruídos a colocar sempre um código no início da resposta, 

havendo a obrigatoriedade de o código ser sempre o mesmo. Assim, o diário de reflexão 

(questionário) continha: uma introdução sobre a pertinência do diário e a fase em que ele 

era solicitado; uma breve explicação sobre o objetivo do mesmo (tabela 7); os prompts 

sobre os quais se devia basear a reflexão (tabela 7); uma referência à garantia de 

anonimato e um reforço da necessidade da colocação dos códigos no início da resposta; 

e a data limite para submissão do mesmo. O questionário propriamente dito era 

constituído por duas questões, sendo a primeira relativa à confirmação de leitura atenta e 

assinatura dos CI, e a segunda de resposta aberta para submissão da reflexão. Todos os 

estudantes participaram, sem problemas ou erros em relação aos códigos, em todos os 

diários de reflexão, à exceção de um estudante que não respondeu atempadamente ao 

último diário de reflexão. 
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Tabela 7. 

Quadro resumo dos elementos orientadores dos diários de reflexão 

 

Nota: Elaborado pelo autor 

 

Por fim, o relatório reflexivo (anexo XV) da docente/investigadora foi elaborado no final 

das aulas, com bases nos diários de observação (anexo XVI) efetuados pela mesma 

durante o decorrer das aulas. As notas de campo foram efetuadas todas as semanas e 

baseavam-se nas observações da docente/investigadora quer durante as aulas práticas, 

quer no trabalho e dinâmica de trabalho desenvolvidos no Moodle. De forma a garantir a 

imparcialidade necessária, o diário foi elaborado antes da visualização e análise dos dados 

recolhidos com os estudantes. 

 

5.9. Estratégia de análise dos dados 

No âmbito de estudos com uma abordagem qualitativa, o tratamento e a análise dos dados 

assumem uma importância central pela complexidade inerente aos fenómenos estudados, 

mas também pela necessidade de assegurar que as interpretações que daí advêm são 

efetivamente representativas das experiências dos participantes (Denzin & Lincoln, 
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2011). Estes processos devem, portanto, ser executados com rigor, e efetuados com 

recurso a estratégias metodológicas confiáveis e que possibilitem uma análise detalhada 

e uma reflexão aprofundada sobre os dados recolhidos. 

A análise qualitativa transcende uma acumulação de dados, uma vez que visa interpretar 

os significados das narrativas dos participantes. Para o efeito, no que se refere a este 

estudo, o tratamento e análise dos dados foram planeados considerando os objetivos do 

estudo e os instrumentos de recolha dos dados previamente descritos. 

Neste sentido, todos os instrumentos de recolha de dados selecionados serão sujeitos a 

uma análise temática por, segundo Braun & Clarke (2006), a mesma ser flexível e pela 

possibilidade de poder ser aplicada em diferentes tipos de dados, facilitando, assim, a 

identificação de temas recorrentes e relevantes, considerando a problemática em estudo. 

O software de análise de dados qualitativos será o MAXQDA, pelas suas capacidades de 

codificação, de organização e de visualização de dados, permitindo uma análise mais 

sistemática e profunda dos temas, sendo, também, consideradas questões referentes a 

aspetos éticos, mais propriamente, a confidencialidade e armazenamento dos dados. 

A análise temática será efetuada segundo as guidelines do protocolo descrito por Braun 

& Clark (2006), tal como presentado na tabela 8.           

 

Tabela 8 

Phases of thematic analysis 

 

 
Nota: Reproduzido de Braun & Clark, 2006, p.87 
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Relativamente à triangulação dos dados, estratégia metodológica de extrema relevância 

para o presente estudo, a mesma também será realizada no software MAXQDA e será 

efetuada segundo o procedimento descrito por Farmer et al. (2006, p. 383) que 

compreende seis etapas distintas: 

1- Classificação dos dados: Classificação e categorização dos dados de cada fonte 

ou método considerando as questões de investigação, de forma a procurar pontos de 

convergência ou divergência; 

2- Codificação/identificação de convergências: Identificação dos temas e 

verificação do tipo e graus de convergência; 

3- Avaliação de convergências: Análise global do nível de convergência e 

divergências identificados; 

4- Avaliação de completude: Análise da abrangência e profundidade dos temas 

abordados por diferentes fontes; 

5- Comparação entre investigadores: Avaliação cruzada entre investigadores, com 

o objetivo de assegurar a consistência na interpretação dos dados; 

6- Feedback: Integração de feedback de stakeholders ou outros investidores para 

concluir a análise. 

 

5.10 Procedimentos da análise temática 

Tal como referido no subcapítulo anterior, a análise temática foi efetuada com o auxílio 

do software MAXQDA, segundo o protocolo definido por Braun & Clarke (2006). Neste 

sentido, o presente subcapítulo visa deixar evidentes as decisões metodológicas referentes 

à análise temática, de forma a promover transparência, mas também uma melhor 

compreensão do processo de análise indutiva. 

Primeiramente, após das transcrição dos grupos focais e das entrevistas semiestruturadas, 

foram efetuados os seguintes passos que possibilitaram a organização e familiarização 

com os dados recolhidos: 

- Edição das entrevistas e grupos focais, bem como a organização dos diários de reflexão 

dos estudantes provenientes do Moodle; 
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- Envio dos documentos editados para validação, tanto por parte da moderadora como por 

parte dos estudantes (foram todos validados, tendo sido efetuadas duas correções 

solicitadas pelos estudantes); 

- Estruturação dos grupos focais, das entrevistas e dos diários de reflexão; 

- Elaboração de anotações de documentos para os 2 grupos focais, para as 10 entrevistas 

semiestruturadas e para os 17 diários de reflexão. 

 

A posteriori, já no software MAXQDA, procedeu-se à: 

- Organização dos documentos referentes aos instrumentos de recolha de dados por 

pastas, e foram criadas variáveis de documento por tipo de fonte e por participantes, de 

forma a auxiliar no momento de triangulação dos dados; 

- Codificação elaborada segundo uma estrutura organizacional dos dados, nomeadamente 

segundo a estratégia de feedback em si; os processos dos estudantes; e o contexto de 

aprendizagem. Esta estrutura teve como objetivo apenas facilitar o processo de 

codificação; 

- Elaboração de anotações e comentários a todos os códigos criados. 

 

Após a codificação dos dados, seguiu-se a fase de criação de pré-temas que, a posteriori, 

originaram os temas finais. Inicialmente, foram criados os pré-temas referentes a cada 

secção (feedback, processos dos estudantes e contexto de aprendizagem) e, a posteriori, 

fizeram-se os pré-temas finais com base na relação entre as secções. Para o efeito, dentro 

de cada sessão, foram agrupados os códigos até chegar aos pré-temas. Neste sentido, 

iniciou-se pela sessão do feedback, depois pelos processos do estudante e, por fim, pelo 

contexto de aprendizagem. A ordem de categorização das secções seguiu a lógica de a 

secção do feedback ser estruturante para a questão de investigação, e por permitir uma 

melhor análise e interpretação das outras duas secções. 

No que concerne à sessão do feedback, os códigos foram agrupados em relação à função 

percebida do mesmo por parte dos estudantes. Pretendeu-se, desta forma, verificar quais 

as funções que os estudantes atribuem ao feedback, quais as limitações e a qual é a 

utilização real. Assim, foram criados 4 pré-temas: 

 

F1- Feedback como correção/validação e orientação para a ação; 
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F2- Função ou utilidade instrumental do feedback para estudo e desempenho, modulada 

pelo timing; 

F3- Feedback com potencial reflexivo/metacognitivo reconhecido, mas reativo e pouco 

transferível; 

F4- Feedback como suporte à aprendizagem social. 

 

Na secção dos processos dos estudantes, a categorização seguiu uma lógica que diz 

respeito à forma como os estudantes pensam, gerem e ajustam o seu processo de 

aprendizagem, ou seja, o que os estudantes ativamente fazem (ou dizem que fazem) no 

seu processo de aprendizagem. Como tal, o processo de categorização teve em conta o 

envolvimento do estudante no seu processo de aprendizagem, isto é, como é que os 

estudantes se posicionam face aos trabalhos e à regulação do seu processo de 

aprendizagem. Assim, os códigos desta secção foram agrupados e originaram os seguintes 

pré-temas: 

 

P1- Dependência de regulação externa e centralidade do docente; 

P2- Autorregulação localizada e orientada para uma atividade; 

P3- Preparação prévia como fator diferenciador de envolvimento no BL e com as práticas 

pedagógicas; 

P4- Autonomia percebida e metacognição incipiente no ambiente digital; 

P5- Insegurança epistémica face ao modelo BL e às práticas pedagógicas adotadas; 

P6- Integração teórico-prática mediada pelo feedback digital em diferentes momentos; 

P7 - Aprendizagem social, nem sempre co-construção do conhecimento. 

 

 Relativamente à categorização da secção dos contextos de aprendizagem, foram 

consideradas as condições estruturais e pedagógicas que moldam a utilização do 

feedback, condicionam os processos dos estudantes e explicam (ou não) as razões pelas 

quais as estratégias adotadas funcionam. Neste sentido, pretendeu-se construir pré-temas 

que possam refletir a forma como os contextos de aprendizagem moldam a utilização do 

feedback, condicionam os processos dos estudantes e os relacionam a uma possível 

causalidade para a justificação do funcionamento das práticas pedagógicas. Desta 

categorização, resultaram: 
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C1- Adaptação ao modelo BL, maior exigência percebida; 

C2- Necessidade de organização e gestão de tempo; 

C3- Práticas pedagógicas como mediadoras da integração teórico-prática; 

C4- Papel regulador do docente; 

C5- Articulação (ou rutura) entre digital e presencial; 

C6- Interação e comunidades: potencial social Vs limites estruturais. 

A tabela 9 abaixo representa uma súmula dos pré-temas de secção já definidos. 

 

Tabela 9 

Quadro resumo dos pré-temas de secção 

 

 
Nota: Elaborado pelo autor 

Após terem sido definidos os pré-temas de cada secção, procedeu-se à definição dos pré-

temas transversais a todas as secções. O objetivo foi procurar um padrão de sentido e que 

o mesmo possa ser a ponte analítica e entre os códigos definidos e os temas finais. Desta 

forma, foram considerados os pré-temas das secções já estabelecidas, mas também a 

questão de investigação e os objetivos da dissertação.  

Assim, verificou-se qual era a ligação entre eles, se existiam pré-temas que podiam ser 

integrados e ajustados, considerando a questão de investigação e os objetivos da pesquisa, 

e encontraram-se 5 pré temas transversais que se encontram representados na tabela 10.  
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Tabela 10 

Quadro dos pré-temas transversais 

Pré-tema transversal Pré-temas de secção 

incluidos 

Lógica do pré-tema transversal 

Pré-tema 1: Regulação da 

aprendizagem está 

dependente da validação dos 

docentes 

F1; P1; P5; C4 Este pré-tema é surge sempre que os estudantes 

manifestam insegurança em relação à prática; 

associam aprendizagem eficaz à 

confirmação/validação do docente; e valorizam, 

sobretudo, o feedback quando o mesmo valida o 

desempenho, reduz o risco de errar e legitima a 

prática. É uma forma de regulação da 

aprendizagem baseada na validação externa. 

Pré-tema 2: Feedback 

utilizado como estratégia de 

gestão do esforço, do tempo e 

de preparação para a 

avaliação sumativa 

F2; P2; P3; C2 O feedback surge como como recurso para 

organizar o estudo; preparar momentos de 

avaliação sumativa; distribuir o esforço dos 

momentos de estudo ao longo do semestre, em 

oposição ao estudo unicamente nos momentos 

que antecedem a avaliação sumativa. Pode 

observar-se autorregulação, mas sempre 

centrada numa atividade especifica; orientada 

para a eficiência do trabalho realizado; e pouco 

relacionada efetivamente com uma 

transformação geral das estratégias de 

aprendizagem. 

Pré-tema 3: Mediação 

pedagógica da integração 

teoria-prática no BL 

F2; P6; C3; C5  Este pré-tema descreve como a integração 

teórico-prática é mediada, no contexto do BL, 

através de: práticas pedagógicas intencionais; 

feedback que enquadra, antecipa e orienta a 

ação; articulação (ou ausência dela) entre: 

 o ambiente digital (onde o conhecimento teórico 

é explorado), 

 e o ambiente presencial (onde a prática é 

realizada). Assim, a integração dos conceitos 

teóricos na prática não acontece de forma 

automática no BL. 

Importância da utilização consciente e 

ponderada das potencialidades do BL (tempo 
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em aula para trabalho autonomo com utilização 

do digital e docente como tutor/mediador). 

Pré-tema 4: Valorização da 

aprendizagem social nas 

comunidades, mas reduzida 

capacidade reflexiva e 

construção conjunta do 

conhecimento 

F4; P7; C6 As comunidades híbridas de aprendizagem são 

valorizadas como um espaço de partilha, 

comparação entre pares e validação do 

conhecimento. No entanto, há limites no que se 

refere à co-construção do conhecimento e à 

prática reflexiva. 

Pré-tema 5: Metacognição 

reconhecida, mas reativa e 

pouco transferível 

F3; P4; P2 A metacognição aparece quando há feedback 

explícito; aquando do erro e existe comparação 

entre pares. No entanto, é reativa, pouco 

generalizada e raramente transferida para novos 

contextos. 

 

Nota: elaborado pelo autor 

 

Após terem sido definidos os pré-temas transversais, foram definidos os temas finais para 

análise, considerando a questão de investigação e os objetivos da dissertação. Desta 

forma, foram definidos 4 temas e os respetivos subtemas: 

 

Tema 1: O feedback utilizado como um mecanismo de regulação dependente do desenho 

pedagógico e da mediação docente. 

- Regulação da aprendizagem dependente da validação docente; 

- O feedback utilizado como enquadramento e preparação para a prática. 

Este tema deriva do pré tema 1 e 3. 
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Tema 2: Autorregulação e metacognição como processos desenvolvidos de forma 

localizada e contextual. 

- Autorregulação orientada para uma atividade especifica e para a gestão do esforço; 

- Metacognição incipiente e reativa. 

Este tema deriva do pré tema 2 e 5. 

 

Tema 3: Mediação pedagógica na integração teórico-prática no BL e os limites da 

transferência entre ambientes de aprendizagem. 

- Integração teórico-prática mediada pelas práticas pedagógicas; 

- Rutura entre ambientes e limites da transferência para a prática. 

Este tema deriva do pré tema 3. 

 

Tema 4: Aprendizagem social nas comunidades híbridas e os limites da co-construção 

de conhecimento e da prática reflexiva. 

- Comunidades híbridas de aprendizagem como espaços de interação e calibração; 

- Limites à co-construção do conhecimento e à prática reflexiva. 

Este tema deriva do pré tema 4. 

 

5.11. Considerações éticas 

Foi acautelada a confidencialidade e o anonimato dos dados recolhidos, sem registo de 

dados de identificação, sendo que os mesmos destinam-se exclusivamente a fins de 

investigação e divulgação científica. Os dados serão eliminados após um ano da 

realização do estudo e os contactos com os participantes foram efetuados num ambiente 

de privacidade. 

No que se refere à proteção dos dados, o presente estudo respeita o disposto no 

Regulamento Geral sobre a Proteção de Dados (RGPD) de ambas as instituições, sendo 

que os registos serão todos armazenados em formato encriptado em hardware e software 

próprios, propriedade do LE@D – Laboratório de Educação a Distância e eLearning-, nos 

servidores da UAb.  
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A jusante, considerando que a investigadora deste estudo é, em simultâneo, uma das 

docentes da UC mencionada, foram tomadas algumas medidas no sentido de minimizar 

o viés, tanto na recolha de dados como na análise dos mesmos: 

- A condução das entrevistas de grupos focais e das entrevistas semiestruturadas foi 

efetuada pela moderadora externa, investigadora do LE@D, que não tem relação 

pedagógica ou institucional com os estudantes; 

- O processo de seleção da amostra foi efetuado pela moderadora externa, após a 

anonimização dos dados provenientes do Moodle, efetuada pelo administrador da 

plataforma; 

- Os participantes foram anonimizados antes de os dados recolhidos serem sujeitos à 

análise e interpretação por parte da investigadora, sendo este processo efetuado pela 

moderadora externa; 

- Todas as técnicas de recolha de dados foram efetuadas online - por Zoom e no Moodle 

- sendo que, a priori e por e-mail, foi enviado a todos os participantes o consentimento 

informado, livre e esclarecido convidando para a participação no estudo, bem como a 

autorização para a utilização dos registos áudio para posterior análise e tratamento dos 

dados; 

- Após a devida correção e estruturação, as entrevistas semiestruturadas e as entrevistas 

por grupos focais foram enviadas para a moderadora e para os 17 estudantes, com o intuito 

de serem validadas antes de as mesmas serem sujeitas à análise temática. 
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Capítulo 6. Apresentação e discussão dos resultados 

 

6.1. Dados contextuais 

Na investigação com abordagem qualitativa e orientada pelo paradigma interpretativo, a 

apresentação dos resultados deve ser precedida por uma caracterização da amostra e do 

contexto, não com o objetivo de generalizar estatisticamente, mas sim de permitir uma 

melhor compreensão das interpretações subjacentes às experiências concretas dos 

participantes (Creswell, 2013), sendo esta também uma parte relevante no que concerne 

à análise dos resultados (Flick, 2018). 

A jusante, considerando que o presente estudo foi conduzido segundo um estudo de caso 

único instrumental, a caracterização do caso - que inclui também a caracterização da 

amostra e do contexto - assume uma relevância acrescida, pelo facto de possibilitar uma 

melhor compreensão do fenómeno central a ser estudado (Stake, 1995), neste caso, as 

experiências e perceções dos estudantes sobre a adoção de metodologias pedagógicas 

distintas (feedback digital e BL) e a sua influência na aquisição de competências 

referentes à metacognição e à autorregulação. 

Após a transcrição integral das entrevistas semiestruturadas, dos grupos focais e dos 

diários reflexivos dos estudantes, foi realizada a sistematização da informação relativa 

aos participantes e ao contexto da UC. Esta etapa teve como finalidade organizar os 

elementos que possibilitam a caracterização da amostra e do enquadramento do estudo. 

Assim, elaborou-se uma tabela-síntese com os principais dados sociodemográficos e 

contextuais, cuja versão integral se encontra disponível no Anexo XIII, e que aqui é 

apresentada sob a forma de quadro resumo (tabela 11), com o intuito de facilitar a leitura 

dos resultados subsequentes.  

Desta feita, os dados permitem verificar que a maioria dos estudantes se encontra numa 

faixa etária compreendida entre os 20 e os 26 anos (M = 21,2; DP = 1,47), com 

distribuição equilibrada entre sexos (n = 9 feminino - 52,9%; n = 8 masculino - 47,06%). 

O estatuto académico revelou-se diversificado, incluindo predominantemente estudantes 

a tempo integral (n = 15), mas também estudantes que trabalham sem, no entanto, 

apresentarem um estatuto formal de trabalhador estudante (n = 2), e dirigentes 
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associativos (n = 3), o que sugere condições distintas de envolvimento com as atividades 

curriculares. 

No que se refere às condições de acesso ao computador e à internet fora do ambiente 

escolar, mais propriamente em casa, todos dispunham de computador e internet, à exceção 

de um estudante que reportou ausência de acesso à mesma, recorrendo a uma biblioteca 

municipal sempre que se encontra fora do ambiente escolar. O computador foi o 

equipamento de acesso ao feedback digital mais frequentemente utilizado, sendo que a 

maioria faz utilização exclusiva do computador para esse efeito (n = 13), havendo uma 

minoria que efetua uma utilização combinada entre computador e telemóvel, mesmo que 

de forma esporádica (n = 4). Apenas um estudante indicou preferência pela utilização do 

telemóvel, sendo este último o mesmo estudante com limitações no acesso à internet. 

Relativamente à frequência de acesso ao Moodle para aceder ao feedback digital, verifica-

se que existem padrões diferenciados neste âmbito, muito embora a maioria tenha referido 

que consultam a plataforma diariamente ou quase todos os dias. Apenas um participante 

manteve um ritmo significativamente menos regular, acedendo duas vezes 

quinzenalmente. Ainda em relação à questão suprarreferida, torna-se importante 

mencionar que todos os estudantes relataram uma alteração do seu padrão de acesso ao 

moodle em consequência das atividades propostas nesta UC, uma vez que antes era 

frequente o acesso à plataforma apenas para submeter trabalhos ou para consultar os 

powerpoints disponibilizados pelos docentes. 

A caracterização dos participantes e do contexto permite compreender as condições em 

que os dados foram recolhidos. Tal como evidenciado por Creswell (2013) e Patton 

(2015), a descrição dos participantes é um passo importante para conferir transparência e 

credibilidade à investigação qualitativa. Esta informação pretende, portanto, servir como 

base de enquadramento para a apresentação dos resultados da análise temática na qual se 

exploram os padrões de significado emergentes a partir das entrevistas semiestruturadas, 

dos grupos focais e dos diários reflexivos dos estudantes (Braun & Clarke, 2006). 
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Tabela 11. 

Quadro resumo de caracterização da amostra e contextualização 

 

Variável Descrição resumida 

Idade - Variação entre os 20-26 anos (M= 21,2; DP=1,47)* 

Sexo - Feminino (N=9); Masculino (N=8) 

Estatuto académico - Estudantes a tempo integral (N=15); 

- Trabalhadores-estudantes sem estatuto (N=2);  

- Dirigentes associativos (N=3) 

Acesso a computador / 

internet em casa 

- Acesso a computador (N=17); 

- Acesso a internet (N=16); 

- Sem acesso a internet (N=1) 

Equipamento de acesso ao 

feedback digital 

- Apenas computador (N=13); 

- Computador e telemóvel (N=4); 

- Preferência por telemóvel (N=1) 

Frequência de acesso ao 

moodle 

- Todos os dias (N=9) 

- Quase todos os dias (N=2) 

-Todos os dias uteis (N=1) 

- 4 vezes/semana (N=2) 

- 2 a 3 vezes/semana (N=2) 

- 2 vezes de 2 em 2 semanas (N=1) 

Nota: Elaborado pelo autor 

*M - média; DP - desvio padrão 

  



79 

 

6.2. Apresentação dos resultados 

O presente subcapítulo visa apresentar o resultado da análise temática realizada aos dados 

recolhidos através dos grupos focais, das entrevistas semiestruturadas e dos diários de 

reflexão, realizados no âmbito deste estudo. A análise foi efetuada com recurso ao 

software MAXQDA, permitindo uma organização sistemática dos dados e a identificação 

de padrões de sentido transversais às diferentes fontes. Adicionalmente, os diários de 

reflexão foram objeto de uma análise da evolução da perceção dos estudantes, atendendo 

à sua natureza longitudinal, uma vez que os mesmos foram produzidos em momentos 

distintos ao longo do período de implementação do estudo (Silva & Souza, 2020). Esta 

abordagem possibilitou acompanhar a evolução das perceções e experiências dos 

estudantes ao longo do tempo, enriquecendo a compreensão do processo de 

aprendizagem, da autorregulação e da metacognição dos estudantes, no contexto 

analisado. 

No final do subcapítulo, apresenta-se a triangulação dos dados, efetuada também com o 

auxílio do software MAXQDA. 

 

6.2.1. Análise temática  

A análise temática dos dados recolhidos resulta da simbiose entre a análise temática dos 

grupos focais, das entrevistas semiestrutradas e dos diários de reflexão (tal como descrito 

no capítulo da metodologia), e da análise dos mesmos como um todo (Braun & Clarke, 

2006), considerando a questão de investigação e os objetivos desta dissertação. Muito 

embora a análise temática tenha sido indutiva, torna-se relevante mencionar que a mesma 

teve como ponto de partida as reflexões da docente/investigadora presentes no relatório 

reflexivo da mesma (Anexo XV), feitas a partir do diário de observação feito durante o 

estudo (Anexo XVI). 

Neste sentido, foram identificados quatro temas centrais, que expressam a forma como os 

estudantes percecionam o papel do feedback no ambiente digital de aprendizagem e a sua 

influência no desenvolvimento da autorregulação e da metacognição, num contexto 

pedagógico de BL no curso de ortoprotesia. A Tabela 12 apresenta os referidos temas, tal 

como o seu contributo para responder à questão de investigação. 
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Tabela 12 

Temas emergentes da análise temática 

 

Tema Contributo para a questão de 

investigação 

Objetivos 

especificos 

(OE) 

Resposta aos OE 

Tema 1: O 

feedback 

utilizado como 

um mecanismo 

de regulação 

dependente do 

desenho 

pedagógico e da 

mediação 

docente 

Deixa explicita a forma com o 
feedback atua enquanto 
mecanismo de regulação da 
aprendizagem, orientando a 
ação prática e reduzindo a 
incerteza. No entanto, mantem 
uma grande dependência da 
mediação docente. 

OE2 

OE3 

OE2: Analisa a perceção dos 

estudantes sobre a utilidade do 

feedback (digital e presencial) para a 

orientação do processo de 

aprendizagem e para o desempenho 

prático.  

 

OE3: Evidencia que a promoção da 

aprendizagem autónoma no BL não é 

automática e depende da integração do 

feedback nas práticas pedagógicas 

mediadas pelo docente. 

Tema 2: 

Autorregulação 

e metacognição 

como processos 

desenvolvidos 

de forma 

localizada e 

contextual. 

Clarifica que tipo de 
autorregulação e metacognição 
são efetivamente estimuladas 
pelo feedback. Mais do que 
efetivamente transformadores, 
estes processos são situados, 
reativos e orientados para uma 
atividade especifica. 

OE2 

OE3 

OE2: Mostra como os estudantes 
utilizam o feedback para gerir o 
estudo, o tempo e o esforço, 
evidenciando formas de 
autorregulação funcional.  
 
OE3: Interpreta a influência do BL no 
desenvolvimento da aprendizagem 
autónoma e reflexiva como 
dependente do contexto e das 
exigências das atividades propostas. 

Tema 3: 

Mediação 

pedagógica na 

integração 

teórico-prática 

no BL e os 

limites da 

transferência 

entre ambientes 

Explica como o feedback no 
ambiente digital de 
aprendizagem contribui para a 
integração entre o 
conhecimento teórico e a 
prática, evidenciando o papel 
mediador do desenho 
pedagógico, bem como os 
limites da transferência entre 
ambientes de aprendizagem. 

OE3 OE3: Interpreta de que forma o 
modelo pedagógico de BL, através da 
mediação pedagógica e do feedback, 
favorece ou limita a aplicação dos 
conhecimentos teóricos na prática 
clínica. 
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de 

aprendizagem. 

Tema 4: 

Aprendizagem 

social nas 

comunidades 

híbridas e os 

limites da co-

construção de 

conhecimento e 

da prática 

reflexiva. 

Analisa de que forma o 
feedback, no contexto das 
comunidades híbridas de 
aprendizagem, contribui para 
processos de reflexão, 
comparação e avaliação do 
desempenho, com implicações 
no desenvolvimento da 
autorregulação e da 
metacognição. 

OE1 Explora o papel das comunidades 
híbridas de aprendizagem na 
promoção da prática reflexiva e na 
aplicação do conhecimento, 
evidenciando limites à co-construção 
de conhecimento, sem a mediação 
docente. 

Nota: Elaborado pelo autor 

 

Cada tema reflete padrões de sentido partilhados, resultantes da articulação entre a 

estratégia de feedback, o processo de aprendizagem dos estudantes e o contexto 

pedagógico em que estes se inserem. Cada tema é constituído por subtemas que permitem 

compreender o tema em questão (Tabela 13), pelo que os subcapítulos que se seguem, 

visam apresentar os temas, os respetivos subtemas e os dados que os fundamentam. 

 

Tabela 13 

Temas e subtemas resultantes da análise temática 

Temas  Subtemas 

Tema 1: O feedback utilizado como um 
mecanismo de regulação dependente do desenho 
pedagógico e da mediação docente 

- Regulação da aprendizagem dependente da 
validação docente; 

- O feedback utilizado como enquadramento e 
preparação para a prática. 

Tema 2: Autorregulação e metacognição como 
processos desenvolvidos de forma localizada e 
contextual. 

-Autorregulação orientada para uma atividade 
especifica e para a gestão do esforço; 

- Metacognição incipiente e reativa. 

Tema 3: Mediação pedagógica na integração 
teórico-prática no BL e os limites da transferência 
entre ambientes de aprendizagem 

-Integração teórico-prática mediada pelas práticas 
pedagógicas; 
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-Rutura entre ambientes e limites da transferência 
para a prática. 

Tema 4: Aprendizagem social nas comunidades 
híbridas e os limites da co-construção de 
conhecimento e da prática reflexiva. 

-Comunidades híbridas de aprendizagem como 
espaços de interação; 

-Limites à co-construção do conhecimento e à 
prática reflexiva. 

Nota: Elaborado pelo autor 

 

Tema 1: O feedback utilizado como um mecanismo de regulação dependente do 

desenho pedagógico e da mediação docente. 

Este tema evidencia que o feedback é entendido pelos estudantes como um elemento 

central na regulação da aprendizagem, sobretudo no contexto das aulas práticas. De uma 

forma transversal, os dados mostram que o feedback surge associado à necessidade de 

orientação, validação e confirmação do desempenho, estando a sua eficácia dependente 

da mediação do docente e do desenho pedagógico e instrucional da UC. 

