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RESUMO

As transformagdes de paradigma na educacdo sdo, na sua maioria, o resultado do
desenvolvimento e da inovacao tecnologica, sendo que as tecnologias digitais conferem
ao processo de ensinar e aprender uma dindmica e um propdsito bastante distintos,
privilegiando abordagens pedagdgicas que colocam os estudantes no centro da
aprendizagem, num processo que se pretende autonomo e autorregulado. No que concerne
ao ensino superior, essas transformagdes comportam alteragdes das politicas educativas e
das praticas pedagogicas que podem envolver a integracdo de ambientes digitais de
aprendizagem no processo educativo, bem como a ado¢do de modelos pedagdgicos mais
flexiveis como ¢ o caso do blended learning. Neste contexto, centrando-se na oferta
formativa em saude, o presente estudo aborda a problematica da influéncia do feedback,
desenvolvido num ambiente digital de aprendizagem, para o estimulo da metacognigao e
da autorregulacdo dos estudantes num cendrio de blended learning. O seu principal
objetivo € explorar as percecdes subjetivas dos estudantes em relagdo a problematica em
estudo, no contexto das aulas praticas 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 didrios de reflexdo dos estudantes,
analisados através da andlise tematica. Os resultados evidenciam que o feedback
disponibilizado no ambiente digital de aprendizagem ¢ percecionado pelos estudantes
como um recurso de preparacdo conceptual para as aulas praticas, contribuindo para a
organizac¢do do estudo e para a antecipacdo das exigéncias das atividades propostas. No
entanto, a regulacdo da acdo pratica permanece mediada e dependente do feedback
presencial do docente. Conclui-se que o feedback digital pode apoiar processos de
autorregulagdo associados a preparacdo conceptual das atividades praticas e a
organiza¢do do estudo. No entanto, o desenvolvimento de processos autorregulatorios
mais consolidados e de competéncias metacognitivas nas aulas praticas revela-se
condicionado pelas praticas pedagdgicas adotadas e pela articulagdao entre os ambientes

de aprendizagem digital e presencial.

Palavras-chave: Feedback, Metacognicdo, Autorregulagdo, Blended learning; Educacao

em saude.
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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.

VI



A minha familia, pelo apoio incondicional,
e ao meu irmdo, in memoriam,

cuja memoria permanece em tudo o que

faco.

VI



AGRADECIMENTOS

Primeiramente, gostaria de agradecer aos meus orientadores, Professor Doutor Antonio
Moreira Teixeira e Professor Doutor Jodo Paz, pelo acompanhamento, disponibilidade e
orientacdo ao longo da realizacdo desta dissertacao.

Agradego também aos docentes do Mestrado em Pedagogia do eLearning, cujas propostas
pedagogicas, atividades e debates contribuiram para o interesse e a formacdo que
sustentam este trabalho.

Aos meus colegas do mestrado, em particular aqueles com quem partilhei dividas, ideias
e frustragdes ao longo deste percurso, agradego o companheirismo, a entreajuda e a
construgdo conjunta de conhecimento.

Por fim, deixo um agradecimento muito especial & minha familia, pela paciéncia, pelo

apoio e pelo incentivo.

VIII



INDICE GERAL

DECLARACAOQ DE INTEGRIDADE ..........cocooiuiiiieieieieeeeeeeeeeese e v
RESUMO ...ttt ettt ettt sb ettt et e bt et satenbe et A%
ABSTRACT ...ttt ettt ettt sttt et sbe et et s VI
AGRADECIMENTOS ...ttt ettt sttt sttt sseenaeeneas VIII
INDICE GERAL......tviuiiiiiirieeiieeieeteeis ottt IX
INDICE DE TABELAS........oooiieieieeeeeeeeeeee et enas e XI
INDICE DE FIGURAS........oooviiiiieieeeeeeee et ses s saneneas XII
INDICE DE ANEXOS ....ovimeeoieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeees e aesae s s XIII
LISTA DE SIGLAS, ACRONIMOS E ABREVIATURAS .......ccccooovvimimirirnrnnnnnn. XIV
INTRODUGAO ... 15
PARTE I - ENQUADRAMENTO TEORICO........c.ooiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeereees 20
Capitulo 1 . Blended learning na educagdo em satde...........ccoeeeeriieniienieeniienieeiieeians 21
1.1. Desafios contemporaneos N0 €NSINO SUPETIOT .......eeeruveeererreerereearrreessrreeaseeessseeesseens 21
1.2. Learning management systems e ambientes digitais de aprendizagem............ 23
1.3. Desafios na integragdo entre o ambiente digital e o ambiente presencial ........ 24

Capitulo 2. Comunidades de aprendizagem no contexto hibrido e a pratica reflexiva... 27