Embora o feedback disponibilizado no ambiente digital de aprendizagem seja 

reconhecido como útil para auxiliar a compreensão dos conteúdos teóricos e a preparação 

das aulas práticas (feedup e feedforward), os estudantes tendem a atribuir um papel central 

ao feedback presencial quando se trata de regular o desempenho prático. Assim, a 

regulação da aprendizagem, tal como vivenciada pelos estudantes, é maioritariamente 

associada à interação direta com o docente, particularmente em situações que envolvem 

execução técnica e tomada de decisão no contexto prático. 

 

Subtema 1: Regulação da aprendizagem dependente da validação docente 

Os dados revelam que os estudantes atribuem bastante importância ao feedback 

disponibilizado pelo docente, particularmente no contexto presencial. Este feedback é 

descrito como fundamental para avaliar o desempenho, reduzir a incerteza no que se 

refere aos conceitos teóricos, e orientar a ação futura nas aulas práticas. 

A necessidade de validação externa surge associada a sentimentos de insegurança, 

sobretudo face à complexidade das atividades práticas e à responsabilidade associada ao 

desempenho técnico. O feedback presencial é frequentemente referido como mais eficaz 
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do que o feedback disponibilizado no ambiente digital, por permitir uma interação 

imediata e uma confirmação direta sobre o desempenho. 

 

- Participante A: O facto da professora estar sempre lá pessoalmente também nos 

ajuda, porque se temos uma dúvida, também podemos recorrer à professora que 

também nos vai dizer e explicar como é que se deve fazer. (Transcrição 1ª 

entrevista por grupo focal, Pos. 681) 

 

- Participante X14: Neste caso, o feedback permitiu-me identificar alguns erros 

que cometi, e ajudou-me a corrigi-los. (DRX14, Pos. 31) 

 

- Participante 10: Só que durante aula prática, quando eu estou, por exemplo, a 

alinhar uma prótese, se a professora não disser nada eu vou alinhar mal a 

prótese. Mas se a professora me der feedback na altura, eu vou ter outra perceção 

do que eu estou a fazer de errado naquele momento específico. 

(Transcrição_entrevista 10, Pos. 131) 

 

- Participante B: Na aula, ela nos transmite o seu conhecimento e nos faz ir 

procurar mais e aumentar o nosso conhecimento sobre as coisas. Então também 

tem validade, na minha opinião. (Transcrição 1ª entrevista por grupo focal, Pos. 

219) 

 

- Participante X6: Aula mais interativa e mais interessante. Análise à marcha de 

uma amputada, consoante íamos alterando a posição do pé protésico a professora 

explicava o que ia acontecer à prótese, deu para entender os vários parâmetros 

da marcha e como a utente iria caminhar consoante essa alteração. (DRX6, Pos. 

27) 

 

- Participante B: (…) se for uma coisa prática, é muito mais fácil que a professora 

diga na hora. (Transcrição 2ª entrevista por grupo focal, Pos. 159) 
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- Participante E: (…) se estamos a fazer bem, a professora vai dizer que estamos 

a fazer bem. Logo conseguimos perceber que estamos a aplicar bem os conceitos 

teóricos que estudámos. (Transcrição 2ª entrevista por grupo focal Pos. 393) 

 

- Participante 12: (…) gostava de ter tido alguns powerpoints com pelo menos as 

partes mais importantes da matéria sintetizadas para não passar metade do tempo 

a duvidar se estar certo. Facilitou muito um aumento de autonomia e melhor 

autorregulação, especialmente de tempo. Apenas é pior para alunos inseguros 

como eu, continuo a duvidar imenso do meu percurso e se sequer o que "aprendi" 

está mesmo certo. Aprendi, devido à insegurança do que aprendi ficava assustada 

para as aulas práticas, tinha medo de não estar a cumprir com os objetivos. 

(DRX12, Pos. 46) 

 

Subtema 2: O feedback utilizado como enquadramento e preparação para a prática 

Para além da função corretiva, os estudantes reconhecem o feedback como um 

instrumento de preparação para as aulas práticas. O feedback disponibilizado antes da 

realização das atividades é valorizado por ajudar a clarificar objetivos, compreender os 

conteúdos teóricos e antecipar as exigências da prática. 

Quando integrado em práticas pedagógicas que explicitam a ligação entre o trabalho 

desenvolvido no Moodle e as atividades presenciais, o feedback é percebido como 

facilitador da aprendizagem e da organização do trabalho prático. 

 

- Participante E: (…) Acho que o facto de termos um feedback anterior à aula 

prática sobre um Tema ou algo que vamos abordar na aula prática seguinte, acho 

que otimizou muito as aulas práticas em questão, porque não era preciso 

interromper tanto a aula para dar a teoria que já foi estudada por nós. 

(Transcrição 2ª entrevista por grupo focal, Pos. 343) 

 

- Partipante X8: No que diz respeito à relação entre as atividades desenvolvidas 

no moodle e o trabalho realizado nas aulas práticas penso que a associação está 

muito bem feita, na medida em que permite uma melhor consolidação dos 

conteúdos abordados nas aulas. (DRX8, Pos. 16) 
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- Participante 10: Mas dessa vez eu lembro-me que depois tivemos um utente que 

ia voltar lá para experimentar um pé de fibra de vidro, e lembrei-me do que a 

professora tinha dito sobre estes conceitos. Consegui relacionar melhor os 

conceitos teóricos com a prática dessa vez. (transcrição_entrevista 10, Pos. 159) 

 

- Participante 14: O trabalho desenvolvido no moodle levou a uma boa 

compreensão dos temas abordados em aula, sendo que o diferente input dos 

estudantes também foi útil para responder a dúvidas que tinha sobre alguns 

desses temas. (DRX14, Pos. 17) 

 

- Participante B: Eu ia dizer que acho muito bom a questão de nos prepararmos 

antes das aulas e eu acho que isso faz muito sentido, porque ajuda já estarmos 

mais dentro da temática, especialmente quando são coisas práticas. (Transcrição 

2ª entrevista por grupo focal, Pos. 245) 

 

- Participante 7: Se a professora der algum tipo de feedback antes da aula ou 

mesmo até colocar algum tipo de vídeos ou referências que nos possam ajudar, 

acho que o meu desempenho será melhor. (Transcrição_entrevista 7, Pos. 195) 

 

- Participante 1: Mas, uma coisa que para mim foi melhor e que me ajudou mais, 

não foi o feedback dado pela professora, mas sim o suporte que ela dava e os 

livros e artigos que mandava para nos prepararmos para a aula prática e o 

suporte que ela dava. (transcrição_entrevista 1, Pos. 400) 

 

- Participante X10: As tarefas online funcionam como uma preparação sólida 

para o que será trabalhado presencialmente nas aulas, o que torna o processo de 

aprendizagem mais facil. (DRX10, Pos. 17) 

 

Apesar do reconhecimento do valor do feedback digital para auxiliar a preparação das 

aulas, os estudantes atribuem ao feedback em interação direta com o docente um papel 

central na regulação do desempenho no contexto prático. 
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Tema 2: Autorregulação e metacognição como processos desenvolvidos de forma 

localizada e contextual. 

O tema 2 evidencia que os processos de autorregulação e metacognição são refletidos nos 

dados de forma situada e dependente do contexto. O feedback é utilizado pelos estudantes 

sobretudo como uma forma de apoio à organização do estudo e à resolução de tarefas 

específicas, sendo menos frequentes as referências a processos de reflexão aprofundada 

ou transferência de estratégias de aprendizagem em situações distintas, mormente no 

contexto prático. 

 

Subtema 1: Autorregulação orientada para uma atividade especifica e para a gestão 

do esforço 

A análise das narrativas dos estudantes evidencia processos de autorregulação funcional, 

inferidos a partir da forma como utilizam o feedback digital para gerir o tempo, organizar 

o estudo e ajustar estratégias em função das atividades propostas. Embora os estudantes 

nem sempre utilizem explicitamente o conceito de autorregulação, as suas descrições 

revelam ajustes sistemáticos do comportamento em relação ao estudo, em resposta às 

exigências do trabalho científico. 

O feedback é frequentemente referido como um recurso para distribuir o esforço de estudo 

ao longo do semestre; para auxiliar a preparação para dos momentos de avaliação 

sumativa; e para reduzir a concentração de estudo intensivo nos momentos que antecedem 

as avaliações, funcionando como um mecanismo de orientação da ação e do investimento 

no que se refere ao esforço. 

 

- Participante 6: Deu para preparar as aulas e, no final, no último teste, já 

tínhamos as bases todas necessárias para o estudo. (transcrição_entrevista 6, Pos. 

359) 

 

-Participante X9: (…) na altura do teste de avaliação senti-me preparada para o 

fazer, sendo apenas necessário fazer resumos dos trabalhos, deu hipótese de um 

estudo alargado através de diferentes materiais. (DRX9, Pos. 45) 
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- Participante 1: O feedback? Eu diria que é mais na preparação para os testes, 

mais para as aulas de preparação para as avaliações. (transcrição_entrevista 1, 

Pos. 139) 

 

- Participante 8: Ajuda-me a mim, porque, se calhar, devia ter pesquisado coisas 

que eu não pesquisei ou até ver coisas que estavam nos artigos ou então, por 

exemplo, isso dos próximos passos para o trabalho que nós fizemos. Isto porque 

devia ter aprofundado mais. E esses feedbacks ajudaram-me a decidir quais é que 

eram os passos que teria que tomar a seguir no meu trabalho. 

(transcrição_entrevista 8, Pos. 156) 

 

- Participante 8: E eu lembro-me de ter feito as diferenças, pois a professora 

respondeu e, para mim, quando tivemos a fazer os testes foi mais percetível 

perceber aquilo que a professora tinha dado no feedback. Ou seja, a teoria passou 

para a prática naquele momento. (transcrição_entrevista 8, Pos. 108) 

 

- Participante 10: Enquanto estudante senti que evolui bastante em diversos 

aspetos ao longo desta UC, principalmente na minha autonomia, senti que com 

os diversos trabalhos, tanto presenciais como fora de aula, fui "obrigada" a saber 

gerir melhor o meu tempo e reorganizar os meus metodos de modo a ser a minha 

melhor versão, evolui nas minhas competencias sociais com utentes visto que 

tivemos cada vez mais utentes onde tivemos de manter conversa e saber como 

lidar com amputados, para nos preparar para a vida profissional. (DRX10, Pos. 

45) 

 

- Participante 16: Acho que isto me ajudou principalmente na organização do 

estudo. Fazer estes "mini-trabalhos" todas as semanas, permitiu-me fazer logo 

várias pesquisas, não só para o meu trabalho quanto para comentar o dos meus 

colegas e com isto obrigou-me a fazer uma síntese das aulas e a estudar logo 

matéria que vai sair para o teste. (DRX16, Pos. 48) 

 

Os dados mostram também diferenças entre os estudantes que realizam preparação prévia 

das aulas e aqueles que adotam uma abordagem mais reativa ao feedback. Os primeiros 
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tendem a mobilizar o feedback de forma mais estratégica, através da antecipação de 

dificuldades e do ajuste das estratégias de estudo de forma continua. Em oposição, os 

estudantes com uma abordagem mais reativa recorrem ao feedback sobretudo para 

corrigir erros pontuais ou responder a dificuldades imediatas, evidenciando processos de 

autorregulação mais localizados e dependentes dos feedbacks disponibilizados. 

 

- Participante 1: Então aí eu acabei por aceder a alguns dos links que a professora 

mandava ou pesquisava um bocado num caso que ela mandou sobre uns testes 

que tínhamos que fazer. Então pesquisei um bocadinho sobre testes para depois 

me preparar para a aula, porque era preciso. (transcrição_entrevista 1, Pos. 103) 

 

-Participante 7: Mas no caso de ser algum conteúdo que já tínhamos lecionado, 

se eu sentir dificuldades e sentir que não estou segura para aquela aula prática, 

o mais provável é tentar procurar nos meus resumos e tentar perceber o que é 

que tenho ali para me ajudar. Principalmente se for um conteúdo no qual eu não 

me sinto confortável. (transcrição_entrevista 7, Pos. 78) 

 

- Participante 2: Geralmente estudo se a professora disponibilizar o Powerpoint 

antes, ou se for alguma temática nova e não tiver o Powerpoint vou fazer a minha 

pesquisa. Normalmente por artigos científicos, para ter algum rigor. E tento 

preparar-me. (transcrição_entrevista 2, Pos. 110) 

 

Subtema 2: Metacognição incipiente e reativa 

A metacognição surge nos dados de forma limitada e frequentemente associada ao 

feedback disponibilizado pelo docente ou à comparação com os pares (tanto pelo 

feedback, como pelo trabalho desenvolvido pelos mesmo). Os estudantes referem 

momentos de tomada de consciência sobre erros ou dificuldades, mas são raras as 

referências a uma reflexão sistemática sobre os próprios processos de aprendizagem. 

 

- Participante X9: As reflexões surgem através do feedback que me "obriga" a 

reler o meu trabalho e a perceber o que falhou, tanto o meu como o dos colegas. 

(DRX9, Pos. 32) 
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- Participante 7: A professora escolheu determinadas pessoas e nós partilhámos 

os nossos feedbacks e vimos o trabalho uns dos outros. Acho que é bastante útil, 

porque eu tenho se calhar uma perspetiva do que é fazer um estudo de caso, fiz a 

minha pesquisa e achei que era assim que se fazia. Mas depois, ao ver o estudo 

de caso de outra pessoa, lembro-me que na altura até foi a introdução, a pessoa 

em questão tinha umas coisas escritas na introdução que nunca na minha vida me 

passaria pela cabeça pôr num trabalho (transcrição_entrevista 7, Pos. 137) 

 

- Participante X15: No que se refere à consciência sobre o processo de 

aprendizagem considero que com a metodologia aplicada pude verificar e 

melhorar as minhas estratégias de trabalho (através das considerações da 

docente e dos colegas). (DRX15, Pos. 48) 

 

- Participante B: Ao ler o feedback da professora e, digamos, com o incentivo para 

ler os trabalhos e as respostas de outros colegas, acabou por mudar aquilo que 

eu tinha planeado e estudado para outra direção, incluindo outra parte da 

matéria que não tinha lido inicialmente. (transcrição 2ª entrevista por grupo focal 

Pos. 354) 

 

A transferência de estratégias metacognitivas para contextos distintos é pouco 

evidenciada, surgindo sobretudo em situações pontuais e dependentes das exigências 

imediatas das atividades propostas. 

 

Tema 3: Mediação pedagógica na integração teórico-prática no BL e os limites da 

transferência entre ambientes de aprendizagem. 

O tema 3 descreve a forma como os estudantes percecionam a integração entre os 

conhecimentos teóricos desenvolvidos no ambiente digital de aprendizagem e a sua 

aplicação nas aulas práticas, no contexto do modelo pedagógico de BL. Os dados 

evidenciam que esta integração não é vivenciada como um processo automático, mas sim 

como o resultado da mediação pedagógica, do desenho instrucional das atividades 

propostas e do feedback disponibilizado ao longo do processo de aprendizagem. 
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De uma forma transversal, os estudantes associam o ambiente digital sobretudo à 

exploração dos conceitos teóricos, à preparação das aulas práticas e à organização do 

estudo. O ambiente presencial, por sua vez, é entendido como um espaço para a aplicação, 

experimentação e validação do conhecimento. A articulação entre estes dois ambientes 

de aprendizagem surge, assim, como um elemento central para a integração entre a teoria 

e a prática. 

 

Subtema 1: Integração teórico-prática mediada pelas práticas pedagógicas 

Os estudantes referem que determinadas práticas pedagógicas, implementadas no 

contexto do BL, contribuem para uma melhor compreensão e aplicação dos conteúdos 

teóricos nas aulas práticas. Entre estas práticas, os estudantes destacam o brainstorming 

(efetuado presencialmente sobre os conteúdos partilhados no ambiente digital); o feedup 

e o feedforward; a articulação entre as atividades desenvolvidas no ambiente digital e as 

atividades desenvolvidas no ambiente presencial; e o tempo dedicado em aula presencial 

para o trabalho autónomo, tendo o docente um papel de tutor/mediador. 

O feedback digital é descrito como um recurso útil para a preparação das aulas práticas, 

permitindo clarificar conceitos, compreender expectativas e antecipar procedimentos. 

Quando este feedback é articulado com as atividades desenvolvidas no contexto 

presencial, os estudantes percecionam maior coerência entre a teoria e a prática, 

facilitando a mobilização do conhecimento conceptual para a prática clínica. 

 

- Participante C: E eu acho que, pronto, com a atividade que fizemos sobre o 

alinhamento, conseguimos detetar coisas que se calhar antes não conseguíamos 

e, a partir daí, aplicámos os conceitos teóricos na prática e só foi possível a partir 

da realização destes das atividades. (transcrição 2ª entrevista por grupo focal, Pos. 

373) 

 

- Participante X8: No que diz respeito à relação entre as atividades desenvolvidas 

no moodle e o trabalho realizado nas aulas práticas penso que a associação está 

muito bem feita, na medida em que permite uma melhor consolidação dos 

conteúdos abordados nas aulas. (DRX8, Pos. 16) 
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- Participante: Acabei por perceber e aprender que, afinal, um tal material tinha 

um certo comportamento determinando a sua força e depois, quando vi o paciente 

a passar na aula com esse material, lá me apercebi disso porque eu estudei aquilo 

ontem, devido ao feedback que a professora me deu a dizer que faltava tal coisa. 

Portanto, está aqui a situação específica. (transcrição_entrevista 1, Pos. 261) 

 

- Participante B: (…) E quando a professora leva os casos clínicos, nós vamos 

sempre vendo o passo a passo entre etapas ou fatores, e a professora, lá está, tem 

por princípio já fazer um bocadinho aquele mapa mental, um bocadinho de 

brainstorming e estamos sempre a discutir as ideias. Acho que é nesses momentos 

em que eu percebo os conceitos teóricos. (transcrição 2ª entrevista por grupo focal, 

Pos. 409) 

 

- Participante X17: Ao realizar as atividades percebi, que trabalhar nos trabalhos 

da escola durante as aulas faz mais sentido me questionei se não seria uma boa 

ideia implementar isto em algumas UCs que faça sentido, pois para além 

determos os professores a nossa disposição, a qualidade do empenho e 

disponibilidade é maior, as interações com os nossos colegas é maior e tudo isso 

facilita na procura das informações e as formas como procuramos as 

informações, refletindo na nossa aprendizagem e aumento do nível de 

conhecimento sobre a parte mais cientifica refletindo também sobre a 

importância de um trabalho mais cientifico e sua valorização na vida acadêmica 

formativa (DRX17, Pos. 32) 

 

- Participante X3: As perguntas/atividades colocadas no Moodle são bastante 

boas, principalmente quando depois na aula seguinte conseguimos observar as 

respostas às perguntas e assim entendemos melhor a aula e vamos mais 

prepararados. (DRX3, Pos. 15) 

 

- Participante X17: Tivemos a parte mais clínica tendo contacto direto ao paciente 

para realização dos nossos estudos o que nos ajudou bastante pois, uma coisa é 

ao aprender na teoria e a outra é na prática. A possibilidade de tarmos a realizar 
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funções práticos com os pacientes, permitia ter bases, questionar e procurar as 

coisas com mais conhecimento. (DRX17, Pos. 44) 

 

- Participante X7: Sinto que o tempo que a professora disponibiliza em aula para 

fazer os trabalhos é importante, para focar apenas nesse trabalho e ajuda na 

organização (DRX7, Pos. 15) 

 

- Participante X2: (…) o facto de ler/estudar o que ia ser aplicado na aula seguinte 

me ajudava bastante a relacionar alguns conceitos e questões que eram colocadas 

em aula. (DRX2, Pos. 47) 

 

Subtema 2: Rutura entre ambientes e limites da transferência para a prática 

Apesar do reconhecimento do potencial do BL para auxiliar a integração entre a teoria e 

a prática, os dados revelam que alguns estudantes sentiam dificuldades na transferência 

dos conhecimentos desenvolvidos no ambiente digital para o contexto das aulas práticas. 

Estas dificuldades são frequentemente associadas à perceção de que o ambiente digital e 

o ambiente presencial de aprendizagem funcionam como contextos distintos, com lógicas 

e exigências diferentes. 

A ausência de ligações explícitas entre os conteúdos abordados no Moodle e as atividades 

práticas contribui para a sensação de rutura, dificultando a mobilização do feedback 

digital no momento da prática. Em algumas situações, os estudantes referem que o 

conhecimento teórico permanece associado ao contexto digital, sendo difícil integrá-lo de 

forma imediata durante a execução das atividades práticas. 

 

- Participante 10: Eu acho que, sinceramente, os feedbacks do moodle que a 

professora fez não estão tão refletidos na parte prática, mas sim mais na teórica. 

(transcrição_entrevista 10, Pos. 157) 

 

- Participante X5: Os feedbacks dados são fundamentais para a realização dos 

trabalhos, mas mais uma vez, a prioridade, na maioria das UC, tem sido trabalhos 

e não o conteúdo dado em aula. (DRX5, Pos. 31) 
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- Participante 1: (…) eu acho que esse feedback dado aos trabalhos que a 

professora dá não tem grande utilidade nas aulas práticas. Só mais na 

preparação das partes teóricas. (transcrição_entrevista 1, Pos. 175) 

 

Tema 4: Aprendizagem social nas comunidades híbridas e os limites da co-

construção de conhecimento e da prática reflexiva. 

O presente tema analisa os processos de aprendizagem mediados pela interação entre 

pares no contexto das comunidades híbridas de aprendizagem, a partir das perceções e 

descrições dos estudantes. Embora estes não mencionem explicitamente o conceito de 

aprendizagem social ou de co-construção do conhecimento, os dados permitem identificar 

práticas de interação que desempenham funções específicas no apoio à aprendizagem, 

nomeadamente através da observação do trabalho dos pares, da comparação de 

abordagens e da avaliação do próprio desempenho. 

As comunidades híbridas são, assim, descritas como espaços de contacto e apoio mútuo, 

nos quais a aprendizagem acontece sobretudo de forma indireta e comparativa, mais do 

que através de processos sistemáticos de reflexão partilhada ou construção conjunta de 

conhecimento. 

 

Subtema 1: Comunidades híbridas de aprendizagem como espaços de interação  

Os estudantes referem que as comunidades híbridas de aprendizagem são espaços de 

interação nos quais é possível observar o trabalho realizado pelos os pares, esclarecer 

dúvidas pontuais e partilhar experiências relacionadas com a realização das atividades 

propostas. Esta interação é frequentemente valorizada pela possibilidade de aceder a 

diferentes formas de resolver um problema ou um trabalho específico, identificar erros e 

ajustar o próprio desempenho. 

Neste contexto, o feedback entre pares funciona como um mecanismo informal de 

comparação e autoavaliação, permitindo aos estudantes situar o seu nível de desempenho 

em relação aos pares. Este processo é descrito como complementar ao feedback do 

docente, funcionando sobretudo como apoio à compreensão das atividades propostas e à 

validação das abordagens adotadas, sem assumir, contudo, um caráter avaliativo formal. 

 



94 

 

- Participante E: Porque às vezes estamos a responder uma coisa na aula. E se 

submetermos no Moodle o que respondemos ou apresentámos na aula, dá espaço 

para os colegas lerem com atenção e, posteriormente, no Moodle, também 

poderem tirar as dúvidas ou esclarecer alguma coisa ou dar opinião do que é que 

poderia estar melhor ou pior. Isso acho que nos ajuda bastante na comunicação. 

(transcrição 1ª entrevista por grupo focal, Pos. 227) 

 

- Participante A: (…) a maioria das atividades que nos foram propostas no 

Moodle foram de casos que tivemos em aula, casos esses que acabamos por 

discutir um bocado entre nós. Ter essas interações, concordar e discordar com 

algo que tenha sido escrito e abordar diferentes tópicos dentro daquele mesmo 

tema, faz-nos ter mais interações entre nós. (transcrição 1ª entrevista por grupo 

focal, Pos. 442) 

 

- Participante C: Perceber as abordagens que os outros tiveram nos trabalhos de 

grupo penso que também é possível, mas acho que é mais fácil se as temáticas de 

todos os trabalhos estiverem mais aproximadas e assim vamos ter mais vontade 

de querer ver e, pronto, acrescentar o que não pusemos ou alterar alguma coisa 

que esteja errada. (transcrição 1ª entrevista por grupo focal, Pos. 460) 

 

- Participante B: (…) Não sei até quando isso ia fazer sentido, mas eu acho que o 

professor podia continuar a fazer parte da discussão. (transcrição 1ª entrevista 

por grupo focal, Pos. 484) 

 

 

 

Subtema 2: Limites à co-construção do conhecimento e à prática reflexiva 

Apesar do valor atribuído à interação entre os pares, os estudantes identificam 

constrangimentos no desenvolvimento de formas mais aprofundadas de reflexão 

partilhada e no trabalho colaborativo estruturado nas comunidades híbridas de 

aprendizagem. A aprendizagem mediada pela interação é descrita maioritariamente como 

baseada na comparação de respostas e procedimentos, sendo menos frequente a 
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referenciação a processos de discussão aprofundada ou à construção conjunta de 

conhecimento. 

O trabalho colaborativo é ainda associado a exigências acrescidas de envolvimento, 

coordenação e gestão do tempo, sendo por vezes entendido como difícil do ponto de vista 

operacional. Neste sentido, os estudantes evidenciam a importância de uma presença mais 

ativa do docente nos espaços de interação entre os pares, sobretudo com uma função de 

orientação, validação e enquadramento do que é partilhado. 

Além disso, verificam-se preocupações relacionadas com a fiabilidade da informação 

partilhada entre os estudantes, associadas tanto às diferenças de conhecimento entre os 

pares, como à utilização de ferramentas de inteligência artificial. Estas situações são 

descritas como geradoras de desconfiança, condicionando o envolvimento dos estudantes 

na interação e na partilha de contributos. 

 

- Participante 1: Primeiro, depende bastante do colega. Conheço os meus colegas 

todos e depende bastante do colega e do que eu sei do conhecimento que ele tem. 

Portanto, aí depende bastante do colega. Mas for um colega que eu sei que até 

percebe e eu sei que tira boas notas e coisas assim, (…)  ajuda-me a melhorar as 

minhas estratégias. (transcrição_entrevista 1, Pos. 315) 

 

- Participante X 12: Sinto me frustrada ao ver que muitos dos comentários de 

feedback anteriormente realizados pelos meus colegas são feitos pelo chat gpt, 

não há esforço para realizar a atividade e parece que nem são punidos. (DRX12, 

Pos. 32-33) 

 

- Participante X9: O grupo de trabalho que foi atribuído não foi o mais fácil de 

trabalhar sendo que os trabalhos exigiam um tempo de atuação rápido era difícil 

conciliar métodos de trabalho. (DRX9, Pos. 45) 

 

Em jeito de síntese, a análise temática permitiu identificar quatro temas que traduzem as 

perceções dos estudantes sobre o papel do feedback no contexto do BL e a sua relação 

com os processos de aprendizagem nas aulas práticas. De uma forma geral, os resultados 

evidenciam que o feedback é reconhecido como um elemento central na regulação da 
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aprendizagem, sendo particularmente valorizado quando associado à orientação e 

validação do desempenho dos estudantes no contexto prático. 

Os processos de autorregulação e metacognição são representados nos dados de forma 

situada e orientada para uma atividade ou trabalho específico, com destaque para a gestão 

do estudo e do esforço, enquanto a reflexão sobre os próprios processos de aprendizagem 

surge de forma mais limitada e reativa. 

A integração entre os conceitos teóricos e a componente prática é tida como um elemento 

fundamental no processo de aprendizagem, sendo o BL um modelo pedagógico entendido 

como um elemento que pode influenciar ou potenciar essa integração. No entanto, a 

mesma está dependente das práticas pedagógicas utilizadas e da articulação eficaz entre 

os diferentes ambientes de aprendizagem. 

Por fim, as comunidades híbridas de aprendizagem são valorizadas como espaços de 

interação e aprendizagem social, sobretudo através da observação, comparação de 

abordagens e ajustes de desempenho entre os pares. Neste contexto, a reflexão assume, 

maioritariamente, um caráter descritivo e comparativo, resultante da comparação com o 

trabalho desenvolvidos pelos pares, sendo menos evidentes processos de reflexão 

profunda ou de construção conjunta de conhecimento. Nos dados, estes processos são 

comummente associados a constrangimentos relacionados com o trabalho colaborativo e 

com a necessidade da mediação docente 

 

6.2.2. Análise da evolução dos estudantes a partir dos diários de reflexão 

O presente subcapítulo pretende apresentar a síntese dos resultados obtidos através da 

análise da evolução da percepção dos estudantes a partir dos diários de reflexão, 

realizados em três momentos distintos: no início do período letivo referente às aulas de 

protésica da UC (DR1), a meio do período letivo (DR2) e no final do período letivo 

(DR3).  No anexo XIV encontra-se a matriz de síntese dos diários de reflexão dos 

estudantes. Desta forma, proceder-se-á à descrição dos percursos, tendências e limites 

observados no desenvolvimento da autorregulação, da metacognição e da autonomia, no 

contexto do modelo pedagógico de BL e da estratégia de feedback implementada no AVA 

- considerando a perceção dos estudantes ao longo das aulas da componente protésica de 

OMIIII. 
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A análise centrou-se na comparação dos três momentos de reflexão, permitindo 

identificar padrões de evolução, estabilidade e não apropriação, bem como mudanças 

progressivas na forma como os estudantes descrevem os seus métodos de estudo, a 

utilização do feedback e a reflexão sobre o seu processo de aprendizagem. 

 

6.2.2.1. Visão global dos percursos longitudinais dos estudantes 

A leitura comparada dos três momentos de reflexão evidencia que os estudantes não 

apresentam percursos homogéneos. A análise longitudinal permitiu identificar quatro 

tipos de trajetórias, diferenciadas pela forma como o BL, as interações no AVA e o 

feedback foram apropriados ao longo do tempo: 

 Trajetórias de mudança positiva progressiva; 

 Trajetórias de mudança parcial ou condicionada; 

 Trajetórias de continuidade crítica ou não apropriação; 

 Estabilidade funcional (apropriação instrumental). 

Estas trajetórias não correspondem a categorias estanques, mas a padrões dominantes que 

surgem da articulação entre perceções iniciais, experiências intermédias e balanços finais 

dos estudantes. A tabela 14 apresenta uma súmula das trajetórias dos estudantes e as 

características inerentes a cada uma delas. 

Para além das trajetórias claramente delimitadas, identificam-se percursos limítrofes 

caracterizados por mudanças efetivas nas estratégias de estudo e na utilização do 

feedback, no entanto a reflexão metacognitiva nem sempre é explicita e não se consolida 

de forma consistente ao longo do tempo.  
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Tabela 14 

Quadro resumo das Trajetórias longitudinais de apropriação do BL, do feedback e da 

autorregulação (DR1–DR3) 

 

Trajetória Características longitudinais Participantes 

Mudança 

positiva 

progressiva 

Evolução entre DR1 e DR3, passando de uma perceção 

predominantemente organizacional do BL para o reconhecimento do 

feedback e das interações como apoio à reflexão, ao ajuste das 

estratégias de estudo e ao aumento da autonomia percebida. 

Linguagem mais reflexiva e metacognitiva no DR3. 

X13, X15, 

X16, 

(X10, 

parcialmente) 

Mudança 

parcial ou 

condicionada 

Reconhecimento de melhorias sobretudo ao nível da organização do 

estudo, continuidade do trabalho e compreensão conceptual, com 

persistência de fragilidades atribuídas a constrangimentos contextuais 

(carga de trabalho, tempo disponível, dinâmica de grupo). A reflexão 

é intermitente ou pouco aprofundada. 

X1, X4, X5, 

X7, X9, X11, 

X14, X17 

Continuidade 

crítica / não 

apropriação 

Manutenção de uma postura crítica ou distante face ao BL ao longo 

dos três momentos, com dependência do ambiente presencial de 

aprendizagem. Dificuldade em mobilizar o ambiente digital como 

recurso reflexivo e valorização predominante da supervisão docente 

direta. 

X6, X12 

(X3, 

parcialmente) 

Estabilidade 

funcional 

(apropriação 

instrumental) 

Perceção positiva e estável do BL como estrutura de apoio à 

aprendizagem, sem descrição de ajustes estratégicos conscientes ao 

longo do tempo. 

X2 

X8 

Nota: Elaborado pelo autor 

 

6.2.2.2. Resultados transversais de cada diário de reflexão 

No primeiro momento de reflexão (DR1), o BL é maioritariamente percebido como uma 

estrutura organizacional de apoio ao estudo, associada ao acesso a recursos, à preparação 

das aulas práticas e à possibilidade de gerir o tempo de forma mais flexível. 
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As referências à autonomia surgem, neste momento, sobretudo associadas à possibilidade 

de estudar fora da sala de aula, a organizar/gerir horários ou preparar previamente os 

conteúdos. A autonomia é descrita como uma condição logística e não como um processo 

autorregulado sustentado. Alguns excertos abaixo apresentados são representativos dos 

aspetos referidos anteriormente: 

 

- Participante X8: Em termos de organização do estudo, na minha perspetiva, este 

é um método facilitador no que diz respeito a diferentes vertentes nomeadamente 

na realização de pesquisa de forma calma, podendo ser feita fora da sala de aula 

num horário conveniente para os estudantes, algo que considero de extrema 

importância porque, no meu caso especifico uso transportes públicos portanto 

esta é uma forma também de me conseguir organizar de modo a corresponder da 

melhor forma às diferentes tarefas que me são exigidas. (DRX8, Pos. 15) 

 

- Participante X10: A conjugação entre as aulas presenciais e as atividades 

propostas no Moodle parece estar bem articulada, o que nos permite aprofundar 

de forma mais dinâmica os conteúdos abordados. Esta combinação tem sido uma 

mais-valia, pois não só nos motiva a trabalhar de forma mais autónoma e criativa, 

como também nos leva a explorar os temas com maior profundidade, reforçando 

a nossa aprendizagem. (DRX10, Pos. 14) 

 

- Participante X11: (…) é um método interessante e que pode suscitar uma maior 

pesquisa e consequente aprendizagem por parte dos alunos, uma vez que para 

além das temáticas serem abordadas em sala de aula, estas terão de ser 

aprofundadas através de pesquisa de artigos científicos para que seja possível os 

alunos responderem às questões colocadas nas atividades. (DRX11, Pos. 14-15) 

 

- Participante X2: Senti-me com mais autonomia na parte online, porque pude 

gerir o meu tempo e explorar os conteúdos ao meu ritmo. (DRX2, Pos. 16) 
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- Participante X7: Relativamente à autonomia não senti dificuldade uma vez que 

distribuímos o trabalho e o tempo no era muito então teve que ser feito rápido o 

que mete mais pressão em fazer as coisas no momento. (DRX7, Pos. 16) 

 

A jusante, os estudantes contextualizam estas perceções com condicionantes contextuais, 

nomeadamente a elevada carga de trabalho que têm da UC em causa e outras UCs; 

dificuldades de adaptação ao ambiente digital de aprendizagem (MOODLE); limitações 

na gestão do tempo; e fragilidades prévias no que respeita à capacidade ou autonomia no 

desenvolvimento de trabalho de cariz científico. Em alguns percursos, estas dificuldades 

assumem um peso significativo na avaliação inicial do modelo. Exemplos do que foi 

referido: 

- Participante X12: Torna-se muito desafiante apenas pelo facto de a maioria da 

preparação ter de ser feita fora da aula. É complicado conciliar aulas até tarde, 

trabalhos de outras UCs e trabalhar, tudo isto a tentar manter algum equilíbrio e 

ter tempo para ajudar os pais em casa e respirar sem preocupações. (DRX12, 

Pos. 15) 

 

- Participante X5: Este tipo de dinâmica torna-se um problema com a junção das 

outras unidades curriculares, onde também temos vários trabalhos e/ou testes, e, 

portanto, o objetivo desta dinâmica não se cumpre, pois estamos demasiado 

atarefados para realizar um trabalho escrito aprofundado. (DRX5, Pos. 15) 

 

- Participante X9: (..) a necessidade de rigor científico junto ao perfeccionismo 

pessoal que faz com que os prazos sejam apertados, tanto nos trabalhos como nas 

respostas aos colegas. (DRX9, Pos. 15) 

 

Desde este primeiro momento, tornam-se visíveis as diferenças entre os estudantes que 

demonstram abertura para a adaptação ao BL e estudantes que expressam reservas ou 

críticas mais consistentes, mantendo uma preferência pelo ambiente presencial de 
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aprendizagem ou revelando dificuldades em mobilizar o ambiente digital como recurso 

para a aprendizagem. Assim: 

 

- Participante X1: (…) acho que o facto de não haver matéria dada de forma 

convencional faz-me sentir que a matéria não ficou consolidada (DRX1, Pos. 14) 

 

- Participante X12: Sinceramente achei um bocado assustador inicialmente, na 

maioria das UCs temos o mesmo modelo de professor dar matéria e o máximo de 

aprendizagem independente realizada é só por interesse pessoal ou por trabalhos. 

Gostaria de ter um pouco mais de acompanhamento teórico nas aulas, de nos 

sentarmos e falarmos sobre a temática, do que ser só pesquisar e desenrascar 

durante a aula dependente do que estudámos ou encontrámos. (DRX12, Pos. 14) 

 

- Participante X6: Porém sinto que falta mais introdução teórica no inicio mais 

extensa de maneira a que quando vamos mexer e alterar os componentes da 

prótese já saibamos alguma coisa do que vamos fazer. (DRX6, Pos. 15) 

 

No segundo momento de reflexão (DR2), os estudantes são conduzidos a refletir sobre as 

interações nas comunidades híbridas de aprendizagem e sobre o feedback no ambiente 

digital. Este foi descrito como um elemento central na regulação do trabalho realizado 

pelos estudantes, estando associado ao esclarecimento de dúvidas, à comparação de 

abordagens entre os pares e à melhoria dos trabalhos do ponto de visto científico. Neste 

sentido: 

- Participante X2: Comecei a usar mais o moodle para tal, por exemplo com os 

pés protesicos em fibra de vidro e carbono usei as respostas dos outros colegas e 

o feedback da professora para compreender melhor o assunto (DRX2, Pos. 31) 

 

- Participante X10: Relativamente ao feedback recebido na plataforma, tenho 

procurado utilizá-lo de forma construtiva. Tem sido uma ferramenta essencial 
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para melhorar a qualidade dos meus trabalhos, tanto ao nível da profundidade 

da informação científica como da organização e estrutura dos conteúdos 

apresentados. (DRX10, Pos. 31) 

 

- Participante X15: As interações no moodle, quer sejam elas com os colegas ou 

com a docente, têm se revelado muito positivas já que nos permitem trocar ideias 

acerca de novas formas de abordar temas, bem como receber diferentes feedbacks 

acerca dos trabalhos submetidos. (DRX15, Pos. 33) 

 

Os estudantes valorizam a aprendizagem com os pares, destacando a possibilidade de 

observar diferentes formas de resolver problemas, identificar erros comuns e partilhar 

estratégias, sendo menos frequentes as referências a processos de construção conjunta de 

soluções ou negociação explícita de significado. A valorização anteriormente descrita, é 

frequentemente acompanhada de reservas relacionadas com a desigualdade de 

contributos dos pares, diferenças nos níveis de conhecimento e dificuldades de 

coordenação de tempo. 

- Participante X4: Atraves do moodle tambem é possivel ver que elemento do gupo 

de trabalho faz o quê, dando uma visão mais geral ao professor do que o trabalho 

só aparecer feito. (DRX4, Pos. 32) 

 

- Participante X12: Sinto me frustrada ao ver que muitos dos comentários de 

feedback anteriormente realizados pelos meus colegas são feitos pelo chat gpt, 

não há esforço para realizar a atividade e parece que nem são punidos. (DRX12, 

Pos. 32) 

 

- Participante X16: Sinto que as interações no moodle nos obrigam a ler os 

trabalhos de outros colegas e a ver diferentes perspectivas do mesmo tema (o que 

é um ponto positivo), para que consigamos comentar o que achamos dos 

trabalhos dos colegas e da critica que a professora fez ao nosso. Ao termos estas 

diferentes perspectivas e vertentes de respostas à mesma questão conseguimos 
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elaborar mais facilmente um pensamento critico relativamente ao assunto, tendo 

assim discussões saudáveis com diferentes visões. (DRX16, Pos. 32) 

 

- Participante X17: A interação no moodlle contribuiu para facilidade de estudo, 

na melhora de compreensão dos temas abordadas através da interação com os 

colegas feedbacks. (DRX17, Pos. 31) 

 

Em algumas reflexões partilhadas pelos estudantes, estas limitações conduzem à 

necessidade de validação externa, sendo o feedback do docente descrito como mais fiável 

e regulador do que o feedback entre pares. 

- Participante X3: Em relação ás interações gostei bastante apesar de achar que 

a opinião do docente vale mais por ter experiência, e acho podia fazê-lo outra vez 

após os alunos terem submetido a nova resposta. (DRX3, Pos. 34) 

 

- Participante X10: (…) penso que poderia ser interessante se a professora 

comentasse também as críticas feitas entre colegas nos trabalhos, de forma a 

validar ou corrigir essas observações e potenciar ainda mais o processo de 

aprendizagem. (DRX10, Pos. 33) 

 

- Participante X1: (…) valorizo as interações com a professora, não só porque é 

sempre um momento de aprendizagem, mas também porque mostra 

disponibilidade por parte da mesma. (DRX1, Pos. 32) 

 

No DR2, o feedback é maioritariamente interpretado com uma função corretiva e 

orientadora, centrada na melhoria dos trabalhos e na confirmação da adequação das 

respostas disponibilizadas no AVA. A tabela 15 visa espelhar a função percebida do 

feedback por parte dos estudantes. 
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Tabela 15 

Quadro resumo funções atribuídas ao feedback no ambiente digital no segundo momento 

de reflexão (DR2) 

Função do feedback Descrição nos diários Participantes 

Corretiva 

Feedback entendido como indicação do que está 
correto/incorreto, orientado para a melhoria dos 
trabalhos e respostas, sem referência explícita à 
reflexão sobre o processo. 

X2, X3, X6, X7, X8, 
X9, X10, X12 

Esclarecimento 
conceptual/metodológico 

Feedback utilizado para esclarecer dúvidas, 
compreender erros e confirmar interpretações ou 
procedimentos. 

X4, X5, X8, X11, 
X14, X15 

Validação 
Feedback do docente valorizado como referência 
de fiabilidade e segurança, sobretudo face às 
limitações percebidas do feedback entre pares. 

X3, X6, X10, X12, 
X17 

Orientação do trabalho ao 
longo do tempo 

Feedback mobilizado para reorganizar tarefas, 
ajustar abordagens e orientar o desenvolvimento 
progressivo dos trabalhos. 

X13, X15, X16 

Comparação e aprendizagem 
social mediada 

Feedback articulado com interações nas 
comunidades, permitindo comparar abordagens, 
identificar erros comuns e observar estratégias 
alternativas. 

X8, X11, X14, X16, 
X17 

Nota: Elaborado pelo autor 

 

No terceiro momento de reflexão (DR3), vários estudantes reconhecem mudanças nas 

estratégias de estudo, nomeadamente no estudo contínuo ao longo do semestre, melhor 

organização do trabalho e abandono do estudo concentrado apenas nos momentos de 

avaliação sumativa. 

- Participante X3: Ao longo desta UC, evolui mais ao tentar organizar o meu 

estudo e percebi melhor as minhas qualidades. (DRX3, Pos. 47) 

 

- Participante X15: Ao longo da UC é nítido, para mim, que houve uma grande 

evolução pessoal enquanto estudante. A proposta de realização destas atividades 

permitiu-me aplicar os conteúdos lecionados em sala de aula em trabalhos 

científicos. Desta forma e considerando que os trabalhos possuem uma data de 

entrega, foi-me exigido que o estudo passasse a ser mais frequente que o habitual 
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para conseguir terminar os trabalhos dentro do prazo. Menciono a palavra 

“estudo” porque, de facto, para mim, a execução de um trabalho é a melhor forma 

de aprender e estudar. Estes trabalhos permitiram-me estudar toda a matéria 

lecionada e registar todas as atividades realizadas no exato dia, de maneira a 

garantir que não me esqueço de informações cruciais (DRX15, Pos. 46) 

 

 - Participante X16: Acho que isto me ajudou principalmente na organização do 

estudo. Fazer estes "mini-trabalhos" todas as semanas, permitiu-me fazer logo 

várias pesquisas, não só para o meu trabalho quanto para comentar o dos meus 

colegas e com isto obrigou-me a fazer uma síntese das aulas e a estudar logo 

matéria que vai sair para o teste. (DRX16, Pos. 48) 

 

Em algumas das reflexões partilhadas, estas mudanças são explicitamente associadas à 

utilização do feedback como um elemento que despoleta a reflexão, levando os estudantes 

a analisar o próprio trabalho, comparar abordagens e ajustar estratégias. 

- Participante X11: Houve momentos de reflexão, especialmente aquando da 

visualização das respostas dos meus colegas, bem como dos comentários que os 

mesmos fizeram às minhas respostas. Estes momentos fizeram-me perceber que 

aspetos teria de abordar mais nas respostas e estudar mais, pelo que considero 

que estes momentos foram fulcrais para a minha evolução (DRX11, Pos. 48) 

 

- Participante X14: Os momentos de reflexão foram benéficos, porque me 

ajudaram a consciencializar sobre o tipo diferente de estudo que estava a ter, o 

que me permitiu adaptar o meu método de estudo ao longo do semestre de 

maneira mais eficiente. (DRX14, Pos. 49) 

 

- Participante X17: Enquanto aluno e futuro ortoprotésico, consegui identificar 

os pontos em que devo melhorar, espero de verdade conseguir aplicar tudo o que 

aprendi nos meus próximos trabalhos e não só para o meu futuro, os trabalhos 
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me ajudaram sempre a aumentar a minha confiança consequentemente a 

autonomia por estar a fazer na prática (DRX17, Pos. 46) 

 

Contudo, coexistem percursos em que as mudanças são descritas como limitadas ou 

inexistentes. Nesses casos, os estudantes referem manter estratégias semelhantes ao longo 

do semestre, apesar de reconhecerem pontualmente vantagens do BL ou do feedback. 

- Participante X1: Relativamente à autorregulação, muito sinceramente, não acho 

que tenha ajudado contínuo a procrastinar os trabalhos da mesma forma. (DRX1, 

Pos. 47) 

 

- Participante X4: Não mudei nenhuma estrategia de estudo ao longo do semestre 

porque mesmo que quisesse nao teria tempo devia à quantidade exacerbada de 

trabalhos que temos para realizar. (DRX4, Pos. 29) 

 

A tabela 16 visa apresentar um quadro síntese sobre os domínios de regulação e 

metacognição identificados nos diários de reflexão dos estudantes. 

 

Tabela 16  

Quadro dos domínios de regulação e metacognição identificados nos diários de reflexão 

 

Domínio da regulação 
Diários Participantes 

Organização do estudo 
Planeamento, gestão do tempo, estudo distribuído ao 
longo do semestre, maior organização das tarefas e 
dos conteúdos. 

X2, X3, X4, X7, X8, 
X10, X13, X15, X16 

Compreensão conceptual 
Maior clareza dos conteúdos, integração teórico-
prática, compreensão aprofundada através do 
feedback e das interações. 

X2, X8, X10, X11, 
X13, X14, X17 

Reflexão sobre a 
aprendizagem 

Análise do próprio trabalho, identificação de erros, 
comparação de abordagens e ajuste consciente de 
estratégias. 

X1, X11, X14, X15, 
X16 

Regulação da prática 
Referências pontuais à melhoria do desempenho 
prático ou aplicação dos conhecimentos, 

X1, X5, X9, X10, 
X17 
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Domínio da regulação 
Diários Participantes 

maioritariamente descritas como efeito indireto da 
preparação teórica. 

Ausência de regulação 
explicitada 

Manutenção de estratégias semelhantes ao longo do 
tempo, com pouca ou nenhuma referência a ajustes 
conscientes. 

X6, X12 (X3, 
parcialmente) 

Nota: Elaborado pelo autor 

 

 

6.2.2.3. Padrões observados nos diários de reflexão sobre a transferência para a 

componente prática 

Ao longo dos três momentos de reflexão, a autorregulação e a metacognição descritas 

incidem predominantemente sobre métodos de estudo, a organização do trabalho e a 

compreensão conceptual. As referências à regulação consciente da componente prática 

surgem de forma menos frequente. 

Quando mencionada, a componente prática é descrita sobretudo como beneficiária 

indireta de uma melhor preparação teórica, maior compreensão dos conteúdos ou 

melhoria na integração teórico-prática, sem descrição explícita de estratégias 

autorregulatórias aplicadas no contexto prático. 

- Participante X9: com trabalho pré e pós aula, sinto que os primeiros trabalhos 

foram mais cruciais e auxiliaram para o estudo e para a percepção do que cada 

grupo estava a fazer nas aulas práticas. (DRX9, Pos. 45) 

 

- Participante X17: tivemos possibilidade de ter momentos de aplicação práticas 

com utentes e logo a seguir iniciar a nossa construção teórica, o que nos facilitou 

o tempo de pesquisa e realização do trabalho teórico (DRX17, Pos. 45) 

 

6.2.2.4 Síntese dos resultados dos diários de reflexão 

Em suma, a análise da evolução dos estudantes permite identificar que: 
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 O feedback no ambiente digital é maioritariamente descrito como instrumento de 

correção e validação dos trabalhos, assumindo, em alguns percursos, uma função de 

apoio ao ajuste das estratégias de estudo, sobretudo no plano teórico e organizacional; 

 Em vários percursos, a utilização do feedback surge associada a uma dependência da 

validação do docente, sendo o feedback do mesmo descrito como mais fiável do que 

o feedback entre pares; 

 Os ajustes percebidos pelos estudantes incidem sobretudo na organização do estudo, 

na continuidade do trabalho ao longo do semestre e na compreensão conceptual, 

dando origem a trajetórias distintas de apropriação do BL; 

 A apropriação do BL não é homogénea, coexistindo percursos de mudança 

progressiva, mudança parcial ou condicionada, e estabilidade funcional; 

 Nos percursos de mudança, observam-se alterações efetivas nas estratégias de estudo 

e na utilização do feedback, ainda que a reflexão metacognitiva não se consolide de 

forma uniforme ao longo do tempo; 

 A autorregulação descrita nos diários incide predominantemente sobre o estudo e a 

organização do trabalho teórico, sendo limitada a transferência para a regulação 

consciente da prática. Esta surge maioritariamente como beneficiária indireta de uma 

melhor preparação teórica; 

 As perceções positivas em relação ao BL surgem associadas a práticas pedagógicas 

concretas, como o feedback, a organização das atividades propostas e a mediação 

docente, sendo que, na maioria dos discursos, não existe uma distinção explícita entre 

o modelo pedagógico e as estratégias que o operacionalizam. 

 

6.2.3. Triangulação dos dados 

A triangulação dos dados foi realizada com o objetivo de conferir consistência 

interpretativa aos resultados e aprofundar a compreensão dos fenómenos em estudo 

(Farmer et al., 2006). Para o efeito, foram integrados dados provenientes dos três 

instrumentos de recolha de dados (entrevistas semiestruturadas, grupos focais e diários 

de reflexão), tendo sido possível identificar convergências, divergências e 

complementaridades entre os mesmos. Além disso, foi também possível verificar a 
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abrangência e profundidade dos temas resultantes da análise temática nos instrumentos 

de recolha de dados referidos anteriormente. 

Assim, a triangulação dos dados incidiu sobre os quatro temas e os respetivos subtemas 

resultantes da análise temática. Para o efeito, tal como descrito no capítulo da 

metodologia, recorreu-se ao software MAXQDA para efetuar a análise comparativa da 

distribuição dos códigos por instrumento e a análise das coocorrências entre códigos 

associados aos temas, sendo as mesmas a base da análise dos resultados da triangulação 

de dados apresentados neste subcapítulo. 

No que concerne às convergências entre instrumentos de recolha de dados, estas foram 

verificadas, maioritariamente, em relação a aspetos do processo de aprendizagem dos 

estudantes. Primeiramente, observou-se uma convergência transversal no que se refere ao 

feedback enquanto elemento regulador da aprendizagem. Alguns códigos nucleares do 

feedback, como sejam a valorização do feedup e do feedforward e a função corretiva do 

feedback, surgem de forma recorrente nos três instrumentos, ainda que com níveis 

diferenciados de expressão. Este facto é observável tanto no Tema 1 como no Tema 2, 

onde estes códigos estão representados nos grupos focais, entrevistas e diários de reflexão 

(anexo XVII e anexo XVIII). 

A jusante, os dados convergem na identificação do feedback como orientação para a ação 

e para a prática, particularmente quando associado à mediação docente e ao desenho 

pedagógico. A valorização do feedback presencial para a componente prática e a sua 

associação à preparação e validação do desempenho, estão presentes nos três 

instrumentos. Este aspeto contribui para a interpretação de que o feedback é percebido 

como eficaz sobretudo quando é uma estratégia integrada em práticas pedagógicas 

estruturadas, mas também pela intervenção do docente (anexo XVII). 

Observou-se também uma convergência na relevância atribuída às práticas pedagógicas 

como mediadoras da integração teórico-prática, bem como no reconhecimento da 

aprendizagem social como uma componente importante da experiência formativa nos 

modelos pedagógicos mistos. Os códigos associados à aprendizagem social e à construção 

do conhecimento entre pares são visíveis nos três instrumentos, indicando que estes 

fenómenos não são exclusivos de um único contexto de recolha de dados (anexo XX). 

Para além das convergências, foi possível verificar algumas divergências e tensões 

interpretativas, particularmente relevantes para uma leitura crítica dos processos de 

aprendizagem analisados. Uma primeira tensão ocorre no domínio da autorregulação e da 
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autonomia. Embora os dados evidenciem práticas de ajuste do desempenho com base no 

feedback, estas surgem de forma diferenciada consoante o instrumento de recolha de 

dados. Nas entrevistas, os códigos associados ao ajuste do desempenho e à utilização 

estratégica do feedback apresentam uma expressão mais elevada, enquanto nos diários de 

reflexão estes processos aparecem de forma mais localizada e menos consistente. 

Simultaneamente, de forma transversal, os indicadores de dependência de regulação 

externa - como a baixa autonomia no trabalho científico e a valorização da validação 

docente - estão presentes nos três instrumentos de recolha de dados. Esta coexistência 

sugere uma tensão interpretativa entre discursos de autorregulação e práticas ainda 

dependentes do feedback e da mediação do docente (anexo XVII e anexo XVIII). Esta 

tensão é reforçada pela análise das coocorrências entre códigos, onde se observa a 

articulação entre subcódigos associados ao feedback (por exemplo, feedup/feedforward) 

e categorias relativas ao ajuste do desempenho com base no feedback, sugerindo 

processos de autorregulação predominantemente reativos (anexo XXI). Embora as 

contagens de coocorrência sejam moderadas, estas relações sugerem que a autorregulação 

é frequentemente associada ao feedback externo, não sendo, portanto, um processo 

autónomo e generalizado. 

No domínio da aprendizagem social, a triangulação evidencia uma divergência entre a 

valorização da interação entre pares e os limites da co-construção do conhecimento. 

Apesar de a aprendizagem social apresentar uma expressão significativa nos três 

instrumentos, particularmente nos diários de reflexão, surgem simultaneamente códigos 

que apontam para desvantagens do trabalho colaborativo e para uma valorização seletiva 

do feedback dos pares. Alguns destes indicadores estão presentes sobretudo nas 

entrevistas, estando ausentes ou pouco expressivos nos restantes instrumentos, o que 

revela uma divergência por especificidade instrumental (anexo XX). Esta tensão sugere 

que a aprendizagem social é reconhecida como recurso, mas não se traduz 

necessariamente em processos consistentes de co-construção do conhecimento ou de 

prática reflexiva aprofundada. 

Por outro lado, observa-se uma divergência estrutural no que respeita à integração teórico-

prática no contexto do BL. Códigos associados à perceção de rutura entre o ambiente 

digital e o ambiente presencial de aprendizagem, bem como a constrangimentos 

infraestruturais (por exemplo, acesso à internet ou dificuldades na utilização do feedback 

digital no contexto prático), são mais expressivos nas entrevistas, estando praticamente 
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ausentes nos grupos focais e pouco expressivos nos diários de reflexão. Esta assimetria 

sugere que alguns constrangimentos percebidos pelos estudantes são mais facilmente 

verbalizados no contexto das entrevistas individuais, constituindo uma divergência entre 

instrumentos. Estas divergências não configuram inconsistências nos dados, mas refletem 

a natureza situada dos processos de aprendizagem e a influência do instrumento de 

recolha de dados na forma como os estudantes constroem e expressam significado. 

Noutra perspetiva, no que se refere à complementaridade e completude dos instrumentos 

de recolha de dados, os diários de reflexão destacam-se pela sua capacidade de aprofundar 

processos internos de aprendizagem, nomeadamente no que respeita à reflexão sobre as 

práticas pedagógicas; à integração teórico-prática; e às dificuldades sentidas pelos 

estudantes na adaptação ao BL. Em vários temas, os códigos associados às práticas 

pedagógicas e à integração teórico-prática, apresentam maior expressão nos diários de 

reflexão do que nos restantes instrumentos, sugerindo uma maior densidade reflexiva 

neste formato (anexo XVII e anexo XIX). Por sua vez, as entrevistas semiestruturadas 

apresentam relevância no que respeita à exposição de condicionantes e perceções críticas 

sobre o funcionamento do BL, incluindo limitações infraestruturais, dependência da 

intervenção docente e seletividade na valorização do feedback disponibilizado pelos pares 

(anexo XIX e anexo XX). 

Os grupos focais, por sua vez, permitem identificar padrões partilhados de aprendizagem 

social e perceções comuns sobre as práticas pedagógicas e o feedback, ainda que algumas 

dimensões críticas se verifiquem de forma menos explícita neste contexto.  

Em resumo, a triangulação dos dados confirma a consistência global dos temas 

identificados na análise temática, ao mesmo tempo que evidencia tensões e divergências 

interpretativas que permitem compreender os processos de aprendizagem dos estudantes, 

no que respeita aos ambientes de aprendizagem mistos. A integração de diferentes 

instrumentos de recolha de dados permitiu validar os resultados obtidos, mas também 

deixar evidentes os limites da autorregulação, da aprendizagem social e da integração 

teórico-prática, quando os mesmos estão dependentes da mediação docente e do desenho 

pedagógico. 

Desta forma, a triangulação dos dados não foi utilizada como uma estratégia de 

confirmação, mas como um procedimento de análise que permitiu aprofundar a 

complexidade dos fenómenos em estudo, contribuindo para reforçar a credibilidade 

interpretativa dos resultados. 
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6.3. Discussão dos resultados 

O subcapítulo da discussão visa interpretar os resultados obtidos, considerando que o 

presente estudo é um estudo de caso único e instrumental, com orientação interpretativa. 