2.1 Comunidades de pratica e comunidades de INQUITICA0.......cceeeeuveeecrveerreeennenn. 27
2.2 Pratica reflexiva na formagao clinica ............cccocoviiiiiiiiiii e 31
Capitulo 3. FEdDACK .....cc.eoiiiiiieieeiee ettt e 33
3.1 Conceito € fungao dO fEedBACk ............cooeuieeuiiiiiiiiiieieeiieeeeie et 33
3.2 Tipologia e literacia de feedback .............ccueuvuieeiiieeciieeeiie e 35
Capitulo 4. Autorregulacao € MEtaCOZNIGAD .....ccvuvreererreerrireeiieeerieeeireeerreeereeesseeessreens 39
4.1 Aprendizagem autorregulada € metacogNICAO .....ccuveeevveeerveeeiiieeeieee e e ereeeeree e 39
4.2 Autorregulacdo e metacogni¢ao na educacdo em salde.........cccceeeveerieeieeniienneenen. 41
PARTE I1 — ESTUDO EMPIRICO ........oovmiiiiieieeeeeeeeeeeeeeeeee e 44
Capitulo 5. Opcdes MEtOdOIOZICAS ......ccueeevieriiieiieiieeiieee ettt et ens 44
5.1 Enquadramento MmetodOlOZICO .......ccuueruieriieeiieiieeie ettt ettt et eve et seaeebee s ens 44
5.2. Questdes de INVestigagao € ODJELIVOS.....ccuvieiieriieiiieiieeieeite ettt eee e sre e ens 45

IX



5.3 Definicao e delimitagdo do objeto de estudo ......cc.eeevvieeiiieeciieeieece e 47

5.4 PaTtiCIPANTES ...ouvieetieeiiieiie ettt ettt e st et e eteebeesabeesseeesaeenseessaeenseessseenseessseensaennseans 49
5.5 Desenho da intervencao PedagO@iCa.......coueeuierieriieriieeiieiiie e eiee e eiee e eeeesiaeens 51
5.6 Técnicas e instrumentos de recolha de dados .........ccceveeveriiniiiiniiiniiicceeee, 55
5.7. Etapas d0 €STUAO ....cccuieiiiiiiieiiecitee ettt et en 59
5.8. Procedimentos de recolha de dados ...........cooeeiiiiiiiiiiniiiiee 60
5.9. Estratégia de andlise dos dadoS........cccueeeiiieiiiiiiiiiieciie e 66
5.11. ConSIderagOes ELICAS ......eeeeeiurieeeeiiiieeeeiieeeeeette e e e et e e e eetaeeeeeeataeeeeeaaeeeeeesaeeaeenreas 74
Capitulo 6. Apresentacdo e discussao dos resultados .........ccceeveeeiierieniiienienieeiieeiens 76
6.1. DAd0S CONEXTUALS ..c..venveentieiieriienieete ettt eit et ettt sttt et sbe et e st saee bt eaeesaeesbeenees 76

6.2.2.3. Padrdes observados nos didrios de reflexdo sobre a transferéncia para a

(670 101010 1 1S 1L o) ¢ L5 Lot TSRS 107
6.2.2.4 Sintese dos resultados dos diarios de reflexao.........occeeviiriiiiiiniiiniiniieee 107
Capitulo 7. CONCIUSOS ...vveeerieiieeiiieiie ettt ettt et et seteeteesiteebeessaeeseesneeenseenens 127
7.1. Subquestao de INVEStIZACAO 1 ...ocuvieiiiiiieiieeieeiie et 128
7.2. Subquestao de INVESTIZACAO 2 ...cuvieiieiiiieiieeiieeieeceieeieeeie et e eaeetee e e s sareeaee e 129
7.3. Subquestao de INVEStIZACAO 3 ...ocuvieiieiiieiieeie ettt 132
7.4. Questao de investigacao CENLIal..........ccueevuiieiieriieiiieieeeee e 133
7.5. Contribuigdes do estudo para as praticas pedagogicas em Ortoprotesia ............... 134
7.6. Limitagoes do estudo e pistas para investigagao futura..........ccoecveeeeveeeeveenneeennne. 136
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.......coouiimriiriieeieeiesisssiseesneesesssesssessssessssseees 138
ANEXOS ettt ettt a et e ettt te e n e e bt e teentenreebeeneen 147



INDICE DE TABELAS

Tabela 1. Template de codificagdo das Col.........ccceevuieriiiiiieniieiieieeeee e 30
Tabela 2. Quadro sintese das tipologias de feedback..........cccoeeevveeriiiiniieiciiecieee 35
Tabela 3. Quadro de relagdo entre as questdes de investigacao e os objetivos.......... 47
Tabela 4. Quadro sintese dos elementos para a triangulago...........ccceccveevivereeenennne. 58

Tabela 5. Quadro resumo da participagdo dos estudantes nas sessdes de grupos focais

......................................................................................................................................... 64
Tabela 6. Quadro resumo da organizagdo das entrevistas semiestruturadas.............. 64
Tabela 7. Quadro resumo dos elementos orientadores dos didrios de reflexao ......... 66
Tabela 8 Procedimento para elaborag@o de analises tematicas.........c.ceevereereeruennnene 67
Tabela 9. Quadro resumo de caracterizacao da amostra ¢ contextualizagao ............. 78

X1



INDICE DE FIGURAS

Figura 1 Components of a social theory of learning: An initial inventory ................ 29
Figura 2 Pratical INQUITY .....coouviiiiiieiiie ettt ee e e 32
Figura 3 Modelo conceptual do desenvolvimento da literacia do feedback.............. 38
Figura 4 Diagrama da metodologia da recolha de dados ...........cccceeverieviinicniennnne. 61
Figura 5 Diagrama de fluxo de procedimentos de selecdo da amostra...................... 62

XII



INDICE DE ANEXOS

Anexo I - Consentimento informado, livre e esclarecido dos diarios de reflexdo........ 148
Anexo II - Consentimento informado, livre e esclarecido das entrevistas ................... 151
Anexo III - Consentimento informado, libre e esclarecido dos grupos focais.............. 155