Neste sentido, tendo em conta a questão de investigação “Como é que o desenvolvimento 

do feedback no ambiente digital de aprendizagem estimula a autorregulação e 

metacognição dos estudantes nas aulas práticas, num modelo pedagógico de BL?”, a 

discussão centra-se nas condições em que o feedback é percebido como elemento 

regulador da aprendizagem; nos mecanismos pelos quais pode estimular (ou não) 

processos autorregulatórios e metacognitivos; e nos limites contextuais observados na 

integração teórico-prática. Assim, a discussão que se segue caracteriza-se pelo seu caráter 

situado e interpretativo do conhecimento produzido sobre a temática em estudo, não 

sendo pretendida a generalização ou extrapolação estatística. 

A discussão é, assim, apresentada em quatro partes correspondentes aos temas finais 

resultantes da análise temática. Em cada temática, pretende-se abordar a sua contribuição 

para a resposta à problemática apresentada, bem como a articulação entre os dados 

empíricos obtidos e a evidência científica. 

A jusante, torna-se importante relembrar que, tal como descrito no capítulo da 

metodologia, a presente discussão baseia-se na análise temática de natureza 

predominantemente indutiva, na qual os temas foram construídos a partir da interpretação 

dos padrões de significado identificados nos dados.  

 

Tema 1- Feedback como mecanismo de regulação dependente do desenho 

pedagógico e da mediação docente 

Os resultados evidenciam a centralidade do feedback como elemento estruturante da 

regulação da aprendizagem, contudo o contributo interpretativo mais relevante deste tema 

não reside apenas no reconhecimento da sua utilidade, mas na forma como essa utilidade 

é experienciada, interpretada e mobilizada pelos estudantes, mormente no contexto 

prático. 

O feedback digital e o feedback presencial são entendidos e vivenciados pelos estudantes 

de formas distintas, tanto por serem modalidades diferentes, como pela sua função 

reguladora. Considerando o modelo proposto por Hattie & Timperley (2007), é possível 
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observar que, na maioria dos casos, o feedback digital cumpre funções de feedup e 

feedforward: clarifica objetivos, explicita expectativas e apoia a preparação conceptual 

para a prática. Trata-se de um feedback com uma incidência significativa na compreensão 

de uma atividade e na antecipação do desempenho esperado, tanto no âmbito das 

atividades solicitadas no contexto teórico como prático. No que concerne ao feedback 

presencial, o mesmo é percebido como decisivo na regulação do desempenho técnico na 

componente prática, assumindo um papel central na confirmação, validação e ajuste da 

ação em tempo real. 

Desta forma, o feedback digital tende a ser utilizado como suporte cognitivo, em oposição 

ao feedback presencial, que é utilizado como mecanismo de validação situada e tomada 

de decisão. A autoridade epistémica do docente surge, assim, como um elemento 

organizador da regulação prática. 

Quando analisado a partir dos níveis de feedback propostos por Hattie & Timperley 

(2007), observa-se que grande parte do feedback valorizado pelos estudantes parece 

situar-se ao nível da tarefa (correção do que está certo ou errado) e, em alguns casos, do 

processo (como executar tecnicamente). São menos evidentes indícios de feedback 

orientado explicitamente para a autorregulação, isto é, para o desenvolvimento da 

capacidade do estudante de controlar, avaliar e ajustar autonomamente o seu desempenho 

(Nicol & Macfarlane-Dick, 2006), aspeto bastante valorizado no âmbito da prática 

clínica, nomeadamente no momento da tomada de decisão e da regulação do desempenho 

prático/profissional (Archer, 2010). Esta predominância pode explicar a razão pela qual 

o feedback é tido como essencial para a segurança e fiabilidade da prática clínica no 

imediato, mas não necessariamente como promotor direto de ajuste autónomo. A partir 

de uma perspetiva sociocognitiva, este padrão aproxima-se de formas de regulação 

externa e co-regulada sistematizadas por Panadero (2017), nas quais critérios e decisões 

dos estudantes permanecem associados à mediação docente.  

Contudo, interpretar esta dependência apenas como ausência de autonomia pode ser 

redutor, principalmente quando considerado o contexto da educação em saúde ou mesmo 

no âmbito da prática clínica profissional. Em contextos profissionalizantes e técnico-

clínicos, a intensificação da procura de validação por parte do docente, pode constituir 

uma estratégia funcional de gestão de risco e de segurança epistémica, sobretudo quando 

o erro acarreta implicações reais ou simbólicas, e quando os estudantes ainda se 
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encontram numa fase de negociação de responsabilidade e a construção progressiva de 

identidade profissional (Eraut, 2007; Billett, 2014). Neste sentido, a validação do docente 

pode representar uma forma de autorregulação orientada para a fiabilidade da ação. 

Os aspetos mencionados anteriormente, mais propriamente no que se refere à 

dependência da validação do docente e a utilização mais instrumental do feedback 

(preparar aulas, reduzir incerteza e ajustar desempenho), remetem também para uma 

reflexão sobre a definição contemporânea do feedback, bem como uma reflexão sobre a 

literacia do feedback. No que concerne ao primeiro aspeto, os dados sugerem que os 

estudantes conceptualizam o feedback como um mecanismo corretivo, com o objetivo de 

melhorar o desempenho subsequente (Ajjawi & Boud, 2015), em oposição a uma 

conceptualização do feedback como um processo dialógico, desenvolvido ao longo do 

tempo e onde o estudante assume um papel ativo no seu processo de aprendizagem 

(Carless & Boud, 2018; Boud & Molloy, 2013).Muito embora esta condição possa derivar 

de limites autorregulatórios individuais, pode também ser consequência da forma como 

o feedback é tradicionalmente enquadrado nas práticas pedagógicas no ES, sobretudo na 

educação em saúde, uma vez que a cultura avaliativa está intrinsecamente ligada à 

certificação de competência e à segurança dos utentes, conferindo centralidade ao 

desempenho técnico e à validação supervisionada (van der Vleuten, 1996; Schuwirth & 

van der Vleuten, 2011). 

Por outro lado, também relacionado com os aspetos referidos anteriormente, os dados 

revelam que os estudantes, apesar de demonstrarem uma utilização e envolvimento ativo 

com o feedback (preparar aulas, reduzir incerteza e ajustar desempenho), apresentam 

limitações no âmbito da literacia do feedback que os impossibilitam de transformá-lo em 

ação deliberada efetuada de forma autónoma. Tal como referido por Sutton (2012), 

compreender o conceito de feedback é uma pré-condição para o saber utilizar, sendo que 

a utilização estratégica do mesmo, depende também da forma como é interpretado e da 

reflexão que envolve esse processo, no sentido da transformação para a melhoria (Hattie 

& Timperley, 2007; Sadler, 1989; Carless & Boud, 2018). 

Os dados deste estudo sugerem que o feedback, tal como desenhado e vivido pelos 

estudantes, é eficaz na melhoria imediata do desempenho e na redução da incerteza 

técnica. Contudo, quando incide predominantemente sobre a correção de uma atividade e 

a validação da execução, pode não exigir explicitamente processos de gestão e decisão 
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autónoma. Assim, o desenvolvimento da literacia do feedback - particularmente nas suas 

dimensões de avaliação e autorregulação - parece depender da criação deliberada de 

oportunidades pedagógicas que desloquem progressivamente a necessidade de validação 

externa para processos internos dos estudantes. 

O contributo empírico deste tema reside, portanto, na evidência de que a coexistência de 

feedback digital estruturado e feedback presencial, não elimina a centralidade da 

mediação docente na regulação prática. O feedback digital auxilia a preparação e 

organização teórica, enquanto o presencial regula a ação e legitima a decisão no contexto 

prático. Neste sentido, a questão pedagógica emergente não é a quantidade de feedback, 

mas a forma como o mesmo é concebido para desenvolver a capacidade dos estudantes 

de avaliar o próprio desempenho - considerando padrões de qualidade - e contribuir para 

uma transição gradual da necessidade de validação externa, para formas mais autónomas 

de atuação no contexto prático, envolvendo, assim, interpretação, decisão e 

responsabilização progressiva dos estudantes. 

 

Tema 2- Autorregulação e metacognição como processos desenvolvidos de forma 

localizada e contextual. 

A análise do segundo tema permite aprofundar a compreensão do desenvolvimento das 

competências inerentes ao processo de regulação da aprendizagem, deslocando o foco da 

sua presença ou ausência, para a caracterização da sua configuração, profundidade e 

condições que favorecem o seu desenvolvimento, considerando o contexto. 

Os dados evidenciam que os estudantes mobilizam, de forma consistente, processos de 

autorregulação, sobretudo ao nível da organização do estudo, da gestão do tempo e do 

ajuste estratégico em função das exigências relativamente aos momentos de avaliação e 

ao feedback recebido. Esta evidência pode ser analisada através do modelo cíclico de 

autorregulação descrito por Zimmerman (2000), no qual a aprendizagem autorregulada 

envolve três fases interdependentes:  antecipação no que se refere à preparação para a 

realização de uma tarefa; execução; e autorreflexão sobre a mesma. Considerando o 

referencial teórico anteriormente referido, verifica-se que existe uma discrepância entre 

as diferentes fases do ciclo de autorregulação. Na fase da antecipação, os estudantes 

demonstram capacidade de planear o estudo, distribuir o esforço de trabalho ao longo do 
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semestre e preparar os momentos de avaliação com base no feedback previamente 

disponibilizado no Moodle. O feedback digital é descrito como um recurso que permite 

antecipar dificuldades, melhorar a preparação para os momentos práticos, identificar 

fragilidades e gerir o esforço. Esta dimensão revela processos de definição de objetivos e 

de organização estratégica do trabalho académico, em consonância com a conceção de 

aprendizagem autorregulada enquanto integração de processos internos (ex.: 

reorganização de conteúdos;  seleção de estratégias de estudo após feedback corretivo; 

tomada de consciência de erros e gestão localizada do desempenho; regulação do esforço; 

e na orientação para a preparação dos momentos de avaliação sumativa) e de condições 

externas que estruturam a ação, tal como proposto por Panadero (2017). O BL, ao 

possibilitar, por exemplo, o acesso continuo e assíncrono ao feedback digital, cria 

condições externas favoráveis para o planeamento e gestão do estudo. 

Todavia, o estabelecimento de metas por parte dos estudantes surge predominantemente 

orientado para cumprir tarefas e para a preparação dos momentos de avaliação sumativa, 

sendo menos frequente a formulação de objetivos intrínsecos de melhoria conceptual ou 

de desenvolvimento de critérios internos de qualidade. Desta forma, a fase de antecipação 

encontra-se operacionalmente ativa, mas dependente de referenciais externos de 

validação do docente e dos critérios de avaliação formais. 

Na fase de execução, importa distinguir entre a regulação do estudo teórico e a regulação 

da prática clínica. Os dados indicam que o feedback digital é mobilizado sobretudo no 

âmbito teórico, onde os estudantes ajustam estratégias, reorganizam o estudo e corrigem 

erros identificados. Contudo, neste contexto, a autorregulação revela-se 

predominantemente reativa e localizada, centrada na correção de aspetos específicos e 

raramente acompanhada de uma reflexão estratégica mais aprofundada ou de 

transferência para outros contextos ou temáticas. No domínio da componente prática, pelo 

contrário, a autorregulação surge maioritariamente associada ao feedback presencial e à 

validação docente, sendo pouco evidente o recurso direto ao feedback digital como 

instrumento de regulação da ação prática. 

É na fase de autorreflexão que se evidenciam as fragilidades mais significativas do ciclo 

regulatório. Embora os estudantes reconheçam erros, dificuldades e manifestem intenção 

de melhoria, são escassas as referências a uma reconstrução explícita de estratégias ou à 

redefinição de metas futuras com base em critérios internos. O ciclo regulatório parece 
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encerrar-se a nível comportamental - através da gestão do estudo e do desempenho 

imediato - mas não necessariamente a nível da consolidação de princípios orientadores 

generalizáveis. Esta constatação não traduz ausência de autorregulação, mas antes a sua 

predominância numa configuração funcional e situada, eficaz para responder a exigências 

imediatas, mas menos evidente enquanto processo estruturante e transferível. 

Por outro lado, a análise da metacognição reforça esta leitura. De acordo com a 

conceptualização clássica de Flavell (1979), a metacognição envolve tanto o 

conhecimento metacognitivo, como experiências metacognitivas e mecanismos de 

controlo deliberado. Nos dados, predominam experiências metacognitivas momentâneas, 

desencadeadas sobretudo pelo feedback disponibilizado pelo docente ou pela comparação 

com o trabalho dos pares. Os estudantes demonstram consciência de erros, identificam 

dificuldades e reconhecem aspetos a melhorar, no entanto, a reflexão tende a permanecer 

circunscrita à atividade específica em causa. Analisando especificamente os diários de 

reflexão onde os estudantes são conduzidos a momentos de reflexão sobre a sua 

aprendizagem - através de prompts orientadores - verifica-se que alguns estudantes 

respondem de forma superficial ou não aprofundam o processo de aprendizagem 

subjacente. Esta evidência sugere que a metacognição observada é maioritariamente 

localizada e episódica, com reduzida explicitação da compreensão de quando e por que 

razão determinadas estratégias devem ser mobilizadas em contextos distintos. 

A limitação na transferência nos processos de regulação assume particular relevância no 

contexto prático da ortoprotesia. Embora os estudantes reconheçam que uma melhor 

preparação teórica contribui para a prática, a autorregulação consciente da ação prática 

surge maioritariamente como beneficiária indireta dessa preparação, não sendo 

frequentemente descrita enquanto processo deliberado de gestão e alteração de 

comportamentos durante a execução técnica. A aprendizagem experiencial de Kolb 

(1984) e a distinção entre reflexão-na-ação e reflexão-sobre-a-ação proposta por Schön 

(1983), permite compreender esta dinâmica: a reflexão parece ocorrer 

predominantemente após a ação e mediada pelo feedback docente, sendo menos evidente 

a verbalização de processos metacognitivos durante a prática propriamente dita. A 

exigência técnica e a carga cognitiva associadas às aulas práticas podem reduzir o espaço 

disponível para metacognição deliberada em tempo real, favorecendo uma regulação mais 

implícita e operacional. 
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Considerando o referido enquadramento, tal como referido na análise do tema 1, a 

literacia de feedback assume um papel central na interpretação dos resultados. Segundo 

Carless & Boud (2018), a literacia de feedback implica a capacidade de entender o valor 

do feedback, avaliar a qualidade do trabalho, gerir dimensões emocionais e agir de forma 

autónoma com base na informação recebida. Os dados mostram que os estudantes 

valorizam o feedback e utilizam-no para ajustar o estudo e melhorar desempenhos 

subsequentes, contudo, a recorrente dependência da validação docente, descrita como 

mais fiável do que o feedback entre pares, sugere que os critérios de qualidade ainda não 

se encontram plenamente interiorizados. A capacidade de agir com base no feedback é 

evidente, mas a competência de avaliar a qualidade do que é feito de forma autónoma e 

prospetiva revela-se menos consolidada. Assim, o impacto do feedback no 

desenvolvimento metacognitivo parece mediado pelo nível de literacia de feedback 

previamente desenvolvido, sendo mais produtivo entre estudantes que já possuem hábitos 

autorregulatórios estruturados. 

O BL desempenha, neste contexto, um papel estrutural relevante. Como evidenciado por 

Garrison & Vaughan (2008), o BL pode possibilitar o desenvolvimento da autorregulação 

e da metacognição, considerando a dinâmica possibilitada pelos dois ambientes de 

aprendizagem, porém, tal como pode ser verificado nos dados, o mesmo não garante o 

desenvolvimento da metacognição. A carga de trabalho, o tempo limitado para reflexão 

e a centralidade do docente como elemento de validação epistémica, podem limitar a 

interiorização autónoma de critérios e a consolidação de processos metacognitivos 

transferíveis. 

Resumindo, o desenvolvimento do feedback no ambiente digital, no contexto do BL 

estudado, estimula de forma consistente a autorregulação dos estudantes, sobretudo nas 

fases de planeamento e de ajuste comportamental. A metacognição está presente, mas 

assume predominantemente uma configuração localizada, associada a tarefas específicas 

e dependente de estímulos externos, com limitada evidência de transferência estratégica 

generalizável. O contributo deste tema reside, assim, na identificação de uma 

autorregulação funcional e situada, sustentada pelo BL e pelo feedback digital, mas cuja 

transformação em autorregulação estruturante e metacognição consolidada exige 

condições pedagógicas adicionais, nomeadamente o desenvolvimento explícito da 

literacia de feedback; a integração sistemática de momentos de reflexão aprofundada que 
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promovam o desenvolvimento de critérios internos; e a transferência estratégica para o 

contexto prático profissional. 

 

Tema 3 - Mediação pedagógica na integração teórico-prática no BL e os limites da 

transferência entre ambientes de aprendizagem 

O tema três deriva de um aspeto comummente verificado no contexto da educação em 

saúde que pode mediar ou condicionar a influência do feedback digital no 

desenvolvimento de competências autorregulatórias e capacidade metacognitiva, no 

contexto das aulas práticas. Trata-se especificamente da integração de conceitos teóricos 

nas aulas práticas que, no contexto específico do BL, pode apresentar constrangimentos 

devido à necessidade de transferência e articulação entre ambientes de aprendizagem. A 

análise desta dimensão é relevante para compreender, no caso em estudo, as condições 

pedagógicas que parecem favorecer, ou limitar, a mobilização do feedback digital nas 

aulas práticas. 

Os dados evidenciam que a integração entre os conhecimentos teóricos desenvolvidos 

online e a sua aplicação nas aulas práticas, não é experienciada pelos estudantes como um 

processo automático decorrente da coexistência de modalidades. Pelo contrário, surge 

como um fenómeno dependente de mediação pedagógica intencional, alinhamento entre 

as atividades propostas, coerência nos critérios de avaliação e articulação entre os 

momentos de feedback. Assim, no contexto analisado, a coexistência de ambientes de 

aprendizagem não se traduz, por si, numa integração funcional. 

Nos dados analisados, os estudantes associam o ambiente digital de aprendizagem 

sobretudo à exploração conceptual, à organização do estudo e à preparação das aulas 

práticas. Neste espaço, o feedback é descrito como um elemento que contribui para 

clarificar critérios, antecipar dificuldades e estruturar o trabalho. Estas funções 

aproximam-se de dimensões reconhecidas na literatura sobre aprendizagem 

autorregulada, nomeadamente o planeamento, a definição de objetivos e a preparação 

estratégica da ação (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Assim, do ponto de vista da 

perceção dos estudantes, o contributo do feedback digital manifesta-se prioritariamente 

ao nível da pré-regulação da aprendizagem, reforçando a preparação conceptual para a 

prática. 
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O ambiente presencial, por sua vez, é percebido como um espaço de aplicação técnica, 

tomada de decisão situada e validação do desempenho. Neste contexto específico da 

ORTP - marcado pela dinâmica, exigência e rigor da execução, bem como pela prática 

simulada - a regulação tende a assumir uma natureza mais imediata e relacional, 

frequentemente suportada pelo feedback presencial do docente durante a execução. A 

mobilização direta do feedback digital como instrumento de apoio em tempo real, surge 

de forma menos evidente nos dados. Estas características ajudam a compreender a 

predominância de processos de reflexão-sobre-a-ação em detrimento de reflexão-na-ação, 

nos termos de Schön (1983), sem que tal distinção deva ser entendida como 

estruturalmente inerente à coexistência dos dois ambientes de aprendizagem, mas antes 

como possível consequência do desenho instrucional da UC e das exigências próprias da 

componente prática. 

Por outro lado, torna-se importante distinguir dois níveis analíticos interligados. Em 

primeiro lugar, a integração de conceitos teóricos na prática clínica constitui um desafio 

no âmbito da educação em saúde (Daneshfar & Moonaghi, 2025; Tambunan, 2024), 

implicando a mobilização de conhecimento declarativo em contextos situados e a 

articulação entre princípios abstratos e competência técnica. Em segundo lugar, no 

contexto do BL, acrescenta-se uma dimensão adicional, nomeadamente a necessidade de 

transferência entre ambientes de aprendizagem que se desenvolvem segundo lógicas 

temporais e cognitivas diferenciadas. Tal como abordado por Garrison e Vaughan (2008), 

o valor do BL não reside apenas na combinação de modalidades, mas na integração 

pedagógica coerente entre as mesmas. Desta forma, o caso analisado permite tornar 

visível o aspeto suprarreferido como uma condição mediadora da integração teórico-

prática. 

Os dados sugerem que a integração teórico-prática ocorre de forma mais consistente 

quando existem pontes pedagógicas explícitas entre o trabalho desenvolvido online e as 

exigências das aulas práticas. Estas pontes podem assumir a forma de critérios de 

desempenho partilhados entre ambientes, atividades digitais orientadas para a análise 

prévia de situações clínicas simuladas (utilizando os mesmos recursos de apoio aos 

momentos de avaliação clínica) ou momentos estruturados de análise pós-ação, em que o 

feedback previamente disponibilizado é retomado. A atividade do alinhamento protésico 

foi bastante mencionada e valorizada pelos estudantes, precisamente porque acautelou 
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todos estes aspetos, em oposição a outras atividades onde estes aspetos não foram 

operacionalizados de forma tão evidente. Este alinhamento e transferência deliberada 

entre ambientes de aprendizagem, é percebido pelos estudantes como um princípio que 

confere maior coerência formativa e uma maior clareza no que se refere à integração de 

conceitos teóricos na prática clínica, aproximando-se do que Perkins & Salomon (1992) 

descrevem como transferência mediada pela explicitação de princípios estruturantes. 

Neste sentido, apesar de não permitir generalizações estatísticas, o presente estudo 

contribui analiticamente para explicitar as condições que parecem favorecer a 

transferência entre ambientes de aprendizagem. 

A transição entre o ambiente digital e o ambiente presencial de aprendizagem pode ainda 

ser interpretada como um processo de boundary crossing (Akkerman & Bakker, 2011), 

que permite explicar o processo pelo qual os indivíduos passam para transitar entre 

práticas, contextos ou comunidades com lógicas distintas. Este processo envolve quatro 

fases distintas, como sejam a identificação das diferenças entre os contextos; coordenação 

entre as práticas desenvolvidas nos diferentes ambientes; reflexão sobre pressupostos, 

critérios ou formas de agir ao comparar contextos; e transformação que envolve a criação 

de novas práticas ou reconstrução de novas formas integradas de ação. No presente 

estudo, o boundary crossing acontece entre os dois ambientes de aprendizagem, sendo 

que os dados sugerem que este processo ocorre sobretudo ao nível da coordenação, uma 

vez que os estudantes articulam o feedback digital com a preparação da prática, mas sem 

evidência consistente de transformação dos seus critérios internos ou de integração 

metacognitiva entre contextos. Desta forma, a autorregulação parece eficaz dentro de cada 

ambiente e aprendizagem em específico, mas a transferência estratégica entre eles 

permanece limitada, contribuindo para uma metacognição centrada em atividades 

concretas e menos orientada para princípios generalizáveis de aprendizagem. 

Os dados introduzem ainda um elemento que confere alguma complexidade a esta 

separação entre ambientes de aprendizagem. Os estudantes valorizaram os momentos 

disponibilizados no ambiente presencial para o desenvolvimento de atividades 

inicialmente propostas no ambiente digital, realizadas de forma autónoma ou 

colaborativa, mas com mediação ativa do docente. Nestes momentos, o docente assume 

um papel de tutor, disponível para esclarecer dúvidas, apoiar a interpretação de critérios 

e orientar decisões. Esta organização é percebida pelos estudantes como facilitadora da 
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gestão do tempo face à carga de trabalho, e como um mecanismo de superação de 

constrangimentos associados ao trabalho colaborativo. Ainda que os dados, baseados nas 

perceções dos estudantes, não permitam afirmar a consolidação de processos de 

autorregulação, sugerem a existência de dinâmicas de co-regulação, nas quais a 

autonomia é acompanhada por suporte contingente, onde se verifica uma melhor 

transferência percebida entre os ambientes de aprendizagem e, adicionalmente, uma 

melhoria na integração dos conceitos teóricos no contexto prático. Além disso, contextos 

de mediação estruturada e scaffolding progressivo podem constituir condições favoráveis 

ao desenvolvimento de controlo autónomo da aprendizagem, no entanto, a mesma pode 

estar dependente da mediação pedagógica (Zimmerman, 2000; Hadwin, Järvelä & Miller, 

2011). 

Em suma, no caso analisado, o BL não elimina o desafio clássico da integração teórico-

prática na educação em saúde, mas torna mais visível a exigência da articulação entre 

ecologias de aprendizagem distintas. A integração entre ambientes de aprendizagem é 

percetível nos dados como uma condição mediadora para compreender de que forma é 

que o feedback digital pode adquirir relevância nas aulas práticas. O seu impacto não 

decorre automaticamente da existência do BL, mas da coerência pedagógica que 

estrutura, neste contexto específico, a relação entre teoria, ação e mediação docente. 

 

Tema 4 - Aprendizagem social nas comunidades híbridas e os limites da co-

construção de conhecimento e da prática reflexiva. 

O tema 4 aprofunda a dimensão social do modelo de BL adotado, analisando as 

comunidades híbridas de aprendizagem enquanto espaços de interação e construção 

partilhada de conhecimento no ambiente digital. Neste âmbito, procura-se compreender 

de que forma as dinâmicas de interação e o feedback entre pares se relacionam com 

processos de prática reflexiva, integração conceptual e desenvolvimento da 

autorregulação no contexto das aulas práticas. Importa, contudo, clarificar que o objetivo 

desta análise não consiste em avaliar formalmente a presença das dimensões propostas no 

modelo das CoI, uma vez que não foram utilizados instrumentos especificamente 

destinados à identificação das presenças social, cognitiva e de ensino. Assim, as 

comunidades híbridas de aprendizagem são aqui consideradas sobretudo enquanto 

contextos resultantes das práticas implementadas no âmbito do BL. A sua análise baseia-
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se nas perceções e interpretações dos estudantes acerca das dinâmicas de interação e 

colaboração vivenciadas nessas comunidades, não constituindo, portanto, uma avaliação 

estruturada das dimensões propostas pelo modelo teórico.  

Os resultados evidenciam que as comunidades híbridas de aprendizagem são 

percecionadas pelos estudantes como espaços relevantes de interação, contacto e apoio 

mútuo. A possibilidade de observar o trabalho dos pares, comparar abordagens e 

esclarecer dúvidas, é descrita como facilitadora da compreensão das atividades propostas 

e da validação das estratégias adotadas. Desta forma, a interação assume um papel 

importante na regulação do desempenho individual, funcionando como mecanismo de 

orientação informal e de redução da incerteza. Contudo, apesar da valorização atribuída 

à dimensão social da aprendizagem, não se verificam evidências consistentes de 

processos de co-construção de conhecimento ou de prática reflexiva partilhada. 

Considerando o modelo das CoI descrito por Garrison, Anderson, & Archer (2000), os 

resultados permitem identificar a presença de interação social, mas revelam limitações na 

progressão da presença cognitiva. O modelo conceptualiza a aprendizagem significativa 

como um processo de inquirição que evolui desde a identificação de um problema 

(triggering event), passando pela exploração de ideias (exploration), até à integração 

conceptual (integration) e à resolução aplicada (resolution). Nos dados analisados, a 

dinâmica descrita pelos estudantes situa-se predominantemente na fase de exploração, 

caracterizada pela partilha de perspetivas e comparação de procedimentos. Não se 

evidenciam, de forma consistente, descrições de síntese conceptual conjunta, 

reconstrução argumentativa ou aplicação deliberada e fundamentada do conhecimento 

discutido. 

Esta predominância da exploração, sem progressão clara para níveis de integração e 

resolução, sugere que a interação comunitária, embora existente e valorizada, não se 

configura como um espaço sistemático de construção e consolidação partilhada do 

conhecimento. A presença social está assegurada, mas a presença cognitiva revela-se 

limitada na sua evolução. De acordo com Garrison e Vaughan (2008), a qualidade do 

diálogo e a progressão conceptual dependem da articulação entre a presença social, a 

presença cognitiva e a presença do ensino. Neste sentido, torna-se relevante mencionar a 

importância da presença do ensino por, segundo Martin et al. (2022), garantir a 

congruência e o propósito entre a presença social e a presença cognitiva, sendo que a 

presença do ensino pode contribuir para elevar a qualidade do que é partilhado e promover 



124 

 

a progressão da presença cognitiva (Garrison & Vaughan, 2008) - aspeto mencionado 

pelos estudantes. A ausência de referências explícitas a momentos de síntese coletiva ou 

problematização crítica, indica que o discurso desenvolvido nas comunidades híbridas 

tende a manter-se num nível instrumental, orientado para a execução de atividades 

especificas, em oposição a momentos de reconstrução conceptual partilhada. 

Neste contexto, a análise da prática reflexiva torna-se particularmente relevante. A prática 

reflexiva implica problematização, explicitação de pressupostos, reconstrução de 

experiências e projeção para a ação futura (Schön, 1983). No contexto educativo, a 

reflexão torna-se mais significativa quando é socialmente mediada e sustentada por 

diálogo crítico (Brookfield, 2017). Contudo, os estudantes não descrevem a comunidade 

de aprendizagem um como espaço de reflexão partilhada, nem referem processos 

sistemáticos de reconstrução conceptual a partir da interação. A reflexão é 

predominantemente individual e localizada, associada ao ajuste de desempenho imediato, 

não sendo evidente uma transformação coletiva de entendimento ou uma progressão para 

níveis mais elevados de integração conceptual. 

Os aspetos anteriormente mencionados, permitem afirmar que a comunidade híbrida de 

aprendizagem foi experienciada como um espaço de regulação comparativa do 

desempenho, mas não como um espaço epistemológico orientado para a construção 

colaborativa de conhecimento. A comparação de respostas e procedimentos permite aos 

estudantes situar o seu nível de desempenho em relação aos pares, identificar 

discrepâncias e proceder a ajustes pontuais. Todavia, esta dinâmica não é autossuficiente 

para assegurar a negociação argumentativa necessária para a co-construção de 

significados, nem a integração conceptual necessária para garantir processos reflexivos 

mais significativos. 

Noutra perspetiva, importa considerar a forma como o feedback é compreendido e 

mobilizado pelos estudantes (abordado na discussão do tema 1) e a sua influência na 

qualidade da interação comunitária. A literatura sobre literacia de feedback sublinha que 

a eficácia do feedback depende da capacidade dos estudantes para interpretar criticamente 

a informação recebida, questionar pressupostos e utilizá-la estrategicamente para 

melhorar o desempenho futuro (Carless & Boud, 2018). Quando o feedback é utilizado 

predominantemente como mecanismo de validação ou confirmação, o seu potencial 

enquanto elemento transformador reduz-se. Nos dados analisados, a utilização 

comparativa e confirmatória do feedback entre pares, pode refletir níveis diferenciados 
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de literacia de feedback entre os estudantes, condicionando a possibilidade de o diálogo 

evoluir para formas mais sofisticadas de prática reflexiva partilhada. Assim, a limitação 

observada na progressão da presença cognitiva poderá não decorrer exclusivamente da 

estrutura da comunidade, mas também da forma como os participantes se apropriam do 

feedback disponibilizado. 

A jusante, a dificuldade dos estudantes em estabelecer uma ponte imediata entre o 

trabalho desenvolvido nas comunidades digitais e a aplicação nas aulas práticas, pode 

reforça esta interpretação. Muito embora os estudantes reconheçam a pertinência temática 

das atividades teóricas, é percetível nos dados que a sua integração no contexto prático 

não é imediata nem evidente. Este aspeto pode estar relacionado com a ausência de 

momentos explícitos de integração conceptual no espaço comunitário, condição 

necessária para que o conhecimento seja reorganizado e transferido para situações novas 

(Garrison & Vaughan (2008). Assim, a limitação da progressão para fases de integração 

e resolução no ciclo de inquirição (Garrison, Anderson, & Archer, 2000), poderá 

contribuir para a dificuldade de mobilização consciente do conhecimento na prática 

clínica, questão discutida no Tema 3. 

No que respeita às implicações para o desenvolvimento da metacognição e da 

autorregulação, os resultados sugerem uma influência indireta das comunidades híbridas 

de aprendizagem. A interação social apoia processos de controlo e gestão do desempenho, 

componentes relevantes da regulação da aprendizagem. Contudo, a ausência de reflexão 

partilhada e de integração conceptual consistente, limita o potencial da comunidade para 

promover formas mais avançadas de regulação estratégica (Garrison, Anderson, & 

Archer, 2000), que implicariam planeamento, generalização e aplicação fundamentada 

em contextos complexos (Zimmerman, 2000; Butler & Winne, 1995). A influência das 

comunidades híbridas de aprendizagem na autorregulação no contexto prático, parece 

depender da qualidade reflexiva do diálogo que nelas se desenvolve e da articulação 

pedagógica que sustenta essa dinâmica. 

Em suma, os resultados deste tema evidenciam que as comunidades híbridas de 

aprendizagem analisadas, funcionam predominantemente como espaços de regulação 

comparativa e suporte para a realização de uma atividade especifica, em oposição a uma 

configuração sistemática como espaços de co-construção de conhecimento ou de prática 

reflexiva partilhada. A progressão limitada da presença cognitiva no modelo de 

inquirição, ajuda a compreender esta configuração e a contextualizar o alcance da sua 
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contribuição para o desenvolvimento metacognitivo e autorregulatório dos estudantes nas 

aulas práticas de ORTP. 
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Capítulo 7. Conclusões 

 A formação em saúde caracteriza-se por uma crescente complexidade, decorrente da 

necessidade de integrar conhecimento científico, competências técnicas e capacidade de 

tomada de decisão em contextos clínicos frequentemente incertos e dinâmicos. Neste 

contexto, o desenvolvimento de competências transversais, como a autorregulação da 

aprendizagem e a metacognição, assume particular relevância. Os profissionais de saúde 

são continuamente confrontados com situações novas que exigem interpretação, reflexão 

sobre a ação e ajuste permanente das suas práticas ao contexto clínico (Billett, 2014; 

Zimmerman, 2000). Neste sentido, promover a capacidade de aprender de forma 

autónoma e reflexiva constitui um objetivo central na educação em saúde. 

Por outro lado, as transformações pedagógicas associadas à digitalização do ensino e à 

crescente adoção de modelos pedagógicos mistos ou híbridos, têm vindo a criar novas 

oportunidades no processo de ensinar e aprender (Garrison & Vaughan, 2008). Os 

ambientes digitais de aprendizagem, quando intencionalmente integrados nas estratégias 

pedagógicas, podem constituir espaços relevantes para a implementação de práticas de 

feedback que orientem, desafiem e apoiem os estudantes no desenvolvimento das suas 

competências autorregulatórias e metacognitivas. Desta forma, o feedback assume um 

papel que ultrapassa a sua função tradicional de avaliação, configurando-se como um 

elemento estruturante do processo de aprendizagem (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; 

Hattie & Timperley, 2007) 

Apesar do crescente número de estudos relacionados com a estratégia de feedback, com 

a aprendizagem autorregulada e com o BL, verifica-se a necessidade de aprofundar a 

compreensão destes fenómenos em contextos específicos da formação em saúde, 

particularmente nas áreas onde a integração entre o conhecimento teórico e a prática 

clínica assume um papel determinante. Foi neste enquadramento que se desenvolveu o 

presente estudo, centrado na oferta formativa do curso de ORTP e na utilização do 

feedback digital no contexto do BL. 

A investigação foi orientada pela seguinte questão central: “Como é que o 

desenvolvimento do feedback no ambiente digital de aprendizagem estimula a 

autorregulação e a metacognição dos estudantes nas aulas práticas do curso de 

ortoprotesia, num modelo pedagógico de blended learning?”. Para responder a esta 

questão, procurou-se averiguar e interpretar a perceção dos estudantes relativamente à 
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estratégia de feedback desenvolvida no Moodle, no âmbito das aulas práticas de uma UC 

do curso de ORTP, bem como compreender de que forma é que o mesmo contribuiu para 

estimular processos de autorregulação e metacognição no contexto das aulas práticas da 

referida UC. 

Considerando o exposto, proceder-se-á à resposta às subquestões de investigação e à 

questão central do estudo. Posteriormente, serão discutidos os principais contributos do 

estudo para as práticas pedagógicas, as principais limitações e possíveis direções para 

investigação futura. 

 

7.1. Subquestão de investigação 1 

A primeira subquestão pretendeu compreender de que forma é que as interações nas 

comunidades híbridas de aprendizagem favorecem a prática reflexiva e possibilitam a 

aplicação dos conhecimentos teóricos nas atividades práticas. Os resultados evidenciam 

que as comunidades híbridas de aprendizagem são percecionadas pelos estudantes como 

espaços relevantes de interação, contacto e apoio mútuo. A possibilidade de observar o 

trabalho dos pares, comparar abordagens e esclarecer dúvidas é frequentemente 

mencionada como um elemento facilitador da compreensão das atividades propostas. 

Neste sentido, a interação entre pares contribui para reduzir a incerteza relativamente às 

atividades propostas e para situar o desempenho em relação ao trabalho desenvolvido 

pelos pares. Esta dinâmica de interação parece favorecer sobretudo processos de 

calibração e ajuste do desempenho individual, permitindo aos estudantes identificar 

discrepâncias entre diferentes abordagens e ajustar pontualmente as suas respostas ou 

estratégias. Desta forma, a comunidade de aprendizagem funciona como um espaço de 

orientação informal que apoia a compreensão das atividades e contribui para a regulação 

comparativa do desempenho. 

Contudo, os dados sugerem que estas interações tendem a assumir uma função 

predominantemente exploratória e comparativa, sendo menos evidente a perceção das 

comunidades de aprendizagem como um espaço de co-construção de conhecimento ou de 

prática reflexiva coletiva aprofundada. A participação dos estudantes nas comunidades 

híbridas de aprendizagem parece favorecer sobretudo a partilha de perspetivas e a 

comparação de soluções, em oposição a processos de integração conceptual conjunta ou 
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reconstrução argumentativa do conhecimento. A reflexão identificada nos dados é 

maioritariamente individual e localizada, associada à necessidade de ajustar respostas ou 

compreender melhor uma atividade específica. 

No que respeita à aplicação dos conhecimentos teóricos nas atividades práticas, os 

resultados sugerem que a participação nas comunidades híbridas de aprendizagem 

contribui para a exploração conceptual das temáticas e para a preparação das atividades, 

mas, isoladamente, não garante a mobilização direta desses conhecimentos no contexto 

prático. Embora os estudantes reconheçam a pertinência das discussões desenvolvidas no 

ambiente digital, a sua transferência para as aulas práticas não resulta automaticamente 

das interações comunitárias. 

A integração entre os conteúdos explorados nas comunidades digitais e a sua aplicação 

nas aulas práticas parece depender, sobretudo, de momentos de mediação pedagógica que 

explicitem a relação entre os dois ambientes de aprendizagem. Os dados sugerem que a 

mobilização do conhecimento discutido online torna-se mais evidente quando existem 

tarefas que estabelecem ligações explícitas com as exigências das aulas práticas, ou 

quando o trabalho desenvolvido no ambiente digital é retomado e analisado no contexto 

presencial com o apoio do docente. 

Assim, muito embora as comunidades híbridas de aprendizagem constituam espaços 

valorizados pelos estudantes para interação, exploração conceptual e clarificação das 

atividades propostas, o seu contributo para a prática reflexiva aprofundada e para a 

integração dos conceitos teóricos nas aulas práticas revela-se condicionado pelo desenho 

pedagógico das atividades e pela mediação docente. Sem dispositivos pedagógicos que 

promovam a articulação deliberada entre os ambientes digital e presencial - como critérios 

partilhados, atividades preparatórias ou momentos de síntese conceptual - a interação 

tende a permanecer num nível predominantemente instrumental, orientado para a 

resolução das tarefas imediatas, e com um impacto limitado na mobilização explícita do 

conhecimento teórico no contexto prático. 

 

7.2. Subquestão de investigação 2 

A segunda subquestão procurou compreender a forma como o feedback disponibilizado 

no Moodle é entendido e utilizado pelos estudantes para promover o desenvolvimento da 

metacognição e da autorregulação nas aulas práticas. 
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Os resultados evidenciam que o feedback digital é valorizado pelos estudantes, sobretudo 

enquanto recurso de auxílio à organização do estudo e à preparação conceptual das 

atividades desenvolvidas no contexto prático. Os estudantes referem que o feedback 

disponibilizado no Moodle contribui para clarificar expectativas, compreender critérios 

de avaliação e antecipar dificuldades associadas às atividades propostas. A possibilidade 

de aceder ao feedback de forma assíncrona e repetida permite revisitar comentários, 

reorganizar informação e ajustar a preparação para as aulas práticas, sendo 

frequentemente percecionada como uma vantagem face ao feedback oral disponibilizado 

no contexto presencial. Este tende a ser mais imediato, mas menos passível de consulta 

posterior. 

No entanto, a análise dos dados revela que o feedback digital e o feedback presencial 

assumem funções distintas no processo de regulação da aprendizagem. Enquanto o 

feedback disponibilizado no Moodle é predominantemente mobilizado como suporte 

cognitivo para a preparação das atividades e para o esclarecimento das tarefas propostas, 

o feedback presencial desempenha um papel central na regulação da ação prática, sendo 

frequentemente percecionado como o principal mecanismo de validação e ajuste da 

execução técnica durante as aulas práticas. Assim, embora o feedback digital contribua 

para estruturar a preparação conceptual dos estudantes, a regulação imediata do 

desempenho técnico continua a ocorrer maioritariamente através da interação presencial 

com o docente. 

No que diz respeito ao desenvolvimento da autorregulação, os resultados sugerem que o 

feedback disponibilizado no ambiente digital estimula sobretudo formas de regulação 

funcional e orientadas para tarefas específicas. Os estudantes referem utilizar o feedback 

para organizar o estudo, planear a preparação das atividades e corrigir erros identificados 

em momentos anteriores. Este tipo de utilização do feedback evidencia processos de 

planeamento e de ajuste comportamental, particularmente associados à preparação das 

aulas práticas e à gestão do desempenho académico. No entanto, são menos evidentes 

processos de redefinição estratégica da aprendizagem ou de mobilização de critérios 

internos que permitam aos estudantes avaliar autonomamente a qualidade do seu 

desempenho em contextos distintos. 

Relativamente à metacognição, os dados evidenciam momentos de tomada de consciência 

sobre erros, dificuldades ou aspetos a melhorar, frequentemente desencadeados pelo 

feedback disponibilizado pelo docente ou pela comparação com o trabalho dos pares. No 
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entanto, estas experiências metacognitivas tendem a assumir uma natureza localizada e 

episódica, associada a atividades específicas, sendo menos evidente a explicitação de 

processos reflexivos mais profundos sobre as estratégias de aprendizagem utilizadas ou 

sobre a transferência dessas aprendizagens para novos contextos. A reflexão 

desencadeada pelo feedback parece ocorrer predominantemente após a ação, sendo menos 

evidente a verbalização de processos reflexivos durante a execução das atividades 

práticas. 

A interpretação destes resultados remete também para a importância da literacia de 

feedback, mais propriamente na forma como os estudantes compreendem e mobilizam a 

informação recebida. Embora os estudantes demonstrem reconhecer a utilidade do 

feedback e utilizá-lo para melhorar o desempenho em atividades subsequentes, os dados 

sugerem que a sua utilização permanece frequentemente centrada na correção de tarefas 

ou na confirmação da adequação das respostas. A capacidade de interpretar o feedback 

como um recurso para avaliar autonomamente a qualidade do próprio trabalho e orientar 

decisões futuras parece ainda estar em desenvolvimento. 

Não obstante, torna-se relevante considerar que estas dinâmicas ocorrem num contexto 

pedagógico marcado pelas especificidades das aulas práticas em ORTP, caracterizadas 

por exigências técnicas, necessidade de precisão na execução e responsabilidade 

associada à tomada de decisões clínicas. Neste contexto, a procura de validação docente 

pode ser um indicador de dependência regulatória, mas também pode constituir-se como 

uma estratégia funcional de gestão da incerteza e de garantia de segurança na execução 

das atividades práticas. 

Em suma, os resultados sugerem que o feedback digital contribui para apoiar processos 

de planeamento, organização do estudo e preparação conceptual das atividades práticas, 

estimulando formas de autorregulação funcional e momentos pontuais de consciência 

metacognitiva. Porém, o seu impacto no desenvolvimento de processos mais 

aprofundados de autorregulação e metacognição parece depender da forma como o 

feedback é integrado no desenho pedagógico global das atividades, e na mediação docente 

que sustenta a transição entre o ambiente digital e o contexto prático. 
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7.3. Subquestão de investigação 3 

A terceira subquestão procurou identificar quais os elementos do modelo pedagógico de 

BL percebidos pelos estudantes como fatores que favorecem a aprendizagem autónoma e 

a capacidade reflexiva. Os resultados indicam que os estudantes valorizam 

particularmente a possibilidade de preparação prévia para as aulas práticas 

proporcionadas pelo ambiente digital de aprendizagem. O acesso contínuo aos recursos 

disponibilizados no Moodle, às discussões desenvolvidas nos fóruns e ao feedback do 

docente permite organizar o estudo de forma mais flexível, rever conteúdos e antecipar 

as exigências das atividades práticas. Neste sentido, o ambiente digital é percebido 

sobretudo como um espaço de preparação conceptual que apoia a compreensão das 

atividades e contribui para reduzir a incerteza associada ao contexto prático. 

Contudo, os dados sugerem que a perceção dos estudantes sobre o BL nem sempre se 

relaciona com a articulação entre ambientes de aprendizagem, sendo frequentemente 

associada às estratégias pedagógicas específicas utilizadas na UC, como sejam o trabalho 

colaborativo, o brainstorming, a resolução de problemas ou os momentos de discussão 

desenvolvidos no ambiente digital. Esta associação revela que, para os estudantes, a 

experiência do BL tende a ser interpretada sobretudo através de práticas pedagógicas 

concretas que estruturam as atividades de aprendizagem. 

Para além das oportunidades associadas à preparação e organização do estudo, os 

estudantes reconhecem também que o modelo pedagógico adotado contribui para apoiar 

momentos de avaliação e consolidação do conhecimento (mormente no ambiente digital 

de aprendizagem), nomeadamente através da possibilidade de revisitar recursos, consultar 

feedback e comparar diferentes abordagens às tarefas propostas. No entanto, esta 

dinâmica é simultaneamente percecionada por alguns estudantes como mais exigente em 

termos de carga de trabalho, sobretudo quando comparada com modelos de ensino mais 

expositivos. Esta perceção sugere que a participação em ambientes de aprendizagem que 

exigem maior envolvimento ativo, pode ser inicialmente interpretada como um aumento 

do esforço requerido, particularmente no que se refere aos estudantes que não têm hábitos 

de estudos e, no fundo, competências prévias no que respeita à autorregulação. 

A jusante, os resultados evidenciam igualmente que a autonomia dos estudantes não se 

desenvolve automaticamente como uma consequência do modelo pedagógico de BL. Pelo 

contrário, o desenvolvimento da aprendizagem autónoma parece depender da forma como 
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as atividades são estruturadas, da clareza dos objetivos propostos, da explicitação de 

critérios de avaliação e da mediação pedagógica do docente. Consequentemente, o papel 

do docente assume particular relevância enquanto facilitador do processo de 

aprendizagem, orientando a interpretação das tarefas, apoiando a mobilização dos 

recursos disponibilizados no ambiente digital e promovendo a articulação entre o trabalho 

desenvolvido online e as exigências das aulas práticas. 

Assim, embora o modelo pedagógico de BL ofereça condições favoráveis ao 

desenvolvimento da aprendizagem autónoma e da reflexão sobre a prática - 

nomeadamente através da flexibilidade temporal, do acesso continuado aos recursos e das 

oportunidades de interação - os resultados sugerem que estas potencialidades não se 

concretizam automaticamente pela coexistência de ambientes digitais e presenciais. O 

desenvolvimento da autonomia e da capacidade reflexiva parece depender, sobretudo, do 

desenho pedagógico das atividades e da mediação docente que sustenta a articulação entre 

a preparação conceptual, a interação social e a aplicação prática do conhecimento. 

 

7.4. Questão de investigação central 

Considerando os resultados obtidos nas diferentes dimensões analisadas, é possível 

afirmar que a investigação permitiu responder à questão central que orientou o estudo - 

“Como é que o desenvolvimento do feedback no ambiente digital de aprendizagem 

estimula a autorregulação e a metacognição dos estudantes nas aulas práticas do curso de 

ortoprotesia, num modelo pedagógico de blended learning?” - bem como alcançar o 

objetivo de averiguar e interpretar a perceção dos estudantes sobre o contributo dessa 

estratégia pedagógica para o desenvolvimento destas competências. Em conjunto, os 

resultados sugerem que o feedback desenvolvido no ambiente digital de aprendizagem 

pode contribuir para estimular processos de autorregulação e metacognição, sendo que a 

sua influência ocorre sobretudo de forma mediada e contextualizada, dependente das 

condições pedagógicas que estruturam a articulação entre os ambientes digital e 

presencial no modelo de BL. 

De uma forma geral, o feedback disponibilizado no ambiente digital é mobilizado pelos 

estudantes principalmente como um recurso de preparação conceptual e organização da 

aprendizagem, permitindo clarificar critérios, antecipar dificuldades e estruturar o estudo 

para as atividades práticas. Porém, a regulação imediata da ação técnica continua a ocorrer 
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predominantemente no contexto presencial, através do feedback do docente durante a 

execução das atividades propostas, refletindo, assim, as características situadas da 

aprendizagem no contexto prático, no âmbito da formação em saúde. 

Neste sentido, os resultados evidenciam que o desenvolvimento de processos de 

autorregulação e metacognição associados ao feedback digital tende a assumir uma 

natureza funcional e localizada, frequentemente orientada para a preparação das 

atividades, para a correção de erros ou para a tomada de consciência sobre o desempenho 

em tarefas específicas. A mobilização destes processos para formas mais estratégicas e 

transferíveis de aprendizagem parece depender de fatores como a literacia de feedback 

dos estudantes, o desenho pedagógico das atividades e a mediação docente que sustenta 

a articulação entre os diferentes ambientes de aprendizagem. 

Por outro lado, os resultados sugerem que o modelo pedagógico de BL cria condições 

favoráveis para a preparação conceptual e para a exploração das temáticas abordadas, mas 

não garante a integração entre o conhecimento teórico desenvolvido no ambiente digital 

e a sua aplicação nas aulas práticas. A integração teórico-prática parece depender da 

existência de práticas pedagógicas que explicitem a ligação entre os dois ambientes de 

aprendizagem, bem como do papel do docente na mediação desse processo. 

Em suma, o estudo sugere que o feedback desenvolvido no ambiente digital pode ser um 

elemento relevante no auxílio à aprendizagem em contextos pedagógicos mistos, 

particularmente ao nível da preparação conceptual e da organização do estudo. No 

entanto, o seu impacto no desenvolvimento de processos mais aprofundados de 

autorregulação e metacognição nas aulas práticas revela-se condicionado pela forma 

como o feedback, o desenho instrucional e as interações são pedagogicamente 

estruturados no conjunto da experiência de aprendizagem. 

  

7.5. Contribuições do estudo para as práticas pedagógicas em Ortoprotesia 

Embora o presente estudo se enquadre num estudo de caso único e instrumental, 

desenvolvido num contexto pedagógico específico, os resultados permitem identificar 

alguns contributos relevantes para a reflexão sobre as práticas pedagógicas na educação 

em saúde, particularmente em contextos de aprendizagem que articulam ambientes 

digitais e atividades práticas. 
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Um primeiro contributo prende-se com a compreensão do papel que o feedback digital 

pode desempenhar na preparação da prática. Os resultados sugerem que o feedback 

disponibilizado no ambiente digital é mobilizado sobretudo como suporte cognitivo para 

a preparação conceptual das atividades práticas, permitindo aos estudantes clarificar 

critérios de avaliação, antecipar dificuldades e organizar o estudo. Contudo, a regulação 

imediata da ação técnica continua a ocorrer predominantemente no contexto presencial, 

através do feedback do docente durante a execução das tarefas. Este resultado sugere que, 

em contextos de formação com uma componente prática significativa, o feedback digital 

pode apoiar a preparação da ação, mas não substitui os processos de validação e regulação 

situados que caracterizam a aprendizagem no contexto prático. 

Um segundo contributo pedagógico decorre da distinção entre a articulação entre os 

ambientes de aprendizagem no BL e integração efetiva entre teoria e prática. Os 

resultados evidenciam que a coexistência de ambientes digital e presencial não garante a 

mobilização do conhecimento teórico no contexto da prática. A transferência entre os dois 

ambientes parece depender da existência de práticas pedagógicas que explicitem essa 

articulação, tais como tarefas preparatórias que mobilizem conceitos teóricos para a 

análise de situações práticas, critérios de avaliação partilhados entre ambientes de 

aprendizagem ou momentos estruturados de reflexão sobre as decisões tomadas nas aulas 

práticas. Neste sentido, o estudo reforça a ideia de que o potencial pedagógico do BL 

reside essencialmente na forma como o mesmo é pedagogicamente organizado através do 

desenho instrucional e da mediação docente. 

Um terceiro contributo relaciona-se com o desenvolvimento da aprendizagem autónoma 

e da autorregulação dos estudantes. Os resultados sugerem que o BL pode criar condições 

favoráveis para a organização do estudo e para a preparação das atividades, 

nomeadamente através do acesso continuado a recursos, feedback e interações entre pares. 

No entanto, a autonomia dos estudantes não é uma derivação automática da utilização de 

ambientes digitais de aprendizagem. Os dados indicam que o desenvolvimento de 

processos autorregulatórios depende da clareza das tarefas propostas, da explicitação de 

critérios de qualidade e da mediação pedagógica que orienta a utilização do feedback e 

dos recursos disponíveis. Estes resultados reforçam a importância de integrar estratégias 

pedagógicas que apoiem explicitamente os estudantes na interpretação e utilização do 

feedback, contribuindo para o desenvolvimento da literacia de feedback e para a 

transformação do feedback em ação deliberada de melhoria. 
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Por fim, os resultados evidenciam que as comunidades híbridas de aprendizagem 

constituem espaços relevantes de interação e apoio mútuo entre estudantes, permitindo 

comparar abordagens, esclarecer dúvidas e gerir o próprio desempenho. Contudo, a 

análise sugere que a co-construção de conhecimento e a reflexão coletiva aprofundada 

não surgem automaticamente destas interações, dependendo da forma como as atividades 

são estruturadas e da presença pedagógica do docente. Assim, a criação de guiões de 

discussão, critérios de participação ou momentos de síntese conceptual pode constituir 

uma estratégia relevante para promover formas mais aprofundadas de reflexão coletiva 

nas comunidades de aprendizagem. 

 

7.6. Limitações do estudo e pistas para investigação futura 

O presente estudo apresenta algumas limitações que importa reconhecer. Em primeiro 

lugar, trata-se de um estudo de caso único e instrumental, desenvolvido num contexto 

pedagógico específico - as aulas práticas de uma UC do curso de ORTP - o que limita a 

possibilidade de generalização dos resultados. Neste sentido, os contributos do estudo 

devem ser interpretados sobretudo em termos de transferibilidade analítica, permitindo 

identificar mecanismos pedagógicos e condições de implementação que poderão ser 

relevantes para contextos semelhantes. 

Outra limitação prende-se com as condições de implementação do estudo, nomeadamente 

o tempo reduzido disponível para a aplicação das estratégias pedagógicas associadas ao 

modelo de BL. O processo de aprovação ética, particularmente exigente devido à dupla 

condição da investigadora enquanto docente da UC, condicionou o início da recolha de 

dados, o que reduziu o período de implementação das atividades. Considerando que o 

desenvolvimento de competências como a autorregulação da aprendizagem e a 

metacognição, bem como a adaptação a modelos pedagógicos mistos tendem a 

desenvolver-se de forma gradual, um período de aplicação mais prolongado poderia 

permitir observar transformações mais consistentes nestas dimensões. 

Importa ainda referir algumas limitações associadas ao processo de recolha dos dados. As 

entrevistas e os grupos focais foram conduzidos por uma moderadora externa à área da 

ortoprotesia, opção metodológica adotada para minimizar possíveis enviesamentos 

decorrentes da relação pedagógica entre docente-investigadora e estudantes. Contudo, 

esta condição pode ter limitado a exploração de aspetos mais específicos do contexto 
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clínico e das dinâmicas próprias das aulas práticas. A jusante, as exigências de 

anonimização impostas por questões éticas impossibilitaram a correspondência entre 

diferentes fontes de dados, o que poderia ter permitido uma análise mais aprofundada das 

trajetórias individuais de aprendizagem. 

Estas limitações abrem também algumas possibilidades para investigação futura. Estudos 

longitudinais poderiam explorar de forma mais aprofundada o desenvolvimento da 

autorregulação, da metacognição e da literacia de feedback ao longo do percurso 

formativo dos estudantes em cursos da área da saúde. Por outro lado, investigações futuras 

poderiam analisar o impacto de diferentes práticas pedagógicas destinadas a apoiar a 

transferência entre ambientes de aprendizagem em modelos de BL, como tarefas de 

preparação para a prática, momentos estruturados de reflexão pós-ação ou estratégias 

específicas de utilização do feedback entre pares. Finalmente, seria igualmente relevante 

aprofundar a compreensão do papel do docente na mediação das comunidades de 

aprendizagem e na articulação entre os ambientes digital e presencial no desenvolvimento 

de competências profissionais no contexto da formação prática. 
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Anexo I - Consentimento informado, livre e esclarecido dos diários de reflexão 

 

                                                  

 

CONSENTIMENTO INFORMADO LIVRE E ESCLARECIDO PARA 

PARTICIPAÇÃO EM INVESTIGAÇÃO CIENTÍFICA 

Diários de reflexão 

 

Por favor, leia com atenção a seguinte informação referente à investigação para o qual 

foi convidado/a participar. Não hesite em solicitar informações adicionais, caso 

considere que alguns aspetos possam estar incorretos ou pouco claros. Caso concorde 

com a proposta apresentada, queira, por obséquio, assinar este documento. 

 

Título da investigação: “O feedback no desenvolvimento da autorregulação e 

metacognição num cenário de blended learning: estudo de caso no ensino superior de 

ortoprotesia”. 

Investigador responsável: Ana Sofia Pinheiro Fraústo. 

Orientadores: Professor Doutor António Moreira Teixeira e professor Doutor João Paz. 

Instituição promotora: Universidade Aberta. 

Instituição participante: Escola Superior de Tecnologia da Saúde de Lisboa. 

Enquadramento: Esta dissertação destina-se à obtenção do grau de Mestre em 

pedagogia do eLearning. 