Anexo IV- Grelha orientadora do guido do inquérito por entrevista semiestruturada.. 159

Anexo V - Grelha orientadora do guido de entrevistas para os grupos focais.............. 163
[ ST 10 ) T ST P P PP RRUPPPRN 163
Anexo VI - Grelha orientadora do guido de entrevistas para os grupos focais............. 166
Anexo VII - Planeamento da UC de ortoprotesia do membro inferior III.................... 172
Anexo VIII - Rubricas de avaliagao...........cceeevuieieiiiieeiiieeeiie e 177
Anexo IX - Aprovacdo do estudo comissao de éticada IES ...........cccoeciiiiiiieninnnn, 178
Anexo X - Aprovacao do estudo UAD.......ceeeviiieiiiieiiecee e 179
Anexo XI — Prompts dos didrios de refleXa0........ccceeevviieiiieeiiieeiiecee e 180
Anexo XII — Documento de informagao ao participante............cceeeeeereeereeenvesiieenneeans 181
Anexo XIII — Caracteristicas da amostra € do CONtEXLO ........ccveervieriierireriienieeiieniieans 182
Anexo XIV — Matriz longitudinais dos didrios de reflexao..........cccceevvveecieencieencnennns 183
Anexo XV — Relatorio reflexivo docente/investigadora..........c.eeeeveeeeieeeiieeniieenenneenns 195
Anexo XVI — Diarios de observacao dOCENLe...........eecvieeevieeirieeiieeeeiieeeieeeeiee e 203
Anexo XVII — Matriz de c6digos do tema 1.........ccceovreiiieniieiiiniieieieceee e 208
Anexo XVIII - Matriz de c6digos do tema 2 .........c.eeeeuieeeiieeiiieiiee et 209
Anexo XIX - Matriz de cOdigos do te€ma 3.........coeviieeiiieriie et 210
Anexo XX - Matriz de cddigos do tema 4 ..........ccceeviiiiiienieeiierie et 211
Anexo XXI — Conexdes entre codigos dotema 1 edotema 2 ........ccoeeevevienieeiiennnnnns 212

XIII



LISTA DE SIGLAS, ACRONIMOS E ABREVIATURAS

BL — Blended Learning

Col — Community of Inquiry

CoP- Comunidades de pratica

ES - Ensino Superior

IES - Institui¢des de ensino superior

MOODLE- Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment
ORTP - Ortoprotesia

OMIIII — Ortoprotesia do membro inferior 11

UADb — Universidade aberta

UC - Unidade Curricular.

ZPP- Zone of Proximal Development

X1V



INTRODUCAO

As transformagdes de paradigma na educacdo sdo, na sua maioria, o resultado do
desenvolvimento e da inovacao tecnologica, sendo que as tecnologias digitais alteraram
substancialmente a relacao dos individuos com a informacgao (Castells, 1996), conferindo
ao processo de ensinar e aprender uma dindmica e um proposito bastante distintos. Desta
forma, as tecnologias digitais viabilizam uma reestruturagdo dos processos educativos,
privilegiando abordagens pedagogicas que colocam os estudantes no centro da
aprendizagem, num processo autonomo e desenvolvido num ambiente de aprendizagem

que se pretende acessivel e flexivel (Bates, 2010; Downes, 2005; Siemens, 2005).

No que concerne ao ensino superior (ES), essas transformagdes comportam alteragdes das
politicas educativas e das praticas pedagdgicas, tornando-se premente a necessidade de
adotar modelos pedagogicos mais flexiveis e que considerem a diversidade de contextos,
ndo sé por questdes referentes a personalizagdo da aprendizagem - para corresponder as
necessidades dos estudantes na contemporaneidade -, mas também por questdes de
sustentabilidade das Instituicdes de Ensino Superior (IES) quer sejam presenciais ou a
distancia (Teixeira, Bates & Mota, 2019). Neste sentido, a integragdo de ambientes
digitais de aprendizagem no processo pedagogico tornou-se efetivamente numa estratégia
assumida por muitas IES, pela possibilidade que apresenta de dinamiza¢do 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
criacdo de comunidades de aprendizagem que favorecem a interacao social significativa
entre os estudantes, incentivando a constru¢ao colaborativa de conhecimento (Lave &
Wenger, 1991). Estes ambientes de aprendizagem proporcionam aos estudantes um
espago de partilha de experiéncias e de reflexdo conjunta, o que pode estimular o
desenvolvimento de uma pratica reflexiva continua, processo que implica que os
participantes analisem criticamente as suas proprias agdes € experiéncias, com o intuito

de melhorar as suas praticas (Schon,1983).

Neste contexto, 0 Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment (MOODLE)

tem-se destacado como uma plataforma digital essencial, utilizada por vérias IES, devido
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a sua adaptabilidade e capacidade de suportar uma pedagogia interativa e inclusiva.
Segundo Bates e Sangra (2011), a escolha do MOODLE fundamenta-se na sua eficiéncia
em promover um ensino que transcende os limites fisicos das salas de aula, permitindo
uma comunicagao continua, essencial para o processo de aprendizagem. Esta forma de
pensar e desenvolver os processos educativos, possibilita uma nova resposta as
necessidades de uma sociedade que valoriza a flexibilidade e acessibilidade na formagao
académica, mas também promove o alinhamento do sistema educativo com as exigéncias
de um mercado de trabalho em constante mutagdo, cumprindo, também, com aquela que
¢ a funcdo social das IES (Moreira & Horta, 2020). As referidas mudancas no processo
de ensino e aprendizagem, indubitavelmente, pressupde uma reflexdo sobre os modelos
pedagogicos das IES, mais propriamente na adogao de alguns conceitos e estratégias dos

modelos pedagogicos mistos (blended Learning) e dos modelos pedagdgicos hibridos.