Objetivo do estudo: Explorar e interpretar a perceção dos estudantes sobre a adoção da 

estratégia de feedback desenvolvida no Moodle, referente às aulas práticas de uma 

unidade curricular do curso de ortoprotesia, e qual o seu contributo para o estímulo da 

autorregulação e da metacognição. 
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Procedimentos da investigação: No que concerne ao objetivo específico “Interpretar a 

forma como os estudantes vivenciam a influência do modelo pedagógico de BL para a 

promoção da aprendizagem autónoma e para o desenvolvimento da capacidade 

reflexiva”, recorreu-se à técnica de diários de reflexão. A recolha de dados será efetuada 

semanalmente, durante o mês de abril, sendo que os mesmos serão disponibilizados no 

Moodle, onde estarão disponíveis os prompts que ajudem a direcionar as reflexões dos 

estudantes. 

Potenciais benefícios: O presente estudo não apresenta benefícios diretos para os 

participantes. 

Riscos e potenciais inconveniências: Os procedimentos inerentes à realização do 

presente estudo, visam acautelar a segurança e proteção dos participantes, não havendo 

riscos espectáveis da participação no mesmo. A sua participação no desenvolvimento 

desta investigação é voluntária, podendo desistir a qualquer momento e/ou recusar 

participar, sem a existência de repercussões. 

Anonimato e confidencialidade: Será acautelada a confidencialidade e o anonimato 

dos dados recolhidos, sem registo de dados de identificação, sendo que os mesmos 

destinam-se exclusivamente a fins de investigação e divulgação científica. Os dados em 

bruto serão eliminados logo após a transcrição e anonimização. Os contactos com os 

participantes serão efetuados num ambiente de privacidade. 

Proteção dos dados: O presenta estudo respeito o disposto no Regulamento Geral sobre 

a Proteção de Dados (RGPD) de ambas as instituições, sendo que os registos serão todos 

armazenados em formato encriptado em hardware e software próprios, propriedade da 

área científica da ortoprotesia, armazenados nos servidores da Escola superior de 

Tecnologia da Saúde de Lisboa. Os responsáveis pelo armazenamento dos dados são a 

investigadora e o encarregado da proteção de dados, Nuno Pires (Telefone: + 351 21 

046 47 00 |+ 351 21046 47 08 | E-mail: npires@net.ipl.pt). O resultado da análise dos 

dados recolhidos serão divulgados por videoconferência, em prova pública na 

Universidade Aberta, e serão partilhados publicamente os processos, métodos utilizados 

e resultados da investigação, respeitando o anonimato prévio de todos os titulares dos 

dados. 
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Contacto do investigador: 

E-mail: 2302478@estudante.uab.pt Telemóvel: 

+351 915 561 595 

 

Assinatura do investigador que solicita a participação 

Nome: 

Assinatura Data: …/…./….. 

 

Declaro ter lido e compreendido este documento, bem como as informações verbais que 

me foram fornecidas pela/s pessoa/s que acima assina/m. Foi-me garantida a 

possibilidade de, em qualquer altura, recusar participar neste estudo sem qualquer tipo 

de consequências. Desta feita, aceito participar neste estudo e permito a utilização dos 

dados que de forma voluntária forneço, confiando nas garantias de confidencialidade e 

anonimato que me são dadas pelo/a investigador/a. 

 

Nome: … … … … … … … …... … … … …... … … … … … … … … … … … … 

Assinatura: … … … … … … …... … … … … ... … … Data: …… /…… /……….. 

SE NÃO FOR O PRÓPRIO A ASSINAR POR IDADE OU INCAPACIDADE 
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Anexo II - Consentimento informado, livre e esclarecido das entrevistas 

 

                                                  

 

CONSENTIMENTO INFORMADO LIVRE E ESCLARECIDO PARA 

PARTICIPAÇÃO EM INVESTIGAÇÃO CIENTÍFICA 

Entrevista semiestruturada 

 

Por favor, leia com atenção a seguinte informação referente à investigação para o qual 

foi convidado/a participar. Não hesite em solicitar informações adicionais, caso 

considere que alguns aspetos possam estar incorretos ou pouco claros. Caso concorde 

com a proposta apresentada, queira, por obséquio, assinar este documento. 

 

Título da investigação: “O feedback no desenvolvimento da autorregulação e 

metacognição num cenário de blended learning: estudo de caso no ensino superior de 

ortoprotesia”. 

Investigador responsável: Ana Sofia Pinheiro Fraústo. 

Orientadores: Professor Doutor António Moreira Teixeira e professor Doutor João Paz. 

Moderadora externa da entrevista semiestruturada: Nathalie Sylvie Caroline Ferret 

Instituição promotora: Universidade Aberta. 

Instituição participante: Escola Superior de Tecnologia da Saúde de Lisboa. 

Enquadramento: Esta dissertação destina-se à obtenção do grau de Mestre em 

pedagogia do eLearning. 

Objetivo do estudo: Explorar e interpretar a perceção dos estudantes sobre a adoção da 

estratégia de feedback desenvolvida no Moodle, referente às aulas práticas de uma 
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unidade curricular do curso de ortoprotesia, e qual o seu contributo para o estímulo da 

autorregulação e da metacognição. 

Procedimentos da investigação: Considerando o objetivo central do estudo, foram 

definidos objetivos específicos e as respetivas técnicas de recolha de dados. No âmbito 

do objetivo específico “Compreender a perceção dos estudantes sobre a utilidade do 

feedback disponibilizado no Moodle para o desenvolvimento da metacognição e 

autorregulação, no contexto das aulas práticas de ortoprotesia” definiu-se a entrevista 

semiestruturada como técnica de recolha de dados, a realizar no final das aulas referentes 

à unidade curricular em questão. A entrevista será realizada via ZOOM, num horário a 

combinar com os participantes, e terá a duração de, no máximo, 60 minutos. Serão 

apenas efetuadas gravações dos registos áudio. Considerando as questões éticas 

subjacentes, as sessões serão conduzidas por uma moderadora externa que faz parte da 

equipa de investigação, no entanto sem relação pedagógica ou institucional com 

os participantes. Importa também referir que o estudo obteve a necessária obtenção de 

parecer favorável das comissões de ética da Universidade aberta e da Escola Superior 

de Tecnologia da Saúde de Lisboa. 

Potenciais benefícios: O presente estudo não apresenta benefícios diretos para os 

participantes. 

Riscos e potenciais inconveniências: Os procedimentos inerentes à realização do 

presente estudo, visam acautelar a segurança e proteção dos participantes, não havendo 

riscos espectáveis da participação no mesmo. A sua participação no desenvolvimento 

desta investigação é voluntária, podendo desistir a qualquer momento e/ou recusar 

participar, sem a existência de repercussões. 

Direitos do participante: Os dados recolhidos são do participante que pode aceder aos 

mesmos a qualquer momento do estudo ou pedir para serem retificados ou apagados. O 

participante tem o direito de solicitar a limitação do tratamento dos seus dados, de se 

opor ao seu tratamento e à portabilidade dos mesmos. A jusante, o participante tem o 

direito de apresentar reclamação junto da investigadora e/ou da moderadora externa, 

estando atribuída à última a responsabilidade de facultar esclarecimentos práticos e 

eventuais dúvidas que os participantes possam ter. 
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Anonimato e confidencialidade: Será acautelada a confidencialidade e o anonimato 

dos dados recolhidos, sem registo de dados de identificação, sendo que os mesmos 

destinam-se exclusivamente a fins de investigação e divulgação científica. Os dados 

serão eliminados após um ano da realização do estudo. Os contactos com os 

participantes serão efetuados num ambiente de privacidade. 

Proteção dos dados: O presente estudo respeito o disposto no Regulamento Geral sobre 

a Proteção de Dados (RGPD) de ambas as instituições, sendo que os registos serão todos 

armazenados em formato encriptado em hardware e software próprios, propriedade do 

LE@D – Laboratório de Educação a Distância e eLearning-, nos servidores da 

Universidade Aberta. O responsável pelo armazenamento dos dados é o encarregado da 

proteção de dados, Carlos Alberto e Oliveira Silva, cujo contacto de e-mail é: 

dpo@uab.pt.O resultado da análise dos dados recolhidos serão divulgados por 

videoconferência, em prova pública na Universidade Aberta, e serão partilhados 

publicamente os processos, métodos utilizados e resultados da investigação, respeitando 

o anonimato prévio de todos os titulares dos dados. 

 

Contacto do investigador: 

E-mail: 2302478@estudante.uab.pt 

Contacto do moderador externo: 

E-mail: nathalie.ferret@uab.pt 

 

Assinatura do investigador 

Nome: 

 

Assinatura Data: …/…./….. 
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Declaro ter lido e compreendido este documento, bem como as informações verbais que 

me foram fornecidas pelas pessoas que acima assinam. Foi-me garantida a possibilidade 

de, em qualquer altura, recusar participar neste estudo sem qualquer tipo de 

consequências. Desta feita, aceito participar neste estudo e permito a utilização dos 

dados que de forma voluntária forneço, confiando nas garantias de confidencialidade e 

anonimato que me são dadas pela investigadora. 

Nome: … … … … … … … …... … … … …... … … … … … … … … … … … …  

Assinatura: … … … … … … …... … … … … ... … … Data: …… /…… /……….. 

SE NÃO FOR O PRÓPRIO A ASSINAR POR IDADE OU INCAPACIDADE 
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Anexo III - Consentimento informado, libre e esclarecido dos grupos focais 

 

                                                  

  CONSENTIMENTO INFORMADO LIVRE E ESCLARECIDO PARA 

PARTICIPAÇÃO EM INVESTIGAÇÃO CIENTÍFICA 

Entrevista em grupos focais 

 

Por favor, leia com atenção a seguinte informação referente à investigação para o qual 

foi convidado/a participar. Não hesite em solicitar informações adicionais, caso 

considere que alguns aspetos possam estar incorretos ou pouco claros. Caso concorde 

com a proposta apresentada, queira, por obséquio, assinar este documento. 

 

Título da investigação: “O feedback no desenvolvimento da autorregulação e 

metacognição num cenário de blended learning: estudo de caso no ensino superior de 

ortoprotesia”. 

Investigador responsável: Ana Sofia Pinheiro Fraústo. 

Orientadores: Professor Doutor António Moreira Teixeira e professor Doutor João Paz. 

Moderadora externa da entrevista em grupo focal: Nathalie Sylvie Caroline Ferret. 

Instituição promotora: Universidade Aberta.  

Instituição participante:  Escola Superior de Tecnologia da Saúde de Lisboa. 

Enquadramento: Esta dissertação destina-se à obtenção do grau de Mestre em 

pedagogia do eLearning. 

Objetivo do estudo: Explorar e interpretar a perceção dos estudantes sobre a adoção da 

estratégia de feedback desenvolvida no Moodle, referente às aulas práticas de uma 

unidade curricular do curso de ortoprotesia, e qual o seu contributo para o estímulo da 

autorregulação e da metacognição. 
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Procedimentos da investigação: Considerando o objetivo central do estudo, foram 

definidos objetivos específicos e as respetivas técnicas de recolha de dados. No âmbito 

do objetivo específico “Explorar como é que os estudantes entendem o papel das 

comunidades de aprendizagem híbridas para a promoção da prática reflexiva e para a 

aplicação de conhecimentos teóricos nas atividades práticas, enquanto estratégias que 

contribuem para o desenvolvimento da autorregulação e da metacognição” definiu-se a 

entrevista em grupos focais como técnica de recolha de dados, a realizar em dois 

momentos específicos, nomeadamente na terceira semana de abril e na última semana de 

aulas da unidade curricular em questão. Cada sessão será realizada via ZOOM, num 

horário a combinar com os participantes, e terá a duração de, no máximo, 90 minutos. 

Serão apenas efetuadas gravações dos registos áudio. Considerando as questões éticas 

subjacentes, as sessões serão conduzidas por uma moderadora externa que faz parte da 

equipa de investigação, no entanto sem relação pedagógica ou institucional com os 

participantes. Importa também referir que o estudo obteve a necessária obtenção de 

parecer favorável das comissões de ética da Universidade aberta e da Escola Superior de 

Tecnologia da Saúde de Lisboa. 

Potenciais benefícios: O presente estudo não apresenta benefícios para os participantes. 

Riscos e potenciais inconveniências: Os procedimentos inerentes à realização do 

presente estudo, visam acautelar a segurança e proteção dos participantes, não havendo 

riscos espectáveis da participação no mesmo. A sua participação no desenvolvimento 

desta investigação é voluntária, podendo desistir a qualquer momento e/ou recusar 

participar, sem a existência de repercussões. 

Direitos do participante: Os dados recolhidos são do participante que pode aceder aos 

mesmos a qualquer momento do estudo ou pedir para serem retificados ou apagados. O 

participante tem o direito de solicitar a limitação do tratamento dos seus dados, de se opor 

ao seu tratamento e à portabilidade dos mesmos. A jusante, o participante tem o direito 

de apresentar reclamação junto da investigadora e/ou da moderadora externa, estando 

atribuída à última a responsabilidade de facultar esclarecimentos práticos e eventuais 

dúvidas que os participantes possam ter. 

Anonimato e confidencialidade: Será acautelada a confidencialidade e o anonimato dos 

dados recolhidos, sem registo de dados de identificação, sendo que os mesmos destinam-
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se exclusivamente a fins de investigação e divulgação científica. Os dados serão 

eliminados após um ano da realização do estudo. Os contactos com os participantes serão 

efetuados num ambiente de privacidade. Não obstante de todas as medidas acima 

mencionadas, torna-se relevante enfatizar que a natureza interativa do grupo focal implica 

que as informações partilhadas serão acessíveis aos restantes participantes da sessão, pelo 

que é solicitado – mas não garantido - a todos os participantes que não divulguem 

informações pessoais ou sensíveis que tenham sido partilhadas neste âmbito. 

Proteção dos dados: O presente estudo respeito o disposto no Regulamento Geral sobre 

a Proteção de Dados (RGPD) de ambas as instituições, sendo que os registos serão todos 

armazenados em formato encriptado em hardware e software próprios, propriedade do 

LE@D – Laboratório de Educação a Distância e eLearning-, nos servidores da 

Universidade Aberta. O responsável pelo armazenamento dos dados é o encarregado da 

proteção de dados, Carlos Alberto e Oliveira Silva, cujo contacto de e-mail é: 

dpo@uab.pt.O resultado da análise dos dados recolhidos serão divulgados por 

videoconferência, em prova pública na Universidade Aberta, e serão partilhados 

publicamente os processos, métodos utilizados e resultados da investigação, respeitando 

o anonimato prévio de todos os titulares dos dados.  

 

Contacto do investigador: 

E-mail: 2302478@estudante.uab.pt  

 

Contacto do moderador externo:  

E-mail: nathalie.ferret@uab.pt 

 

Assinatura do investigador  

 

Nome: -------------------------------------------------------------------------------------------  

 

Assinatura ------------------------------------------------------------ Data: …/…./…..  
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Declaro ter lido e compreendido este documento, bem como as informações verbais que 

me foram fornecidas pelas pessoas que acima assinam. Foi-me garantida a possibilidade 

de, em qualquer altura, recusar participar neste estudo sem qualquer tipo de 

consequências. Desta feita, aceito participar neste estudo e permito a utilização dos dados 

que de forma voluntária forneço, confiando nas garantias de confidencialidade e 

anonimato que me são dadas pela investigadora.  

 

Nome: … … … … … … … …... … … … …... … … … … … … … … … … … … 

Assinatura: … … … … … … …... … … … … ... … … Data: …… /…… /………..  

SE NÃO FOR O PRÓPRIO A ASSINAR POR IDADE OU INCAPACIDADE 
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Anexo IV – Grelha orientadora do guião do inquérito por entrevista 

semiestruturada 

 

 

 

Problemática: “Como é que o desenvolvimento do feedback no ambiente digital de 

aprendizagem estimula a autorregulação e metacognição dos estudantes nas aulas 

práticas do curso de ortoprotesia, num modelo pedagógico de blended learning?” 

 

Questão de investigação: “Compreender a perceção dos estudantes sobre a utilidade 

do feedback disponibilizado no Moodle para o desenvolvimento da metacognição e 

autorregulação, no contexto das aulas práticas de ortoprotesia” 

 

Legitimação da 

entrevista e 

motivação do 

entrevistado 

Pretende-se legitimar a entrevista, motivar o/a entrevistado/a, 

bem como solicitar autorização para gravar a entrevista (áudio 

e vídeo) e utilizar os dados na investigação em curso. Para o 

efeito proceder-se-á a: 

A) Contextualização e especificação sobre a investigação, bem 

como os objetivos da entrevista; 

B) Evidencia da relevância da participação dos entrevistados 

para o sucesso da investigação; 

C) Garantia do anonimato e confidencialidade das informações 

partilhadas; 

D) Pedido de autorização do estudante para gravar a entrevista 

(áudio e vídeo) devido à necessidade, a posteriori, de 

transcrever e analisar a informação obtida; 
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E) Informação sobre a possibilidade de o entrevistado/a poder 

aceder à informação final. 

F) Informação sobre a possibilidade de desistência, em 

qualquer altura e sem qualquer prejuízo para o próprio. 

Bloco temáticos Objetivos específicos Questões  

I - Dados pessoais e 

contextuais 

Delinear o perfil pessoal 

dos entrevistados e obter 

informação que permita 

contextualizar os dados. 

1.1- Qual é a sua idade? 

1.2- Com que frequência costuma 

aceder ao Moodle? 

1.3- Tem facilidade em aceder à 

internet e a dispositivos eletrónicos 

fora da escola? 

1.4- É trabalhador/estudante? 

II – Acesso ao 

feedback 

Identificar como e 

quando é que os 

estudantes acedem e ao 

feedback disponibilizado 

no Moodle. 

2.1- Como é que costuma aceder 

ao feedback disponibilizado no 

Moodle? Refiro-me 

especificamente ao dispositivo 

com que costuma aceder. 

 

2.2- Com que frequência recebe 

feedback em relação às atividades 

desenvolvidas nas aulas práticas? 

 

2.3- Como costuma efetuar a 

preparação para as aulas práticas? 

III – Utilidade do 

feedback 

Avaliar a compreensão 

dos estudantes sobre a 

utilidade e o propósito do 

3.1-Considera que o feedback 

disponibilizado no Moodle tem 

utilidade para a aulas práticas? 
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feedback recebido no 

Moodle. 

 

3.2- Em que momentos é que 

considera o feedback útil? Para a 

preparação para a aula prática, 

durante a aula ou após a aula? 

IV – Utilização do 

feedback 

Explorar a forma como o 

feedback disponibilizado 

no Moodle é efetivamente 

utilizado/aplicado no 

contexto das aulas 

práticas. 

4.1- Pode descrever uma situação 

especifica onde tenha efetivamente 

utilizado o feedback durante as 

aulas práticas? 

 

4.2- Durante as aulas práticas, 

costuma aceder a algum material 

de suporte? 

V – Contribuição 

para o 

desenvolvimento de 

competências 

metacognitivas e 

autorregulatórias 

Investigar de que forma é 

que o feedback 

disponibilizado no 

Moodle contribui para o 

desenvolvimento de 

competências 

metacognitivas e 

autorregulatórias nas 

aulas práticas. 

5.1- No que se refere ao feedback 

disponibilizado no Moodle, 

costuma utilizá-lo para definir uma 

estratégia de aprendizagem ou para 

ajustar 

comportamentos/desempenho nas 

aulas práticas? 

 

5.2- Quando recebe feedback sobre 

uma atividade costuma utilizá-los 

para planear os próximos passos 

no seu processo de aprendizagem, 

ou a decidir quais os 

procedimentos a tomar no que se 

refere ao estudo? 
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5.3- Quando tem dificuldades em 

compreender um conceito ou uma 

atividade, como costuma proceder 

para ultrapassa-los? 

VI – Síntese e 

agradecimentos 

Síntese e reflexão sobre a 

entrevista; 

agradecimentos. 

6.1- Chegámos à fase final da 

entrevista, gostaria de acrescentar 

um aspeto que não tenha sido 

abordado relativamente à 

temática? 

6.2- Alguma sugestão de melhoria 

em relação às aulas ou em relação 

a esta entrevista? 
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Anexo V - Grelha orientadora do guião de entrevistas para os grupos focais 

 (1ª sessão) 

 

 

Problemática: “Como é que o desenvolvimento do feedback no ambiente digital de 

aprendizagem estimula a autorregulação e metacognição dos estudantes nas aulas 

práticas do curso de ortoprotesia, num modelo pedagógico de blended learning?”. 

Questão de investigação: “Como é que as interações nas comunidades de 

aprendizagem híbridas favorecem a prática reflexiva e possibilitam a aplicação dos 

conhecimentos teóricos nas atividades práticas?”. 

Objetivo da sessão: Identificar as perceções dos estudantes sobre o feedback digital, as 

comunidades híbridas de aprendizagem e sobre a prática reflexiva como parte integrante 

do processo de aprendizagem. 

 

 
 
 
 
 
 

Legitimação da 
entrevista para os 
grupos focais e a 
motivação dos 
entrevistados 

Pretende-se legitimar a entrevista, motivar os/as 
entrevistados/as, bem como solicitar autorização para gravar a 
entrevista (áudio e vídeo) e utilizar os dados na investigação em 
curso. Para o efeito proceder-se-á a: 
A) Contextualização e especificação sobre a investigação, 
bem como os objetivos da entrevista; 
B) Evidencia da relevância da participação dos entrevistados 
para o sucesso da investigação; 
C) Garantia do anonimato e confidencialidade das 
informações partilhadas; 
D) Pedido de autorização dos estudantes para gravar a 
entrevista (áudio e vídeo) devido à necessidade, a posteriori, de 
transcrever e analisar a informação obtida; 
E) Informação sobre a possibilidade de os entrevistados/as 
poderem aceder à informação final. 
F) Informação sobre a possibilidade de desistência, em 
qualquer altura e sem qualquer prejuízo para os próprios. 

Bloco temáticos Objetivos específicos Questões 

I - Dados pessoais e 
contextuais 

Delinear o perfil 
pessoal   dos 
entrevistados  e  obter 

1.1- Qual é a sua idade? 
1.2- Qual o género? 
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 informação que 
permita contextualizar os 
dados. 

1.2- Com que frequência 
costumam aceder ao Moodle? 
1.3- Têm facilidade em aceder à 
internet e a dispositivos 
eletrónicos fora da escola? 
1.4- É trabalhador/estudante? 

  2.1- No vosso entender, o que é o 
feedback digital? 

  2.2- Qual é a vossa forma 
preferencial de receber feedback 
no Moodle? 

 

 
II – Feedback 

digital 

Verificar a perceção dos 
estudantes sobre o 
conceito de feedback 
digital e a forma como o 
utilizam no seu processo
 de 
aprendizagem. 

2.3-Consideram que o feedback 
recebido vos ajudou a melhorar o 
vosso processo de aprendizagem? 
Porquê? 

 
2.4- Podem dar um exemplo de 
como é que o feedback vos ajudou 
a melhorar a aprendizagem ou a 
melhorar a abordagem a uma 
atividade proposta pela docente da 
UC? 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
III – Interação e 
comunidades de 
aprendizagem 

híbrida 

 
 
 
 
 
 
 
Compreender de que 
forma é que a interação no 
Moodle e a participação
 nas 
comunidades híbridas 
influenciam  a 
aprendizagem dos 
estudantes e a construção 
colaborativa de 
conhecimento. 

3.1- Como é que descrevem a 
interação entre os colegas nas 
atividades desenvolvidas no 
Moodle? Consideram que essa 
interação vos ajuda a compreender 
melhor a temática ou a 
desempenhar melhor as tarefas 
solicitadas? 

 
3.2-No que se refere às atividades 
propostas no Moodle, consideram 
que as mesmas propiciam a 
interação e a troca de ideias entre 
os estudantes? Na vossa ótica, de 
que forma é que essa interação 
podia ser melhorada? 

  3.3-Qual o papel das orientações 
do docente nas vossas discussões 
ou contribuições em grupo? 
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  3.4-Preferem que o docente 
oriente/direcione as conversas 

  ou preferem explorar as temáticas 
de forma mais autónoma e 
espontânea? 

 
 
 
 
 
 

 
IV – prática 

reflexiva 

 
 

 
Analisar as estratégias 
utilizadas pelos 
estudantes para refletir 
sobre o feedback recebido 
e a sua aplicação  nas 
atividades práticas. 

4.1-Utilizam o feedback recebido 
para planear os vossos próximos 
passos no que se refere aos 
trabalhos solicitados ou nas 
atividades a realizar nas aulas 
práticas? Se sim, de que forma? 

4.2- De que forma é que as 
estratégias utilizadas, tanto no 
Moodle como nas aulas, vos ajuda 
a melhorar a vossa capacidade de 
regular a vossa aprendizagem, de o 
fazer de forma autónoma e, 
também, de refletir sobre esse 
mesmo processo? 

   
5.1- Chegámos à fase final da 

  entrevista, gostariam de 

V – Outras 
considerações e 
agradecimentos 

Síntese e reflexão sobre a 
entrevista dos grupos
 focais; 
agradecimentos. 

acrescentar algum aspeto que não 
tenha sido abordado relativamente 
à temática? 
5.2- Alguma sugestão de 

  melhoria em relação às aulas 
  ou em relação a esta 
  entrevista? 
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Anexo VI - Grelha orientadora do guião de entrevistas para os grupos focais 

 (2ª sessão) 

 

 

Problemática: “Como é que o desenvolvimento do feedback no ambiente digital de 

aprendizagem estimula a autorregulação e metacognição dos estudantes nas aulas 

práticas do curso de ortoprotesia, num modelo pedagógico de blended learning?”. 

 

Questão de investigação: “Como é que as interações nas comunidades de aprendizagem 

híbridas favorecem a prática reflexiva e possibilitam a aplicação dos conhecimentos 

teóricos nas atividades práticas?”. 

 

Objetivo da sessão: Explorar as possíveis mudanças na metacognição e autorregulação 

dos estudantes, assim como as estratégias utilizadas pelos mesmos para melhorar a 

integração de conceitos teóricos nas aulas práticas. 

 

Legitimação da 

entrevista para os 

grupos focais e a 

motivação dos 

entrevistados 

Pretende-se legitimar a entrevista, motivar os/as 

entrevistados/as, bem como solicitar autorização para gravar a 

entrevista (áudio e vídeo) e utilizar os dados na investigação em 

curso. Para o efeito proceder-se-á a: 

A) Contextualização e especificação sobre a investigação, bem 

como os objetivos da entrevista; 

B) Evidencia da relevância da participação dos entrevistados 

para o sucesso da investigação; 

C) Garantia do anonimato e confidencialidade das informações 

partilhadas; 
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D) Pedido de autorização dos estudantes para gravar a 

entrevista (áudio e vídeo) devido à necessidade, a posteriori, 

de transcrever e analisar a informação obtida; 

E) Informação sobre a possibilidade de os entrevistados/as 

poderem aceder à informação final. 

F) Informação sobre a possibilidade de desistência, em 

qualquer altura e sem qualquer prejuízo para os próprios. 

Bloco temáticos Objetivos específicos Questões  

I – Mudanças na 

metacognição e 

autorregulação 

Explorar as possíveis 

mudanças de na 

autorregulação e 

metacognição dos 

estudantes ao longo das 

aulas práticas, 

decorrentes do feedback 

digital, da participação 

nas comunidades de 

aprendizagem, bem como 

da prática reflexiva. 

1.1- No que se referes às últimas 

“discussões” desenvolvidas em 

grupo ou em relação aos feedbacks 

recebidos, consideram que houve 

algum momento particularmente 

útil ou interessante? 

 

1.2-Como descreveriam a vossa 

participação nas atividades 

desenvolvidas no Moodle até 

agora? 

 

1.3-Que tipo de feedback é mais 

útil para vocês melhorarem o 

vosso desempenho nas aulas 

práticas? Porquê? 

 

1.4-Consideram que as interações 

com os colegas e com o docente no 

Moodle tem influência na forma 

como estudam ou como se 
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preparam para as aulas? De que 

forma? 

 

1.5-Podem exemplificar como têm 

utilizado o feedback para alterar o 

vosso método de estudo (Ex: se 

têm mais cuidado com as fontes 

que utilizam, se são mais cuidados 

com questões relativas à anamnese 

dos utentes, se dão primazia às 

discussões de casos clínicos com 

colegas, o tempo que dedicam ao 

estudo, etc.)? 

 

1.6- É relativamente comum 

dedicarmos algum tempo à 

reflexão sobre o nosso 

desempenho durante o nosso 

processo de aprendizagem. 

Durante as atividades 

desenvolvidas nesta UC, sentiram 

que algum momento tenha sido 

propício a essa reflexão? Se sim, 

notaram alguma diferença nesse 

processo de reflexão ao longo das 

atividades desenvolvidas nesta 

UC? 

 

1.7- Ainda no que concerne à 

reflexão sobre o vosso processo de 
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aprendizagem, consideram que 

existe alguma relação entre esta e 

o vosso desempenho nas aulas 

práticas? 

 

1.8- No vosso entender, quais os 

pontos positivos e quais os pontos 

negativos relativamente à forma 

como são desenvolvidas as 

atividades nesta UC, 

nomeadamente no que se refere às 

discussões nos fóruns, ao feedback 

e a todo o trabalho solicitado? 

II – Integração de 

conceitos teóricos 

nas aulas práticas 

Explorar a perspetiva dos 

estudantes em relação às 

das estratégias utilizadas 

na aula como uma forma 

de melhorar a sua 

autorregulação e 

metacognição, mais 

propriamente no que se 

refere à integração de 

conceitos teóricos nas 

aulas práticas. 