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 auténoma e a
aquisicao de competéncias que permitam aos estudantes do ES responder adequadamente
as exigéncias da contemporaneidade (Shams ef al., 2012). Desta forma, as IES tém um
papel fundamental ndo s6 no auxilio na constru¢do de conhecimento dos estudantes, mas
também na formacgao de profissionais reflexivos e autorregulados, capazes de continuar
o seu processo de aprendizagem ao longo da vida (Leite & Ramos, 2014; Morais, 2013).
As questdes suprarreferidas implicam uma reflexdo sobre a necessidade do
desenvolvimento da metacognicdo e autorregulagdo dos estudantes, considerando a
tendéncia crescente da adogdo de ambientes digitais de aprendizagem integrados em

modelos pedagogicos mistos ou hibridos.

A autorregulacdo e a metacognicao sao conceitos do ambito da psicologia educacional
que descrevem processos cognitivos pelos quais os individuos controlam a sua propria
aprendizagem. A autorregulacdo, segundo Zimmerman (2000), refere-se a capacidade de
um estudante de controlar, gerir e ajustar as suas a¢des e comportamentos, com o intuito
de atingir os seus objetivos de aprendizagem. Este processo, que se configura como sendo
dindmico no sentido em que evolui e se ajusta ao longo do tempo (Pintrich & De Groot,
1990), pressupde o estabelecimento de metas, o planeamento e a execugdo de estratégias,
bem como a avaliagdo e ajuste do proprio progresso conforme necessario. A jusante,

Zimmerman & Moylan (2009) referem que a motivacao para aplicar essas competéncias
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tem um papel bastante relevante no processo autorregulatorio dos estudantes, destacando
a autoeficacia e o feedback como elementos chave para o desenvolvimento da

autorregulagdo.

A metacognicdo, por outro lado, abordada por Flavell (1979), envolve o conhecimento
sobre os proprios processos cognitivos e a capacidade de controla-los, permitindo aos
estudantes refletir sobre o seu processo de aprendizagem, planear as suas estratégias de
estudo, e avaliar a eficacia das suas técnicas de aprendizagem. Desta forma, a aquisi¢ao
de competéncias 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 reflexdo, tornando-os mais auto conscientes e reflexivos sobre
as suas estratégias de aprendizagem. Kirschner, Sweller & Clark (2006) mencionam a
importancia de ambientes educacionais que promovam estas competéncias, destacando
que a capacidade de aprender a aprender ¢ fundamental para a aprendizagem significativa
e, no fundo, para a educacdo contemporanea. Ambos 0s processos contribuem
significativamente para a aprendizagem autébnoma e eficaz, pois permitem que os
estudantes possam adquirir ferramentas necessarias para adaptar as suas abordagens em
resposta as exigéncias variaveis do contexto educacional e profissional, promovendo

assim uma aprendizagem continua e adaptativa.

Segundo Hattie & Timperley (2007), o feedback, quando estruturado de forma detalhada
e personalizada em ambientes digitais de aprendizagem, pode influenciar
significativamente a autorregulacdo e a metacogni¢ao dos estudantes, sendo as mesmas
responsaveis pela aquisicdo de competéncias essenciais para a construcdo de
conhecimento, mas também pela reflexao dos estudantes sobre o seu proprio processo de

aprendizagem, possibilitando um ajuste de comportamentos e estratégias.

A educacgdo em satude requer que os estudantes desenvolvam competéncias transversais
que vao além do conhecimento cientifico, nomeadamente a capacidade de adaptar-se as
vicissitudes da pratica clinica, refletir sobre a¢des e decisdes, 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
eficiéncia no processo de aprendizagem dos estudantes (Boud, 2020; Salmon, 2000) com
a possibilidade de personaliza¢do do mesmo, adaptando-o as necessidades especificas de

cada estudante, principalmente pela sua diversidade e aplicabilidade (Nicol &
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Macfarlane-Dick, 2006). Portanto, a integragdo de estratégias pedagdgicas que incluam a
utilizagdo efetiva do feedback ¢ essencial para a formagdo de profissionais de saude
qualificados, englobando também competéncias metacognitivas e autorregulatorias que

os preparem para os desafios da contemporaneidade.

A investigagdo sobre esta tematica tem vindo a desenvolver-se de forma expressiva, pela
sua preméncia e complexidade, no entanto carece ainda de um contributo no ambito da
educagdo em saude, pela necessidade da integracdo de conceitos tedricos em contextos
praticos, assim como a necessidade de uma elevada capacidade metacognitiva e

autorregulatoria.

Enquanto docentes, temos observado que os desafios da formagao em satude vao além da
transmissdao de conhecimento técnico, uma vez que ¢ exigido aos estudantes uma
capacidade continua de refletir sobre as suas praticas e de ajustar as suas estratégias de
aprendizagem de forma auténoma. Assim, e reconhecendo também o investimento das
IES em ambientes digitais de aprendizagem e a evidéncia cientifica no que se refere a
pertinéncia e eficiéncia dos modelos pedagdgicos mistos, verificou-se a necessidade de
compreender qual a perce¢ao que os estudantes tém sobre o feedback desenvolvido nesse
contexto, ¢ de que forma ¢ que o mesmo os influencia a adquirir competéncias
metacognitivas e autorregulatorias. Pretende-se, desta forma, contribuir para a melhoria
das praticas pedagdgicas e ajudar a formar profissionais de saude mais reflexivos,
autdbnomos e preparados para as vicissitudes da pratica clinica contemporanea. Assim, o
tema de investigacdo ¢ apresentado na forma da questdo central: “Como ¢ que o
desenvolvimento do feedback no ambiente digital de aprendizagem estimula a
autorregulagdo e metacognicao dos estudantes nas aulas praticas do curso de ortoprotesia,

num modelo pedagogico de blended learning?”.

No que se refere a estrutura da presente dissertagdo, esta inicia-se com a parte I referente
ao enquadramento tedrico, cujo objetivo ¢ apresentar uma base conceptual e empirica
para fundamentar a andlise do fendmeno em estudo. Assim, o enquadramento tedrico
divide-se em 4 capitulos: Blended learning na educacao em satide; Comunidades de
aprendizagem hibrida e a pratica reflexiva; Feedback; e Autorregulacdo e metacognigao.
Pretende-se, desta forma, efetuar uma primeira andlise sobre questdes contextuais,
nomeadamente no primeiro e segundo capitulos, onde se caracteriza o cendrio

contemporaneo do paradigma educativo no ES e a pertinéncia do BL, mormente na
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educagdo em satde, bem como a relevancia das comunidades de aprendizagem e da
pratica reflexiva neste contexto, elementos fundamentais para a aprendizagem
significativa. O terceiro capitulo visa aprofundar o conceito, fungdes e particularidades
da estratégia de feedback, evidenciando a relevancia da literacia do feedback por parte
dos agentes educativos - estudantes de docentes. O enquadramento tedrico termina com
o capitulo quatro, referente as competéncias autorregulatorias e capacidade
metacognitiva, onde ¢ efetuada uma abordagem que menciona os conceitos, mas também
explica mecanismos e efetua uma ponte para as tematicas desenvolvidas nos capitulos

anteriores.

Na parte II consta o estudo empirico, onde sdo descritas e fundamentadas as opgdes
metodologicas do estudo (capitulo 5), seguidas da apresentagao e discussao dos resultados
disponibilizadas do capitulo 6. Por fim, no capitulo 7, referente as conclusoes do trabalho,
sdo apresentadas as respostas as questdes de investigacdes estabelecidas a priori,

terminando com uma reflexao sobre as limitagdes do estudo.
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PARTE I - ENQUADRAMENTO TEORICO

A revisdo de literatura fundamentou-se na pesquisa e escolha seletivas de artigos
cientificos, capitulos de livros e monografias de autores de referéncia no ambito da

pedagogia do eLearning, englobando o BL, a pedagogia do ES e a educagdo em satde.

Neste sentido, com o intuito de garantir rigor e abrangéncia das temadticas 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 Repositorios Cientificos de acesso aberto de Portugal (RCAAP).

A pesquisa foi realizada através da combinagdo de palavras-chave relacionadas com as
tematicas 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 aplicavel, foram igualmente utilizados descritores

disponibilizados pelas proprias bases de dados.

Foram privilegiados artigos cientificos publicados em revistas com peer review, bem
como capitulos de livros e outras publica¢des académicas relevantes para a compreensao

das dimensdes pedagodgicas do ES e da educagdo em satde.

Apo6s a identificagdo das fontes, procedeu-se a leitura exploratéria e posteriormente a
leitura critica dos textos selecionados, de forma a identificar os principais contributos

tedricos e empiricos relevantes para as tematicas em analise.

O proposito de uma revisao de literatura € “(...) 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 serd aqui apresentado em
quatro capitulos principais: BL na educacdo em satde; Comunidades hibridas de

aprendizagem e a pratica reflexiva; Feedback; e, por fim, Autorregulacio e metacogni¢ao.
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Capitulo 1 . Blended learning na educacio em saude

O primeiro capitulo do enquadramento tedrico tem como objetivo contextualizar o
fenomeno em estudo no quadro mais amplo das transformagdes contemporaneas do ES,
mormente no ambito da educacdo em saude. Parte-se da analise dos desafios atuais que
se colocam as IES, resultantes da evolugao tecnologica, do fendmeno da globalizagdo do
ensino e das exigéncias do mercado de trabalho, para compreender a preméncia e
consolidagdao do BL como modelo pedagogico relevante neste contexto. A caracterizagao
dos ambientes digitais de aprendizagem e a analise dos desafios associados a integracdo
entre os ambientes de aprendizagem presencial e digital - caracteristicos do BL -,
permitem estabelecer a base conceptual necessdria para compreender o contexto
pedagogico no qual se desenvolve o estudo, evidenciando as potencialidades e desafios

inerentes a formacao pratica em saude.

1.1. Desafios contemporéineos no ensino superior

Na atualidade, o ensino superior atravessa uma transformacgdo estrutural e cultural
resultantes do fendmeno da globalizagdo, da inovagao tecnoldgica e da heterogeneidade
crescente do perfil dos estudantes que frequentam o ES, resultando, portanto, numa
alteracdo de paradigma na educacdo que envolve, entre outros aspetos, o abandono do
ensino ou praticas pedagogicas puramente transmissivas, bem como a falta de
interdisciplinaridade entre disciplinas ou areas cientificas (Ramsden, 2003; Laurillard,

2012).