2.1- Considerando que no contexto 

das aulas práticas, bem como na 

prática clínica, existe sempre a 

necessidade de integrar conceitos 

teóricos, quais são as vossas 

maiores dificuldades neste 

processo? 

 

2.2- Aquando da vossa preparação 

para as aulas práticas, quais são as 

estratégias que utilizam para se 

lembrarem dos conceitos teóricos 

(ex.: apontamentos com resumos, 

mapas mentais, brainstorming 

com colegas, etc.)? 

 



170 

 

2.3- Pensando nas últimas aulas 

práticas, recordam-se de alguma 

situação onde tiveram de ajustar ou 

mudar a vossa abordagem 

considerando um conceito teórico 

relevante? 

 

2.4- Durante as aulas práticas, de 

que forma é que garantem a correta 

aplicação de conceitos teóricos? 

2.5- Recordam-se de, em algum 

momento, durante ou após uma 

aula prática, uma reflexão sobre 

uma atividade ter ajudado a 

compreender melhor um conceito 

teórico? 

 

2.6- Que tipo de recursos ou 

suportes adicionais consideram 

que podiam ser um auxílio na 

integração de conceito teóricos nas 

aulas práticas? 

III – Outras 

considerações e 

agradecimentos 

Síntese e reflexão sobre a 

entrevista dos grupos 

focais; agradecimentos. 

 

3.1- Chegámos à fase final da 

entrevista, gostariam de 

acrescentar algum aspeto que não 

tenha sido abordado relativamente 

à temática? 
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3.2- Alguma sugestão de melhoria 

em relação às aulas ou em relação 

a esta entrevista? 
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Anexo VII - Planeamento da UC de ortoprotesia do membro inferior III  

 

DATA AULA TEÓRICA AULA 

PRÁTICA 

Atividades BL Metodologia / 

estratégia pedagógica 

Recursos 

utilizados 

01-04-2025 - Apresentação da 
componente 
protésica 

- Pé protésico em 
fibra de carbono VS 
pé protésico em fibra 
de vidro 

- Anamnese ao 
utente TT 
(caso clínico 
real); 

- Alinhamento 
de pés em fibra 
de vidro; 

-Realização de 
IMAS ao pé de 
carbono 

 

-Cada grupo submete no 
Moodle (fórum): resultados 
dos IMAS que realizaram ao 
utente com o pé em carbono e 
respetivo protocolo; e relatório 
sobre os materiais compósitos. 

- No moodle estão disponíveis 
os objetivos da atividade, 
prazos de submissão, critérios 
de avaliação. 

- Todos os estudantes devem 
efetuar um comentário ao 
relatório dos colegas 

- PBL 

- Feedback escrito 
disponibilizado pela 
docente, no moodle, ao 
relatório produzido por 
cada grupo  

- Feedback escrito entre 
os pares no moodle 

-Avaliação formativa 

 

- Artigos 
científicos e 
livros sobre a 
temática 

-Normas de 
referenciação 
e citação 
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08-04-2025 - Instrumentos de 
medição e avaliação 

- Desempenho 
funcional dos pés 
protésicos 

-Alinhamento 
do pé em fibra 
de vidro ao 
utente TT; 

-Realização de 
novos IMAS 
ao utente, com 
pé em fibra de 
vidro.  

-Treino de 
marcha em 
amputados TT 

- Antes da aula os estudantes 
respondem a uma questão que 
eu coloquei num fórum do 
Moodle sobre o desempenho 
dos pés protésicos ( relatório 
individual).  

- A atividade do moodle tem 
descritos os objetivos, a 
questão à qual devem 
responder e as subquestões ou 
tópicos que devem ser 
abordados  

- Colocação do resultado dos 
IMAs no fórum do Moodle 

-FC 

-PBL (cont.) 

- Avaliação formativa 

- Feedback geral escrito 
aos relatórios 
submetidos no moodle 
(docente) 

- Feedback 
individualizado durante 
a aula prática (docente) 

-Think-pair-share 
durante aula 

- Artigos 
científicos 

15-04-2025  FÉRIAS DA 
PÁSCOA 

   

22-04-2025 - Relevância do 
follow up no 
processo de 
reabilitação 

-Realização de 
novos IMAS 
ao utente TT 
depois de um 
tempo de 
habituação 

-Registo do resultado dos 
IMAs no Moodle; 

-Estudantes levam PC para 
desenvolverem o trabalho em 
aula 

-PTB (cont.) 

- Brainstorming e 
resumo de conteúdos 

(aula adaptada devido ao 
cansaço dos estudantes e 
proximidade com o 
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com o pé em 
fibra de vidro. 

momento de avaliação 
sumativa - teste) 

29-04-2025 2º momento de 

avaliação continua 

Sessão prática 
de alinhamento 
e treino de 
amputado TT 
(outro utente -
amputação de 

1ª vez) 

- Vídeos do software Kinovea 

e sobre alinhamento protésico 

disponibilizados antes da aula. 

O objetivo é proporcionar uma 

preparação para a aula prática 

sem, no entanto, haver 

necessidade de produção de 

um relatório 

-PBL 

-Feedback oral e 

individual realizado em 

aula. 

- Avaliação formativa 

- Vídeos sobre 

alinhamento 

protésico 

- Vídeos de 

treino de 

utilização do 

software 

KINOVEA 

06-05-2025 Impressão 3D e 
tiragem de molde 
digital - principais 
considerações. 

- Anamnese e 
avaliação 
clínica de dois 
utentes TF 

- Tiragem de 
medidas e 
molde 
digitalmente. 
Impressão 3D 
e correção de 

- Disponibilização no Moodle 
de vídeos e artigos sobre a 
temática com o intuito da 
elaboração de um relatório 
sobre a temática da impressão 

3D 

- Foi disponibilizado um 
fórum com a descrição dos 
objetivos da atividade, 

- PBL 

- FC 

-Feedback da docente e 
de outros ortoprotésicos 
experientes, durante a 
aula prática 

-Avaliação formativa  

-Artigos 
científicos 

- vídeos 
explicativos 
sobre a 
tiragem de 
molde digital e 
sobre a 
impressão 3D 
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molde no 
Software 

- Colaboração 
de empresa 
nacional com 
equipamento e 
experiência na 
temática 

critérios de avaliação, prazos 
de submissão. 

- Atividade efetuada em grupo  

ÚLTIMA 

ATIVIDADE  

LETIVA 

  - Depois do período de aulas e 
de todas as atividades 
realizadas, os estudantes 
devem disponibilizar num 
fórum destinado para o efeito, 
um estudo de caso sobre algum 
dos utentes/caso clínico 
desenvolvido nas aulas 

- a posteriori a docente 
disponibilizou uma lista para a 
avaliação entre pares e uma 
rubrica de avaliação que os 
estudantes deviam seguir, 
Após avaliação por parte dos 
pares, cada estudante teve a 
oportunidade de melhorar o 

- Avaliação entre pares 

- Feedback geral escrito 
efetuado pela docente, 
antes da submissão final 
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seu trabalho e submeter a 
versão final para ser passível 
de avaliação sumativa. 
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Anexo VIII - Rúbricas de avaliação 

Rubricas de avaliação entre pares (estudo de caso)  

 

Rubrica de avaliação dos relatórios de grupo 
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Anexo IX - Aprovação do estudo comissão de ética da IES 
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Anexo X - Aprovação do estudo UAb 
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Anexo XI – Prompts dos diários de reflexão 

 

*1 *2 *3 - Prompts orientadores da reflexão dos estudantes 

 

*1. 

- Primeiras impressões sobre o funcionamento da unidade curricular no modelo de blended 

learning (BL), nomeadamente na combinação entre as aulas presenciais e as atividades 

desenvolvidas no Moodle); 

- Desafios ou facilidades sentidas na organização do estudo e na participação nas atividades 

desenvolvidas, tanto no Moodle como presencialmente; 

- Momentos em que sentiu maior ou menor autonomia; 

- Relação entre as atividades desenvolvidas no Moodle e o trabalho efetuado nas aulas práticas; 

- Papel das interações com colegas ou docente neste início de percurso. 

 

*2. 

- Mudanças (ou não) nas suas estratégias de estudo ao longo do semestre; 

- Experiências com o feedback recebido e o que fez com essa informação; 

- A forma como resolve ou encara os momentos de dúvida ou bloqueio; 

- Interações no Moodle (com os colegas e com o docente): contribuições, aprendizagens, 

frustrações; 

- Reflexões que surgiram durante ou após as atividades desenvolvidas. 

 

*3. 

- Perceções sobre a sua evolução enquanto estudante ao longo da unidade curricular; 

- A experiência de conciliar teoria e prática em contexto de blended learning; 

- Autonomia, autorregulação e consciência sobre o seu processo de aprendizagem; 

- Momentos de reflexão significativa e qual o seu impacto; 

- O que leva consigo desta experiência (para a prática futura, para a vida académica, entre outros 

aspetos) 
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Anexo XII – Documento de informação ao participante 
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Anexo XIII – Características da amostra e do contexto 
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Anexo XIV – Matriz longitudinais dos diários de reflexão 

 

Participantes DR1: Perceções iniciais BL/autonimia DR2: Interações e prática reflexiva DR3: Evolução da autonomia 
e metacognição 

Trajetória longitudinal 
(síntese interpretativa) 

X1 Confuso; não apoia os estudantes; pouco ou 

nada vantajoso para pessoas 

procrastinadoras, devido ao timming das 

atividades; apenas vantajoso na componente 

prática, porque o estímulo da autonomia 

possibilita "uma melhor compreensão das 

atividades realizadas em aula". 

As práticas pedagógicas adotadas 

retiraram os estudantes da zona de 

conforto, onde assumia um papel mais 

passivo no processo de aprendizagem, 

sendo que menciona melhoria na 

compreensão dos conceitos; o 

feedback (percebido como corretivo) 

e as interações com os colegas no 

AVA estimularam a reflexão, 

pensamento critico e capacidade de 

análise dos seus trabalhos e dos pares 

Refere que melhorou a 

autonomia, mas que continua 

procrastinadora e que a 

autorregulação não melhorou; 

as práticas pedagógicas e o BL 

ajudaram a compreender a 

relevância da interligação dos 

conceitos e do raciocínio critico 

para a prática clínica 

Mudança parcial com 

ambivalência entre ganhos 

cognitivos e fragilidades 

autorregulatórias. Evolução 

positiva relativamente à 

compreensão dos conceitos, 

pensamento crítico e 

consciência metacognitiva - 

mediada pelas práticas 

pedagógicas e interações nas 

comunidades híbridas de 

aprendizagem -, mas coexistem 

dificuldades de autorregulação 

(procrastinação). 

X2 BL vantajoso, porque os dois ambientes de 

aprendizagem se completam e ajudam a 

compreender melhor os conceitos; maior no 

O moodle, mais propriamente o 

feedback docente e a interação com os 

pares, passaram a ser a primeira linha 

de pesquisa para o esclarecimento de 

A integração teórico prática foi 

a evolução mais evidente para o 

estudo. Atribui essa evolução, 

bem como a melhor gestão de 

Valorização consistente do BL 

e das interações como suporte à 

aprendizagem e à gestão do 

estudo - com melhoria na 
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AVA por permitir uma melhor gestão de 

tempo e preparação para as aulas 

dúvidas e eventual construção de 

conhecimento. Apesar de parecer já 

utilizar o contexto da UC para o 

efeito, não parece existir 

propriamente uma alteração de 

competências do estudante no sentido 

da aprendizagem autónoma. 

tempo, ao BL e pela 

possibilidade de reflexão após a 

aula, sobre os conteúdos 

disponibilizados digitalmente  

integração teórico-prática - sem 

evidência de desenvolvimento 

significativo das competências 

de aprendizagem autónoma. 

Parece haver estabilidade 

funcional, mas sem uma 

viragem no que se refere à 

autorregulação e à 

metacognição 

X3 Afirma que o BL só é benéfico pelo feedup e 

feedforward disponibilizado pelo docente - 

ajuda a preparação das aulas e a estudar 

menos para os momentos de avaliação 

sumativa. Não considera que tenha alterado 

a sua autonomia. 

É mencionada a interação entre pares 

como vantajosa aquando do 

esclarecimento de dúvidas, mas nem 

tanto em relação ao feedback. 

Valoriza mais o feedback docente e 

considera que a presença do docente 

nas comunidades devia ser maior, no 

sentido da validação do que é 

partilhado pelos pares. Não percebe 

nenhuma alteração na autonomia e 

refere que a aprendizagem prática se 

faz melhor com exemplos do que com 

teoria. 

observa-se uma alteração no 

discurso do estudante, que 

passa a reconhecer mudanças na 

gestão do estudo e na 

compreensão do próprio 

processo de aprendizagem. Esta 

tomada de consciência tardia 

contrasta com a estabilidade 

referida nos momentos 

anteriores e evidencia o 

desenvolvimento de 

competências metacognitivas e 

de integração teórico-prática. 

trajetória inicialmente marcada 

pela dependência do feedback 

docente e ausência de perceção 

alterações na autonomia, 

culminando numa tomada de 

consciência final sobre a gestão 

do estudo, o próprio processo de 

aprendizagem e a integração 

teórico-prática. 
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X4 O BL ajuda a gerir o estudo e o Ambiente 

digital estimula a autonomia e a supervisão 

do trabalho (individual e colaborativo), 

Estudante diz que não alterou 

métodos de estudo por falta de tempo, 

devido ao excesso de trabalho desta e 

de todas as UCs. Sugere alterações no 

AVA para melhorar a comunicação, 

no entanto, pode advir da falta de 

exploração do AVA 

Aumento da autonomia 

percebida devido à liberdade 

para explorar temas, mas 

eventualmente condicionada 

pelo excesso de trabalhos. Este 

último aspeto é também 

apresentado como a justificação 

para não aproveitar mais as 

vantagens do BL, tal como a 

falta de equidade na 

constituição dos grupos no que 

se refere ao trabalho 

colaborativo. 

Reconhecimento crescente da 

autonomia proporcionada pelo 

BL, particularmente na 

exploração dos conteúdos, 

coexistindo com limitações 

estruturais relacionadas com a 

sobrecarga de trabalho e com 

constrangimentos nas 

dinâmicas colaborativas. 

X5 Refere as vantagens do BL, mas menciona o 

facto de terem muito trabalhos como uma 

condicionante para usufruir em pleno do 

tempo. Distingue maior autonomia no 

ambiente digital e menos autonomia no 

ambiente presencial. Dá privilégio ao 

feedback diretivo do docente. 

Estudante menciona que a estratégia 

de estudo mudou, porque antes 

estudava conteúdos das aulas e agora 

estuda para os relatórios e atividades 

desenvolvidas no ambiente digital. A 

questão é que os conteúdos dos 

relatórios/atividades eram referentes 

às aulas, pelo que sugere que possa 

haver uma dificuldade em associarem 

os conteúdos dos dois ambientes de 

O estudante identifica ganhos 

ao nível da expressão de opinião 

e da autonomia, atribuídos às 

tarefas desenvolvidas no 

Moodle (teóricas), sugerindo 

um impacto positivo do BL no 

envolvimento com os 

conteúdos. Contudo, reconhece 

limitações na integração com a 

prática, associando-as à elevada 

reconhecimento consistente das 

vantagens do BL e 

envolvimento nas tarefas 

propostas, acompanhado de 

uma reorganização do estudo 

induzida por prazos e 

exigências externas. Apesar de 

ganhos na continuidade do 

estudo e na expressão 

discursiva, a regulação da 
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aprendizagem ou na integração 

teórico-prática. Valoriza a interação 

com os pares e o feedback docente no 

sentido corretivo e não regulador. 

carga de trabalhos, o que sugere 

a influência de fatores 

contextuais na experiência de 

aprendizagem. 

aprendizagem é 

sistematicamente atribuída a 

fatores contextuais, não se 

evidenciando a internalização 

de processos de autorregulação 

autónoma. 

X6 Não reflete sobre o BL. Aborda apenas as 

aulas presenciais, nomeadamente as práticas 

pedagógicas e disponibilidade docente. 

Menciona que tem necessidade de aulas 

teóricas. 

Não menciona qualquer interação 

com os colegas (em nenhum ambiente 

de aprendizagem). Aborda mais uma 

vez o feedback efetuado em ambiente 

presencial como uma vantagem para a 

prática. A disponibilidade docente e 

os casos clínicos reais, são as 

vantagens apontadas. 

Melhoria da Integração teórico-

prática associada às práticas 

pedagógicas efetuadas nas aulas 

presenciais. Volta a reforçar a 

necessidade de aulas teóricas. 

Não há menção ao BL (será a 

omissão intencional, mesmo 

considerando os prompts?). 

Autorregulação muito limitada 

e condicionada ao contexto 

presencial.  

Dependência do contexto 

presencial, no sentido em que a 

trajetória do estudante é 

marcada pela valorização 

consistente das práticas 

pedagógicas e do feedback 

docente presenciais, com 

melhoria da integração teórico-

prática associada a essas 

experiências. O BL não é 

mobilizado como referência 

reflexiva e a autorregulação 

mantém-se limitada e 

condicionada ao contexto 

presencial. 
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X7 O Bl é a forma como gosta mais de aprender 

e o tempo disponibilizado pelo docente em 

aula para realizar o trabalho no ambiente 

digital, foi bastante valorizada por uma 

questão de tempo. Afirma que a autonomia 

estava associada à distribuição do trabalho e 

tinham de fazer tudo noi momento. 

Questiono-me se o estudante compreende 

efetivamente o conceito de autonomia… 

Menciona a aprendizagem social e as 

suas vantagens, além de associar o 

trabalho desenvolvido no AVA como 

uma forma de o docente 

verificar/controlar o trabalho 

desenvolvido por cada um (em termos 

de processo) e colaborativo também. 

Diz que não mudou a estratégia de 

estudo, mas também refere que agora 

vai fazendo o trabalho no momento 

(em vez de ser tudo à última). Acaba 

por ser um contrassenso 

Valoriza o BL para a integração 

teórico-prática, bem como o 

feedup e feedforward no AVA. 

No entanto, ainda menciona a 

necessidade de aulas 

expositivas. 

Valorização do BL como forma 

de aprendizagem e como 

estrutura de organização 

temporal do estudo, conduzindo 

a uma distribuição mais regular 

do trabalho. Apesar de haver 

mudanças no comportamento 

de estudo, estas não são 

explicitamente reconhecidas 

como estratégias autónomas, 

mantendo-se uma dependência 

da orientação e presença 

docente. 

X8 Algumas dificuldades iniciais com o moodle 

que foram mitigadas a posteriori. 

Reconhecimento das vantagens do BL 

quanto à gestão do tempo de estudo e 

vantagens do ambiente digital (estudam 

onde e quando podem), bem como da sua 

relevância para a integração teórico-prática  

Valoriza a aprendizagem social e a 

presença do docente neste contexto. O 

feedback é percebido como corretivo, 

mas também regulador. 

A interpretação do feedback é tido 

como uma possível desvantagem do 

BL 

Não fez após as dificuldades iniciais 

com o ambiente digital, o 

estudante reconhece as 

vantagens do BL para a gestão 

do tempo e a integração teórico-

prática. valoriza a 

aprendizagem social e o 

feedback docente enquanto 

mecanismo corretivo e 

regulador da aprendizagem. 
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Demonstra uma análise crítica 

do feedback ao problematizar a 

dependência da sua 

interpretação individual, 

evidenciando consciência dos 

limites e implicações 

pedagógicas do mesmo. 

X9 BL é visto como um modelo vantajoso para 

a preparação para as aulas, principalmente 

por coexistir uma baixa autonomia no que se 

refere ao trabalho científico. Refe que o BL 

favorece a autonomia, mas sobrecarrega os 

estudantes. 

A interação e os feedbacks (docente e 

pares), proporciona momentos de 

reflexão sobre o seu trabalho e o dos 

colegas, mas parece-me que sempre 

relacionado com a teoria. Alterou 

forma de estudo (momento e 

recursos). 

Apesar de reconhecer as 

vantagens do BL, foca o seu 

diário no excesso de trabalho, 

no facto de haver estudantes que 

trabalham e de não conseguir 

tirar elações sobre o seu 

processo de aprendizagem. O 

trabalho científico, ou melhor, a 

autonomia na realização de 

pesquisa e trabalho cientifico 

ainda parece serc bastante 

frágil. 

Reconhecimento das vantagens 

do BL e das alterações na 

organização do estudo, 

apoiadas pelas interações e pelo 

feedback, predominantemente 

ao nível teórico. Apesar disso, a 

autonomia no trabalho 

científico mantém-se frágil, 

sendo o excesso de trabalho 

identificado como fator 

condicionante da reflexão e da 

apropriação do processo de 

aprendizagem. 

X10 Aborda as vantagens do BL na relação dos 

dois ambientes de aprendizagem; promoção 

Valoriza a aprendizagem social, mas 

aborda a necessidade de uma maior 

Melhoria percebida do ajuste 

estratégico e no desempenho, 

valorização inicial do BL como 

estrutura organizacional e de 
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de autonomia e criatividade; e possibilidade 

de preparação para aulas presenciais, 

referencia também a vantagens de ter sido 

possibilitado tempo de aula presencial para 

fazer os trabalhos do ambiente virtual. Isto 

tornou-se especialmente vantajoso, devido a 

à carga te trabalhos que tinham. Maior 

autonomia percebida nas aulas práticas. 

presença docente no sentido da 

validação do que é partilhados/dito 

pelos pares. Quase toda a partilha no 

diário é referente à componente 

teórica 

tanto teórica como na prática. 

Mais autonomia e sentido 

critico, também atribuídos ao 

BL (congruência entre 

ambientes) e às práticas 

pedagógicas. 

articulação entre ambientes, 

acompanhada de envolvimento 

na aprendizagem social com 

necessidade de validação 

docente. No final, reconhece 

melhorias no ajuste estratégico, 

no desempenho teórico-prático, 

na autonomia percebida e no 

sentido crítico, atribuídas à 

congruência entre os ambientes 

de aprendizagem e às práticas 

pedagógicas, mas sem nunca 

referir especificamente o 

feedback 

X11 O estudante evidencia a relevância do BL 

para a integração teórico-prática, para 

aprofundar temáticas e para o estímulo da 

autonomia, mas também salienta os pontos 

críticos do BL, como sejam a maior 

exigência dos trabalhos e a gestão de tempo 

necessária, sendo que atribui a este último 

aspeto a diminuição de autonomia e da 

qualidade dos trabalhos apresentados.  

Alterações das estratégias de estudo 

(no sentido da fundamentação 

científica), valorização das 

comunidades híbridas no processo de 

aprendizagem. Afirma não ter tido 

grandes momentos de reflexão após as 

atividades. 

Valorização do BL para o 

estimulo da autorregulação na 

organização das tarefas, e da 

reflexão decorrente da interação 

nas comunidades hibridas, 

nomeadamente do feedback 

(mais corretivo do que 

regulador) 

o estudante reconhece desde o 

início o potencial do BL para a 

integração teórico-prática e 

para a autonomia, ainda que 

identifique dificuldades na 

gestão do tempo. Após um 

ajuste inicial das estratégias de 

estudo centrado na componente 

teórica do AVA, sem reflexão 
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sobre as atividades, observa-se 

no final do semestre o 

desenvolvimento de processos 

reflexivos mediados pelo 

feedback do docente e dos pares 

nas comunidades híbridas. Esta 

evolução ocorre 

predominantemente no 

ambiente digital, não sendo 

mobilizado o contexto 

presencial como espaço 

significativo de reflexão. 

X12 bastante critico do BL por: estar mais 

habituado ao modelo convencional; 

necessitar de tempo de aula para 

abordar/discutir a componente teórica; por 

ser mais exigente e tirar tempo de descanso 

e para ajudar os pais; e por ser dificil de 

conciliar com o trabalho (não tem estatuto de 

trabalhador estudante). A jusante, também 

parece ser apologista da pesquisa autónoma 

e avaliação critica das fontes que utiliza. 

critica as dinâmicas das comunidades, 

pela utilização frequente de IA por 

parte dos colegas. 

 

Menciona algumas vantagens 

do modelo pedagógico, mas 

assume a sua ineficiência em 

estudantes inseguros como o 

próprio, pelo facto de gerar 

medo das aulas práticas. 

 

trajetória marcada por uma 

postura consistentemente crítica 

face ao BL, sustentada pela 

familiaridade com o modelo 

convencional, por 

constrangimentos contextuais 

(tempo, trabalho e condições de 

vida) e por um perfil de 

insegurança face às exigências 

práticas. Apesar de reconhecer 

pontualmente vantagens do 
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modelo e de valorizar a 

pesquisa autónoma e a 

avaliação crítica das fontes, o 

estudante não apropria o BL 

como modelo funcional para a 

sua aprendizagem, mantendo-o 

associado a tensão e 

insegurança 

X13 primeira fase de estranheza e adaptação ao 

BL, até ao momento em que reconhece as 

suas vantagens para a integração teórico-

prática, bem como para a preparação para a 

prática profissional futura 

Através das comunidades de 

aprendizagem, o estudante aprendeu a 

construir e co-construir o 

conhecimento.  

 

Conseguiu desenvolver a 

autonomia, o pensamento 

critico, o rigor científico, a 

gestão de tempo e dedicação 

para o estudo. Desenvolveu 

novas estratégias de estudo. 

 

após uma fase inicial de 

estranheza e adaptação ao BL, o 

estudante reconhece as 

vantagens do modelo para a 

integração teórico-prática e 

para a preparação profissional. 

Através das comunidades de 

aprendizagem, desenvolve 

processos de co-construção do 

conhecimento e evidencia 

autonomia, pensamento crítico, 

rigor científico, gestão do 

tempo e novas estratégias de 

estudo. 
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X14 É ressaltado o maior envolvimento do 

estudante no processo de ensino e 

aprendizagem como uma das vantagens do 

BL 

 

Valoriza-se o AVA, pela interação e 

construção de conhecimento através 

das comunidades de aprendizagem 

(aspetos mais valorizados pelos 

estudantes), mas também pela 

possibilidade de deixar o feedback 

escrito (aborda vantagens). O 

feedback, no entanto, ainda me 

aparece que é percebido apenas com 

algo que permite melhorar trabalhos. 

 

Não considera que tenha ficado 

mais autónomo, mas reconhece 

que reflete mais sobre o seu 

processo de aprendizagem e 

que, por conseguinte, altera 

métodos de estudo. 

o estudante reconhece desde o 

início um maior envolvimento 

no processo de aprendizagem 

no contexto do BL e valoriza a 

interação e a construção de 

conhecimento no AVA. 

Embora não se considere mais 

autónomo, evidencia uma maior 

reflexão sobre o seu processo de 

aprendizagem, que conduz à 

alteração dos métodos de 

estudo, utilizando o feedback 

sobretudo como instrumento de 

melhoria dos trabalhos. 

X15 Estudante que já tem hábitos de estudo 

consolidados, pelo que reconheceu, 

aproveitou e evolui com as vantagens do BL, 

do feedback e das comunidades de 

aprendizagem. Gosta do BL por obrigar ao 

estudo, análise e reflexão sobre a matéria 

todos os dias, em oposição ao método antigo 

onde só estudavam perto da avaliação 

sumativa Maior autonomia na pesquisa 

As comunidades de aprendizagem, 

mais propriamente a interação com os 

pares e com os docentes, promovem a 

aprendizagem e a reflexão sobre os 

trabalhos, sendo que a referência é 

maioritariamente sobre os trabalhos 

teóricos 

Aborda a carga excessiva de 

trabalhos também de outras 

UCs como uma justificação por 

não ter conseguido aproveitar 

ainda mais o modelo e realizar 

os trabalhos com mais “calma, 

atenção e brio”. Aumento de 

autorregulação e da 

o estudante, já com hábitos de 

estudo consolidados, reconhece 

no BL um modelo congruente 

com o seu perfil, que promove 

estudo regular, análise e 

reflexão contínuas. As 

comunidades de aprendizagem 

e o feedback reforçam práticas 

de aprendizagem e reflexão, 
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científica atribuída ao modelo pedagógico e 

às práticas pedagógicas  

 

metacognição, autonomia e 

pensamento critico. 

 

sobretudo na componente 

teórica. Apesar de 

constrangimentos contextuais 

associados à carga de trabalho 

noutras UCs, o estudante 

reconhece parece manifestar 

um aumento da autorregulação, 

da metacognição, da autonomia 

e do pensamento crítico. 

X16 Já tinha hábitos de estudo e valorizou ou 

integrou o BL com facilidade. Ainda 

bastante dependente da validação docente 

para a realização das tarefas 

Menciona as vantagens dos AVA, 

mais propriamente em relação às 

interações nas comunidades de 

aprendizagem, por poderem pensar 

com calma e pesquisar antes de 

responder; por facilitar o estudo para 

os testes; e por estimular o 

pensamento critico. alguns problemas 

com os trabalhos de grupo, tanto pela 

capacidade de trabalho, como pelo 

conhecimento díspar de elementos 

que o constituem. Valorização da 

aprendizagem social 

alterou autorregulação: 

estudava e fazia os resumos 

logo após a aula e não só 

aquando das avaliações 

sumativas. Melhorou gestão de 

tempo de estudo. Autonomia 

percebida relacionada com 

trabalho teórico. 