A massificacdo do ES, aliada ao fenémeno da globalizagdo e da digitalizagdo, altera
substancialmente a forma como os individuos procuram a informag¢ao, mas também a
forma como produzem, partilham e validam o conhecimento (Bates, 2010), fazendo com
que seja necessario por parte das IES uma reflexdo e mudanca no sentido da flexibilidade,
colaboragdo e desenvolvimento de competéncias condizentes com as exigéncias da
contemporaneidade (Bates, 2010, p.24). A jusante, tal como referido no relatério da
Agéncia de Avaliagdo e Acreditacdo do Ensino Superior (2022), torna-se necessario

incentivar o desenvolvimento de culturas pedagdgicas inovadoras - que considerem a
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inclusdo, a digitalizacdo e as alteracdes na sociedade -, mas que possam ser associadas a

mudangas profundas e sistematicas em oposi¢do a projetos ou iniciativas isoladas.

Neste sentido, as IES encontram-se num paradoxo entre a preservacao da tradigdo
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 importancia da transformagao digital do ensino, deve também considerar-
se que a mesma ndo implica apenas uma mudanca dos equipamentos e ferramentas
digitais, mas também uma mudanga na cultura de comunicagao, interagao e, no fundo, do
proprio processo de ensinar e aprender. Neste contexto, a Theory of Transactional
Distance de Michael G. Moore (1993) permite compreender de que forma ¢ que a
comunicacdo e interacdo alteram o processo de aprendizagem em ambientes de
aprendizagem mistos ou hibridos, evidenciando a necessidade de equilibrio entre o
didlogo, a estrutura pedagogica e a autonomia do estudante, bem como o imperativo de
cultivar trocas comunicativas reciprocas e que posicionem o estudante como construtor e
co-construtor do conhecimento, em oposi¢ao a um papel passivo. Ainda em relacao a esta
tematica, o0 mesmo autor identifica trés tipos essenciais de interacao - entre o estudante e
o conteudo, entre o estudante e o docente, e entre estudantes - que, em conjunto,
determinam a qualidade das experiéncias de aprendizagem (Moore, 1989). Apesar de esta
teoria das trés interacdes de Moore continuar a ser fundamental para compreender o
processo de comunicacgdo e interacao, urge reinterpreta-la a luz da comunicagao ubiqua,

assincrona e multimodal, t3o caracteristica da contemporaneidade.

O ES estd, assim, pautado por uma transicdo do processo de ensino e aprendizagem
centrado no docente, para ser centrado no estudante, implicando, por isso, alteracdes 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 constru¢do do conhecimento,
reflexdo e autonomia (Morgado, et al., 2020; Ehlers & Schneckenberg, 2010); e os
docentes devem assumir um papel de designers das experiéncias de aprendizagem, bem
como devem agir como facilitadores no processo de pesquisa e investigacao, no dialogo

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

Desta feita, a personalizacdo da aprendizagem deve acautelar a diversidade e fomentar a
autonomia dos estudantes, no entanto, deve considerar-se que a mesma pode acarretar
riscos de fragmentagdo caso ndo seja conduzida com intencionalidade pedagogica, com
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respeito pela ética na utilizagdo da tecnologia e caso ndo consiga prevenir a
marginalizacdo dos estudantes com reduzida literacia digital (Agéncia de Avaliagdo e

Acreditagcdo do Ensino Superior, 2022).

Nos ultimos anos, o BL tem-se destacado pela sua eficacia pedagogica em contextos
especificos como a educagao superior e profissional. Norberg, Dziuban & Moskal (2011)
abordam o impacto do BL na aprendizagem auténoma, demonstrando que a combinagao
de modalidades - presencial e online - aumenta a flexibilidade e a autonomia dos
estudantes. A sustentabilidade do BL também tem sido uma tematica em estudo, como
exemplificado por Alammary, Sheard e Carbone (2014), que verificaram a possibilidade
de uma integracdo gradual e ajustada do BL para corresponder as necessidades de
diferentes grupos de estudantes, respeitando as especificidades de cada contexto
educativo. Além disso, Graham e Halverson (2023) destacam a personalizacao da
aprendizagem em ambientes BL como uma tendéncia emergente, onde a utilizagdo 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 espaco para distribui¢ao de contetidos, para consultar acessos,
efetuar matriculas, avaliagdes e relatorios. A sua relevancia no contexto dos modelos
pedagogicos mistos ou hibridos decorre, também, da possibilidade de criar ambientes
virtuais de aprendizagem (AVA) que suportem modalidades de ensino sincronas e
assincronas, criando ambientes de aprendizagem flexiveis que se adaptam as
necessidades dos estudantes, mantendo, em simultineo, o controlo institucional sobre os
processos pedagdgicos (Graham & Halverson, 2023). A adogao de plataformas LMS,
como o Moodle, estd alinhada com a estratégia de transformacao 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 eficacia da utilizacdo dos LMS depende da

correta adequagdo entre os principios pedagdgicos incorporados e 0s recursos
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tecnologicos (Laurillard, 2012; Graham & Halverson, 2023). Na oferta formativa em
saude, as plataformas de LMS ndo pretendem ser apenas um local de depdsito de
conteudos relativos a uma determinada UC, mas pretende-se também que possam mediar
aspetos chave de ciclos de feedback, fazendo a relagdo entre as interagdes ocorridas no
contexto presencial com os conteudos e conhecimentos adquiridos online (Smith & Hill,

2018).

No que se refere ao feedback, a percecao dos estudantes sobre as funcdes do LMS ¢
frequentemente influenciada pela qualidade do interface do sistema, pelo tempo de
resposta dos docentes e pelo grau de interatividade nos comentarios ou foruns de
discussao (Carless & Boud, 2018; Winstone & Carless, 2020; Graham & Halverson,
2023). Por conseguinte, torna-se fundamental que a mesma tenha a capacidade de facilitar
o dialogo entre o docente e o estudante de forma a garantir um feedback construtivo
(Ajjawi & Boud, 2017). No contexto da educagdo em saude, esta questdo ¢
particularmente relevante pela necessidade de integragcdo de conceitos tedricos nas aulas
praticas, sendo que o feedback deve ser oportuno, contextualizado e ajustado para
diferentes estagios de aquisi¢cdo de competéncias (Shute, 2008; Romancenco et al., 2024;

Daneshfar & Moonaghi, 2025).

Apesar do progresso substancial na integracao de ferramentas digitais dos AVA em salas
de aula no ES, persistem preocupagdes quanto as limitacdes no que se refere a sua
implementagdo (Smith & Hill, 2018), uma vez que, para que 0s mesmos possam
efetivamente ser um espago de mediagdo pedagodgica, deve haver uma congruéncia entre
o potencial tecnologico e os principios pedagdgicos baseados em evidéncias, de forma a
que os dados provenientes dos mesmos tenham propdsitos educativos, além das

necessidades administrativas (Graham & Halverson, 2023).

1.3.Desafios na integracio entre o ambiente digital e 0 ambiente presencial

O sucesso da correta integragao dos dois ambientes de aprendizagem depende de fatores
relacionados com o design instrucional e a coeréncia pedagdgica entre os ambientes de
aprendizagem; o desenvolvimento profissional dos docentes ¢ as suas competéncias
digitais; e a diversificacdo e multimodalidade dos contetdos. Em relacdo ao primeiro

aspeto, estabelecer coeréncia entre os ambientes digitais e presenciais na aprendizagem
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mista ou hibrida, requer uma integracdo deliberada das inten¢des pedagogicas com as
potencialidades especificas de cada modalidade. Este alinhamento ndo consiste em
replicar praticas presenciais num formato online, mas sim em conceber experiéncias de
aprendizagem complementares que reconhecam os pontos fortes de cada modalidade
(Graham & Halverson, 2023). Quando a instrucao teorica ¢ transferida para plataformas
como o Moodle e a formagao pratica ocorre em laboratorios ou contextos clinicos, deve
existir uma justificagdo pedagogica bem articulada que relacione estas atividades numa
estrutura unificada. Sem essa justificagdo ou coeréncia, os estudantes podem perceber as
duas modalidades como distintas e ndo relacionadas, reduzindo o potencial sinérgico das

configuragdes hibridas (Smith & Hill, 2018).

No que se refere aos elementos presenciais, estes tém frequentemente um bom
desempenho no apoio a troca interpessoal imediata e a demonstragdo detalhada de
competéncias, em oposi¢cao aos ambientes online que possibilitam um ritmo de trabalho
flexivel, propiciando uma reflexdo assincrona e um acesso prolongado a materiais
multimédia que refor¢am 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 sequéncia
intencional. Por exemplo, modulos tedricos introdutérios, disponibilizados de forma
assincrona, podem estabelecer uma base cognitiva antes das aulas praticas. Esta sequéncia
evita a sobrecarga cognitiva durante as sessdes praticas, garantindo que os estudantes ja
tenham contactado com as estruturas conceptuais fundamentais (Boelens, De Wever, &
Voet, 2017, p.5). Além disso, no contexto da educacdo em saude, os docentes devem
conscientemente estabelecer uma ligacdo entre o conteudo digital pré-laboratorial com a
aplicacdo subsequente em laboratério, destacando essas ligagdes de forma explicita
durante as fases de transi¢ao (Boelens, De Wever, & Voet, 2017; Schneckenberg, 2010;
Garrison, D. R., & Vaughan, 2008). Negligenciar esta narrativa de ligacdo, pode
fragmentar a experiéncia do estudante em percursos paralelos, em vez de uma jornada
integrada. Desta feita, os docentes podem conceber atividades colaborativas que fagam
uma transicdo fluida das discussdes em grupo desenvolvidas online para as aulas
presenciais, mantendo a continuidade tematica enquanto mudam os canais de
comunicac¢do (Shea & Bidjerano, 2012). Tais transi¢des reduzem a descontinuidade no

envolvimento dos estudantes e facilitam a co-regulagdo, 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 interagdo € a comunicagao sao
elementos chave para o sucesso da integragdo dos dois ambientes de aprendizagem,
valorizando-se a consisténcia em todos os espacos, quer seja em foruns de discussao, quer
seja durante a pratica presencial (Boelens, De Wever, & Voet, 2017). Discrepancias na
interagdo e motivagdo nos dois ambientes podem diminuir a motivagdo ou originar um

desinteresse e falta de participagdo dos estudantes numa das modalidades.