 

 

o estudante, já com hábitos de 

estudo consolidados, integra o 

BL com facilidade, embora 

inicialmente dependente da 

validação docente. Através das 

interações no AVA e da 

aprendizagem social, 

desenvolve práticas de estudo 

mais regulares e autónomas, 

passando a estudar de forma 

contínua após as aulas. Esta 

alteração traduz-se numa 

melhoria da gestão do tempo e 

numa autonomia percebida 
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 sobretudo associada ao trabalho 

teórico. 

X17 Valoriza o BL para aprendizagem teórico-

prática e gestão de estudo. No entanto, a 

maior valorização prende-se com o facto de 

ser dada a oportunidade de trabalho teórico 

nas aulas práticas, pela possibilidade de 

trabalho colaborativo com supervisão 

docente presencial e imediata 

O estudante deu bastante destaque ao 

facto de poder efetuar os trabalhos 

propostos no AVA (principalmente os 

trabalhos colaborativos) nas aulas 

presenciais. Apesar do barulho e da 

maior dificuldade de concentração, o 

estudante refere que é mais fácil para 

trabalhar em grupo, todos trabalharem 

da mesma forma e têm o docente 

presente para tirar duvidas no 

momento. Penso que este estudante 

pode ser o mesmo que não tem 

internet em casa, e talvez isso possa 

justificar esta afirmação 

 

Refere que o BL, as práticas 

pedagógicas e o feedback 

ajudaram na organização do 

estudo e integração teórico-

prática, o que facilitou a 

realização dos trabalhos. No 

entanto, menciona que não 

consegue traduzir o seu 

conhecimento aquando dos 

momentos de avaliação 

sumativa teórica. Menciona 

uma relação do feedback com a 

metacognição e a 

autorregulação, mas não 

especificamente em relação às 

aulas práticas.  

 

 

O estudante valoriza o BL para 

a organização do estudo, a 

integração teórico-prática e a 

realização das tarefas propostas 

no AVA, destacando, contudo, 

a importância do tempo 

disponibilizado em aula para 

desenvolver trabalho teórico e 

colaborativo com supervisão 

docente imediata. Ao longo do 

semestre, reconhece o papel do 

feedback na metacognição e na 

autorregulação, embora revele 

dificuldades na transferência do 

conhecimento para momentos 

de avaliação sumativa teórica, 

evidenciando uma autonomia 

mais eficaz quando apoiada por 

tempo e acompanhamento 

pedagógico estruturados. 
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Anexo XV – Relatório reflexivo docente/investigadora 

 

O presente relatório reflexivo tem como finalidade registar o percurso da docente-investigadora 

durante o período de recolha de dados da investigação. Mais do que um registo descritivo, este 

relatório constitui-se como um espaço de reflexão sobre o processo pedagógico e investigativo, 

permitindo documentar decisões tomadas, perceções emergentes, emoções sentidas, desafios 

enfrentados e aprendizagens construídas ao longo da implementação do modelo pedagógico de 

BL e das metodologias adotadas. 

A pertinência deste relatório baseia-se na relevância da reflexão como elemento essencial no que 

se refere à investigação qualitativa, não só porque o investigador influencia e é influenciado pelo 

campo (Denzin & Lincoln, 2018), mas também pela relevância da reflexão na ação e sobre a ação 

na formação de profissionais críticos e conscientes do seu próprio desenvolvimento (Schön, 

1983). 

A jusante, o relatório contribui para a triangulação de dados, permitindo o cruzamento entre as 

observações e experiências da investigadora e os dados recolhidos junto dos estudantes 

(entrevistas, grupos focais, diários de reflexivos).  

Neste sentido, este relatório foi efetuado com base nas notas de campo efetuadas pela docente-

investigadora durante ao período de recolha de dados, e está organizado considerando as 

seguintes temáticas: Tempo; feedback; autorregulação, metacognição, autonomia e adaptação ao 

BL; metodologias e estratégias pedagógicas; e dicotomia do papel docente-investigadora. 

 Tempo: 

- O tempo e a gestão de tempo, são aspetos muito relevantes, principalmente quando considerada 

a necessidade de disponibilidade do docente para a organização da unidade curricular (UC). Não 

se prende apenas com cumprir com a ficha da unidade curricular (FUC) e definir as atividades a 

realizar (principalmente na componente prática), mas, essencialmente, ser intencional quanto às 

estratégias pedagógicas a utilizar e estar alerta/disponível para efetuar alterações consoante as 

necessidades do grupo, tanto no âmbito das estratégias, como nos momentos em que efetivamente 

as aplicamos; 

- O tempo que temos de dispor para ler o conteúdo das participações dos estudantes no moodle, 

o feedback efetivo que temos de dar, bem como o momento e a frequência com que temos de o 
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fazer, pode ser efetivamente um desafio, considerando todas as atividades que temos noutras UCs 

ou atividades de âmbito institucional. Estas questões promovem a reflexão sobre o papel do 

docente nas comunidades de aprendizagem dos estudantes no sentido de: ser mais ou menos 

interventivo; em relação ao grau de especificidade das intervenções, mais propriamente no que 

se refere à indicação dos pontos positivos e negativos das intervenções; e na necessidade de ser 

mais ou menos diretivo nas sugestões de melhoria; 

- Numa metodologia convencional, pela minha experiência, despende-se mais tempo na 

preparação da unidade curricular no início, mas em BL - especificamente utilizando a estratégia 

de feedback - exige-se um dispêndio de tempo semanal com a UC substancialmente superior; 

- Verifiquei inúmeras vezes que os estudantes tinham imensos trabalhos de outras UCs e não 

tinham efetivamente tempo para se dedicarem às atividades que tinha planeadas, razão pela qual 

alterei bastante o meu planeamento para a UC e solicitei sempre atividades que presumiam um 

tempo execução reduzido (sendo que, a certa altura, senti necessidade de ser especifica quanto 

ao tempo previsto para execução das tarefas e tamanho dos recursos que produziam); 

- O momento de disponibilização das atividades também é relevante. Uma das atividades não foi 

disponibilizada com tempo suficiente de preparação (implicava a leitura de alguns artigos e de 

visualização de uns vídeos como forma de preparação para a aula). Disponibilizei os recursos 

apenas dois dias antes no Moodle, pelo que a maior parte dos estudantes não teve tempo de 

consultar. Considerando o escasso tempo que tínhamos para desenvolver as atividades, bem 

como a carga imensa de trabalhos que tinham de outras UCs, optei por permitir que os estudantes 

completassem a sua pesquisa em aula, nos seus computadores. 

 Feedback 

- Em relação ao feedback, surgiram questões referentes: ao tipo; ao momento em que é 

disponibilizado; se é em grupo ou individual; e o nível de personalização. No que se refere ao 

último aspeto, senti necessidade de criar rúbricas de avaliação/feedback para ser isenta na minha 

análise e abordar sempre os mesmos aspetos em cada grupo, mas, ao mesmo tempo, também 

considerei ser necessário personalizar e especificar alguns pontos específicos de cada grupo ou 

estudante; 
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- Foram disponibilizados feedbacks escritos no moodle e orais nas aulas presenciais. Tentei fazer 

sempre relação entre os feedbacks disponibilizados, sendo que constatei que os estudantes 

valorizaram bastante o feedback escrito, porque permite consultá-lo várias vezes e efetivamente 

refletir sobre o que foi dito. O feedback oral é valorizado, principalmente porque é efetuado no 

imediato (principalmente no contexto prático), mas verifiquei que se esqueciam várias vezes do 

que foi dito. Apesar de efetuarem as suas anotações, penso que não tinham a mesma eficiência 

que os feedbacks disponibilizados no moodle; 

- O feedback automatizado teria sido bastante benéfico. 

 Autorregulação / Metacognição / Autonomia / adaptação ao BL 

-A adaptação não foi muito fácil para alguns estudantes, alias, penso que um mês (tempo de 

duração das aulas de protésica de OMI III) foi efetivamente pouco para verificar mudanças 

substanciais e permitir que os estudantes (e eu também) nos habituássemos à dinâmica do BL; 

- Constatei que alguns estudantes apresentavam bastante resistência às metodologias e estratégias 

pedagógicas adotadas, tanto no que se refere à dinâmica de trabalho por considerarem que é 

muito mais trabalhoso no imediato, como por sentirem necessidade de ter as aulas mais 

expositivas, onde eu disponibilizo ppts e alguns artigos e/ou livros. Alguns deles referiram que 

se sentiam mais confiantes para estudar para o teste assim (da forma como estão mais 

habituados). Eu considero que, até pelo que fui observando nas aulas e no Moodle, os estudantes 

referidos anteriormente não sentem confiança nas suas pesquisas, têm métodos de trabalho que 

envolvem dedicação apenas nos momentos que antecedem a avaliação sumativa e não 

compreendem efetivamente o conceito de avaliação formativa, 

- Relativamente ao perfil dos estudantes e a sua relação com as estratégias pedagógicas adotadas, 

bem como com o modelo pedagógico de BL, verifiquei que os estudantes com um desempenho 

académico mais elevado e também os estudantes com um desempenho académico mais baixo, 

foram os que mais usufruíram ou evoluíram com esta metodologia. Em relação aos primeiros, 

verificou-se que exploraram mais e melhor a sua capacidade analítica e o pensamento crítico, 

tanto nas suas intervenções no Moodle, como nas aulas práticas com os utentes. Constatei, 

também, que estes estudantes elevaram as pesquisas para além dos pontos abordados no contexto 

da UC. No que se refere aos estudantes com um desempenho académico mais baixo, verifiquei 

que o feedback (escrito e oral) e o scaffolding desenvolvidos em BL tornaram-nos - na grande 
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maioria deste grupo de estudantes – mais interventivos nas aulas práticas e penso que os ajudou 

a otimizar o seu método de estudo. No entanto, em relação aos estudantes com um desempenho 

académico mediano, não verifiquei grande evolução, muito pelo contrário, foi onde encontrei 

muita resistência à adaptação às metodologias e estratégias adotadas; 

- Apesar de tudo, verifiquei efetivamente diferenças no comportamento dos estudantes nas aulas 

práticas: mais empenhados e atentos; mais minuciosos nas anamneses que faziam aos utentes; 

colocavam muito mais questões tanto em relação ao caso clinico, como para consolidar 

conhecimentos  que, na realidade, já deviam ser “conhecimentos prévios”, mas que não estavam 

consolidados por nunca terem conseguido efetivamente enquadrar os conceitos teóricos nas aulas 

práticas, sendo que esta foi a maior diferença que constatei. Não verifiquei grandes efeitos no 

âmbito da avaliação sumativa, pelo menos não no que se refere ao segundo momento de avaliação 

continua da UC; 

- Os testes efetuados a meio das aulas referentes à protésica seguiram a mesma lógica das aulas 

até então, ou seja, consistiu na descrição de um caso clínico e todas as questões colocas foram 

no sentido da resolução final do caso, com sugestão de componente protésico ao utente em 

questão. Todas as questões estavam interligadas e as respostas conduziam a uma solução final. 

O teste não era longo e tinha muitas questões cuja resposta era curta e direta, mas todos os 

estudantes deram o feedback que precisariam de mais tempo, porque precisavam de mais tempo 

para pensar. Penso que este facto e a gestão de tempo que é sempre algo difícil quando os 

estudantes fazem testes, contribuíram para que as notas não tivessem alterado muito (isto em 

comparação com os resultados que os mesmos estudantes apresentaram no 1º momento de 

avaliação referente à ortésica); 

- A seleção da UC foi intencional e por conveniência. É uma UC de preparação para o primeiro 

estágio curricular dos estudantes e, no fundo, para prática clínica profissional futura. Neste 

sentido, tinha como objetivo não só abordar as questões relacionadas com a protésica que não 

tenham sido abordadas nas outras UCs de protésica – os casos específicos – mas também 

estimular o pensamento crítico, a capacidade analítica, a capacidade de pesquisa e a rapidez no 

processo de avaliação e decisão no contexto clínico (neste caso nas aulas práticas), por considerar 

que são competências essenciais para a prática clínica contemporânea. O BL teve um papel 

relevante quando considerados os objetivos propostos para esta UC. O ambiente digital de 

aprendizagem e as estratégias pedagógicas utilizadas permitiram aos estudantes efetuar uma 
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preparação para as aulas práticas, mas também uma reflexão sobre as temáticas abordadas e as 

decisões tomadas em aula, tanto individualmente como colaborativamente; 

- No âmbito das aulas práticas já referi as maiores diferenças que constatei, no entanto devo 

também referir que a maior parte dos estudantes melhorou exponencialmente a capacidade de 

pesquisa, de análise, de construção do trabalho académico. Tornaram-se mais exigentes com eles 

próprios e com os colegas também, sendo que estas competências foram/são relevantes para as 

outras UCs também; 

- A aplicação deste modelo pedagógico, bem como as metodologias e as estratégias adotadas, 

conduziram-me também a uma reflexão sobre a autonomia dos estudantes no ensino superior, 

principalmente no pós-Bolonha. Existe um discurso predominante sobre a necessidade de 

autonomia e centralidade do processo de ensino e aprendizagem nos estudantes, mas a verdade é 

que a aplicação prática dessa ideia pode ser desafiante para os agentes envolvidos no processo 

educativo. Dizer aos estudantes que têm de ser autónomos não os torna autónomos. A autonomia 

- tal como a autorregulação e a metacognição - não deve ser exigida, mas sim, desenvolvida e 

cultivada. E isso implica tempo, prática deliberada e, sobretudo, estratégias pedagógicas 

consistentes ao longo do percurso académico. Neste sentido, verifiquei alguma resistência por 

parte dos estudantes, a meu ver, não só pelo desconhecimento do que implica verdadeiramente 

ser um estudante autónomo e como melhorar o seu nível de autonomia, mas também pela falta 

de noção da necessidade de alteração do seu papel e do papel do docente no processo de ensino 

e aprendizagem. Esta alteração de papéis foi (é) também um desafio para mim enquanto docente, 

no sentido de passar de um elemento transmissor de conhecimento para um papel de mediador e 

orientador, sem, no entanto, ser negligente. Durante este processo, verifiquei que alguns 

estudantes começaram a ter consciência de que precisavam de mudar o seu método de estudo - o 

que pode indicar sinais de autorregulação - e alteraram a sua postura no contexto das aulas 

práticas, mais propriamente no sentido de serem mais participativos e autónomos na abordagem 

aos casos clínicos. No entanto, no que se refere à metacognição que exige uma reflexão mais 

profunda sobre os próprios processos de aprendizagem, tenho algumas reservas quanto a 

mudanças significativas, considerando o pouco tempo de aplicação da metodologia. Apesar da 

minha intenção de estimular a autorregulação e a metacognição, fiquei com dúvidas reais sobre 

o impacto efetivo desta intervenção a tão curto prazo, mas, e acima de tudo, constatei que urge o 

estímulo destas competências de forma gradual e numa fase inicial do percurso académico. 
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 Metodologias e Estratégias pedagógicas 

- As metodologias e as estratégias pedagógicas utilizadas nesta UC (parte protésica) foram 

escolhidas por conveniência, considerando o número de aulas que tinha para desenvolver as 

atividades; os materiais e utentes disponíveis para participar nas aulas, e os objetivos definidos 

para a referida UC. Neste sentido, as metodologias adotadas foram a aprendizagem baseada em 

problemas (problem-based learning) e a sala de aula invertida (flipped classroom), sempre 

visando despoletar o máximo de autonomia possível, o pensamento crítico e a capacidade 

analítica. No que que refere às aulas expositivas, também foi intencional não efetuar nenhuma. 

Todas as temáticas abordadas nesta UC em relação à protésica já foram abordadas noutras UCs, 

tanto neste ano letivo como no ano letivo anterior, mas não foram relacionadas ou assimiladas 

em conjunto na parte prática. Portanto, para uma base teórica os estudantes deveriam “apenas” 

voltar a rever os conteúdos já abordados nas outras UCs, os recursos por mim disponibilizados 

(na sua maioria artigos científicos e vídeos) e também os conteúdos disponibilizados nos fóruns 

(incluindo as contribuições resultantes do trabalho colaborativo e os meus feedbacks); 

- Para atingir os objetivos propostos para a UC e considerando as metodologias pedagógicas 

adotadas, optei por recorrer às seguintes estratégias pedagógicas: Scaffolding, trabalho 

colaborativo, feedback estruturado (escrito no moodle e verbal/oral nas aulas), estudo de caso, 

avaliação formativa e heteroavaliação entre estudantes. O planeamento destas estratégias foi 

longo, exigiu tempo e pesquisa para que pudessem efetivamente ser eficientes, e onde estabeleci 

o meu papel enquanto docente, o meu nível de intervenção e a forma como, progressivamente, 

estimulava a autonomia dos estudantes. Apesar de continuar a achar que as estratégias realmente 

funcionam para o propósito a que se destinam, penso que o tempo de aplicação das mesmas foi 

bastante curto, dificultando a adaptação por parte de alguns estudantes menos autónomos. 

Mesmo em relação às atividades que planeei, reconheço que foram bastantes para o tempo que 

tínhamos e para a carga de trabalhos que os estudantes já tinham de outras UCs, pelo que a 

principal alteração que efetuei foi a redução do número de atividades que solicitei aos estudantes. 

Dei-lhes mais tempo para efetuarem as suas pesquisas e, acima de tudo, para refletirem sobre as 

suas participações e sobre as participações dos colegas também. Os prazos de entrega dos 

trabalhos foram negociados com os estudantes, sendo que houve alguma flexibilidade em relação 

a esse aspeto; 



201 

 

- Verifiquei que para alguns estudantes, a adaptação ao scaffolding foi muito difícil. O facto de 

terem de ser mais independentes na pesquisa da informação, na análise dos recursos 

disponibilizados e posterior elaboração de um plano de reabilitação escrito para o caso clínico 

sem a minha intervenção direta, constituiu um desafio acrescido, mas, a meu ver, necessário para 

alguns estudantes. Inicialmente, quando as atividades eram disponibilizadas no Moodle, eram 

disponibilizados os objetivos da atividade, os critérios de avaliação, os prazos para a elaboração 

da mesma e os tópicos/aspetos que deviam ser abordados. A posteriori, deixei de colocar os 

tópicos e passei a colocar as questões orientadoras para a resolução dos problemas. Nas aulas 

práticas adotei a mesma estratégia, optando por fazer sempre relação com o que estava a ser 

desenvolvido no moodle, mas fi-lo de uma forma mais personalizada, ou seja, consoante as 

necessidades de cada estudante. Efetuar a ponderação entre a minha vontade de dar mais 

autonomia aos estudantes e o momento em que tenho se ser mais interventiva, foi um desafio 

para mim e pareceu-me que o fiz de uma forma muito subjetiva; 

- Verifiquei também um aspeto que já tinha percebido no contexto de outras unidades 

curriculares… Apesar de viverem num contexto digital, muitos estudantes não dominam 

competências digitais essenciais para a aprendizagem e para o trabalho académico. Observa-se 

que fazem uma utilização intensiva das redes sociais, mas limitada às práticas de socialização e 

entretenimento. Quando confrontados com ferramentas digitais, incluídas ou não nos ambientes 

virtuais de aprendizagem (AVA), revelam insegurança, resistência e até medo de errar. Este 

afastamento da utilização das tecnologias digitais no contexto académico por parte dos 

estudantes, parece-me dever-se, em parte, à ausência de formação específica em literacia digital, 

mas também à perceção de que utilizar os AVA exigem mais esforço do que os métodos 

tradicionais; 

- A heteroavaliação entre os estudantes foi relevante, mas só se tornou verdadeiramente vantajosa 

– a meu ver – quando eu disponibilizei tópicos ou prompts sobre os quais os estudantes devem 

efetuar a sua avaliação. 

 

 Dicotomia do papel docente/investigadora 

- A dicotomia entre os papéis de docente e investigadora foi difícil de gerir. Por um lado, tinha a 

necessidade e pressão de adotar novas metodologias de forma a recolher os dados necessários, 

por outro, sabia que as mudanças requerem tempo, tanto para os estudantes como para mim, e 
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que o mais importante era cumprir com a FUC e garantir que não condicionava o processo de 

ensino e aprendizagem; 

- Tive sempre presente a necessidade de diminuir ao máximo o viés, pelo que optei por: analisar 

os dados dos estudantes apenas após efetuar o meu relatório; as alterações que fiz ao longo do 

tempo basearam-se apenas nas observações que fui verificando em aula e em algumas 

“negociações” com os estudantes de forma a flexibilizar o processo; a recolha de dados dos 

estudantes foi efetuada pela facilitadora externa da investigação, sem a minha interferência e com 

a ajuda do administrador do moodle da ESTeSL, sendo que recebi os dados devidamente 

anonimizados, o que contribuiu bastante para que eu não alterasse a minha conduta enquanto 

docente; e fiz um esforço no sentido de não alterar o meu comportamento para com os estudantes 

que optaram por não participar no estudo - nem mesmo questioná-los sobre o assunto - , não só 

porque me comprometi a fazê-lo, mas também para não condicionar a participação dos restantes 

estudantes; 

- As alterações que fiz referem-se à quantidade de trabalhos que solicitei e ao tempo que dei para 

que eles o pudessem fazer, por considerar que eles estavam exaustos pela quantidade exagerada 

de trabalhos que os estudantes tinham no conjunto de todas as UCs. Penso que devia haver uma 

maior articulação entre os docentes neste aspeto. Ainda em relação às alterações, penso que teria 

sido benéfico ter mais momentos de feedback (principalmente o individualizado e nos momentos 

de avaliação sumativa) e, para isso, penso que teria sido benéfico o feedback automatizado; 

- O tempo que dediquei a esta UC, tanto no planeamento como depois para efetuar o feedback e 

acompanhar as discussões no fórum foi imenso, o que me deixa a questão: Terei tempo para fazer 

o mesmo em todas as UCs? Como efetuar esta gestão em turmas com mais estudantes? 
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Anexo XVI – Diários de observação docente 

 

DATA 

 

ANOTAÇÕES 

01-04-2025 - Início da componente protésica. Expectativas elevadas, tanto 

minhas quanto dos estudantes. Apresentei materiais protésicos e fui 

clara quanto às estratégias pedagógicas; 

- Atividade prática e registo no Moodle foram bem aceites pela 

maioria, mas alguns estudantes mostraram resistência, tanto por não 

ser hábito, como por questões de tempo; 

- Alguns estudantes têm receio das atividades realizadas pelo 

Moodle; não conseguem submeter os documentos; têm 

desconfiança quanto à utilização de APPs ou outras ferramentas 

digitais para desenvolverem o trabalho colaborativo. 

- Primeira experiência com IMAS gerou envolvimento prático 

significativo; 

- Os estudantes pedem uma parte da aula expositiva (mesmo 

havendo Recursos disponibilizados pela docente) 

- Feedback escrito estruturado já começou a mostrar impacto - 

percebo uma valorização crescente por parte dos estudantes mais 

empenhados. 

02 a 07-04-2025 -Tempo consumido em leitura dos relatórios no Moodle e 

elaboração de feedback foi superior ao previsto. Exige planeamento 

rigoroso e ajustado. 

-Dilema interno: detalhar feedback ou ser mais objetiva para ganhar 

tempo? 
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-Início do desafio de gerir os papéis de docente e investigadora. 

Procuro manter distância crítica e evitar enviesamentos. 

08-04-2025 -Discussão sobre desempenho funcional dos pés protésicos: 

resposta mista dos estudantes. 

- Estratégia “think-pair-share” funcionou bem, mas muitos ainda 

mostraram dependência de explicações mais diretivas; 

- PBL começou a surtir efeito em alguns: vi maior espírito crítico e 

autonomia em pequenos grupos (aula prática); 

- Dei pouco tempo aos estudantes para responderem às questões que 

coloquei no moodle antes da aula, portanto os estudantes 

responderam às questões durante o período de aula nos seus 

computadores; 

- Os estudantes voltaram a queixar-se de falta de tempo e pouca 

experiência em analisar os conteúdos disponibilizados e 

aprender/produzir conteúdos em resultado disso mesmo. Não 

conseguem realizar pesquisas de forma autónoma e sem validação 

previa; 

- Feedback oral prático e individualizado foi útil, mas percebo que 

muito se perde por não estar registado (escrito). 

09 a 14-04-
2025 

-Refleti sobre o esforço exigido pelo BL aos estudantes, e 

especialmente aos de desempenho mediano. Estes parecem 

perdidos, pouco envolvidos. Questionei se a distribuição de tarefas 

por UC está desajustada. A carga de trabalho dos estudantes é 

visivelmente excessiva, considerando o trabalho solicitado nas 

outras UCs; 

-Disponibilizei feedback escrito aos trabalhos desenvolvidos pelos 

estudantes (individualmente). MUITO tempo de leitura, análise e 

ponderação de resposta. Procura constante de equidade e justiça; 
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-Estudantes deram feedback escrito uns aos outros: discurso escrito 

pouco cuidado e algo agressivo; muita utilização de IA por parte dos 

estudantes para elaborarem uma resposta; 

- Estudantes com melhores notas (habitualmente) demonstram uma 

evolução grande no que se refere à qualidade das pesquisas, ao 

raciocínio e à vontade de fazer mais e melhor; 

-Começo a adaptar o planeamento: menos tarefas, mais tempo para 

reflexão e elaboração. 

15-04-2025 -Férias da Páscoa - pausa útil para reorganização mental e revisão 

de estratégias. 

-Aproveitei para reler as participações dos estudantes e rever a 

eficácia das rubricas de avaliação. Planeei alterações na forma de 

apresentação das atividades no Moodle - mais clara, mais guiada, 

mas sem tirar responsabilidade aos estudantes. Muitos estudantes 

estavam cansados, confusos e solicitaram explicitamente que eu 

determinasse e deixasse evidente o tempo de que dispunham para a 

realização dos trabalhos e também o tamanho dos mesmos. 

22-04-2025 -Atividade adaptada devido ao cansaço geral. Cedi mais espaço ao 

trabalho em aula - percebi boa aceitação; 

-Início do follow-up aos utentes. Estudantes mostraram mais atenção 

ao detalhe, maior rigor nos registos. Comportamento nas aulas 

práticas mudou: mais perguntas, maior proatividade, maior 

autonomia, sendo evidente a evolução de alguns estudantes com 

notas mais baixas e um perfil mais desatento; 

-Começo a ver sinais de autorregulação em alguns casos; 

23 a 28-04-2025 Após reflexão, consolido a ideia de que a autonomia não se exige, 

cultiva-se. Continuo a ponderar o meu papel: até onde devo orientar 

sem retirar a independência? Os feedbacks dos pares começam a 

gerar debate e maior exigência entre os grupos, muito embora a 
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utilização da IA e o desconforto dos estudantes a “avaliarem” os 

colegas sejam bastante evidentes; 

-Preparação do teste/Segundo momento de avaliação da UC. 

29-04-2025 -Aula prática com novo utente. Estudantes nervosos, mas 

empenhados. O Kinovea ajudou a tornar visível o que antes era 

intangível no que ao alinhamento e à análise marcha diz respeito - 

muito útil. Finalmente tive a maior parte dos estudantes a 

relacionarem a teoria (desta e de UCs de anos anteriores) com a 

prática clínica; 

- Os estudantes trabalharam muito melhor uns com os outros na 

procura da melhor solução para o utente presente em aula;  

-O feedback oral individualizado foi essencial hoje. Senti os 

estudantes mais recetivos, conscientes das suas limitações e com 

vontade de melhorar; 

-Apesar de a aula ter corrido bem, os estudantes continuam a 

solicitar uma intervenção mais expositiva da minha parte, mesmo 

considerando que essa informação já tinha sido disponibilizada 

noutras UCs (só tinham de procurar). 

-Não solicitei nenhum tipo de trabalho escrito colaborativo ou 

individual. Primeiros sinais visíveis de integração teoria-prática. 

30-04 a 05-05-

2025 

-Intensa preparação para a atividade com impressão 3D. Exigiu 

articulação com empresa externa; 

-Adaptei o tipo de trabalho solicitado, porque os estudantes não 

tinham efetivamente tempo para o fazer. 

06-05-2025 -Atividade com impressão 3D foi um marco. A complexidade 

envolveu todos; 

-Colaboração externa funcionou como estímulo adicional; 
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-Estudantes começaram a ligar conteúdos previamente dispersos. -

Feedback da empresa foi valorizado - diferente do feedback 

docente, mas complementar; 

- A abordagem aos utentes presentes, embora guiadas, foram 

efetuadas pelos estudantes (envolvendo todos os estudantes 

presentes em aula). Estudantes mais confiantes e mais autónomos 

nas aulas práticas. 

07 a 15-05-2025 -Reflexão sobre a heteroavaliação: só funcionou quando 

disponibilizei tópicos orientadores. Vi melhoria na qualidade dos 

trabalhos e na maturidade das análises; 

-Os estudantes concluíram o trabalho solicitado na aula anterior 

(colaborativo): esforço significativo de síntese por parte dos 

estudantes; 

-Disponibilizei feedback escrito a todos os grupos, mas com alguns 

dias de diferença após a última aula. Não tive tempo de o fazer antes. 

Pós-período 

letivo 

-Avaliações entre pares mostraram que alguns estudantes tornaram-

se muito mais exigentes — consigo e com os colegas.  

-As versões finais dos estudos de caso demonstram evolução: 

pensamento mais estruturado, argumentação mais clara. Questão 

persistente: como escalar esta abordagem para turmas maiores? 
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Anexo XVII – Matriz de códigos do tema 1 
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Anexo XVIII - Matriz de códigos do tema 2 
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Anexo XIX - Matriz de códigos do tema 3 
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Anexo XX - Matriz de códigos do tema 4 
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Anexo XXI – Conexões entre códigos do tema 1 e do tema 2 
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