Nao obstante, existem efetivamente pontos mais criticos aquando da integracao dos dois
ambientes de aprendizagem, entre eles, o processo de avaliagdo. Neste ambito,
considerando tanto a avaliagdo formativa como a sumativa, ciclos de feedback podem ser
segmentados de forma a que as avaliagcdes formativas diagnosticas ocorram online -
através de questionarios automatizados ou comentarios anotados - enquanto avaliagcdes
sumativas envolvem demonstragdes aplicadas em ambientes presenciais (Winstone &
Carless, 2020). Integrar estes ciclos de feedback disponibilizados online no ambiente
presencial, garante a continuidade do discurso avaliativo. Em oposi¢do, se o feedback
online for apenas corretivo, sem elementos dialdgicos, corre-se o risco de o mesmo
parecer desligado da experiéncia colaborativa tipica das aulas presenciais (Ajjawi &

Boud, 2017).

No que se refere a atividade docente, a mesma deve basear-se num design instrucional
que efetivamente prepare, complete e prolongue as experiéncias presenciais (Laurillard,
2012), sendo, portanto, fundamental que os mesmos tenham competéncias digitais
integradas com competéncias pedagogicas, no ambito dos ecossistemas mistos ou
hibridos (Smith & Hill, 2018). Desta forma, o desenvolvimento profissional dos docentes
assume uma importancia 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 relagdo ao design instrucional - considerando que o mesmo pressupde a
defini¢do de objetivos, contetdos, atividades, avaliagdes e recursos -, deve-se acautelar a
correta integracao do feedback de forma programada e nao isolada (Winstone & Carless,
2020), agendando ciclos de feedback em tarefas de reflexdo online imediatamente apos
as sessdes de pratica, permitindo aos estudantes contextualizar o feedback enquanto as

experiéncias ainda estdao vividas.

26



Por fim, a diversidade e a multimodalidade assumem um papel relevante para a ligagao
entre o ambiente digital e o ambiente presencial. A multimodalidade permite continuidade
cognitiva, uma vez que possibilita a utiliza¢ao de varias formas de comunicagao semiotica
para abordar o mesmo contetido, e a diversidade pedagogica permite a utilizagao de
recursos diversificados, correspondendo assim as necessidades de aprendizagem dos
estudantes (Laurillard, 2012; Graham & Halverson, 2023). No seguimento, Garrison &
Vaughan (2008) enfatizam que a integragao entre os dois ambientes ¢ eficaz quando o
que o estudante aprende online ¢ considerado conteudo relevante e aplicavel no contexto

presencial, e vice-versa.

Capitulo 2. Comunidades de aprendizagem no contexto hibrido e a pratica reflexiva

O segundo capitulo pretende aprofundar a dimensao social da aprendizagem, sendo que,
para o efeito, ¢ explorado o papel das comunidades de aprendizagem na promog¢do da
pratica reflexiva e do pensamento critico na formacdo em satde. Para tal, sdo analisados
dois enquadramentos teodricos relevantes para compreender as dindmicas colaborativas da
aprendizagem: as comunidades de pratica e a comunidade de inquiricdo. Embora estes
modelos ndo tenham sido originalmente desenvolvidos para contextos hibridos de
aprendizagem, os principios que os sustentam tém sido mobilizados na literatura para
interpretar as interacdes e os processos de construgdo coletiva do conhecimento no
contexto do BL. A analise da dindmica das comunidades de aprendizagem mais relevantes
para o contexto da educag¢do em satde, permite compreender de que forma ¢ que o
conhecimento ¢ construido e co-construido de forma situada, colaborativa e progressiva.
Este enquadramento permite compreender como as interagdes em comunidade e os
processos reflexivos podem criar um espago pedagodgico onde o feedback pode

desenvolver-se como processo dialdgico, continuo e formativo.

2.1 Comunidades de pratica e comunidades de inquiri¢io

O aparecimento e evolugao das comunidades de aprendizagem resultam de um ponto de
viragem no paradigma da educacdo, em consequéncia de uma mudanga no significado
atribuido 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 vérios tedricos aos longo dos anos, como
Dewey (1933), pioneiro neste contexto, com a concecao de aprendizagem como um
processo social e experiencial; Vygotsky (1978) com a introdugdo de uma perspetiva
sociocultural e com o desenvolvimento da Zone of Proximal Development (ZPD), onde o
conhecimento ¢ co-construido e mediado por individuos mais experientes ou com mais
conhecimento; e por Bruner (1996) que associou o conceito de scaffolfing e interagdo
guiada a uma visao construtivista da aprendizagem, onde os estudantes obtém resultados

para além das suas capacidades individuais.

De um ponto de vista mais contemporaneo 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 pratica (CoP) de Etienne Wenger (1998) e da
Community of Inquiry (Col) de Garrison, Anderson e Archer (2000). No que concerne as
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 pratica, através da participagdo e interacao social de uma comunidade.
Com base neste pressuposto, a posteriori, Wenger (1998) aprofundou a tematica
definindo uma comunidade de pratica como um grupo de pessoas que, ao partilhar
atividades e experiéncias num contexto comum, constroi relagdes, conhecimentos e
significados ao longo do tempo. Para o efeito, estruturou as CoP em trés elementos
fundamentais: dominio, comunidade e pratica. O domino refere-se a area de interesse
comum que une a comunidade; a comunidade diz respeito as relagdes entre os membros
(interagdo, cooperacao € apoio mutuo); e, por fim, a pratica refere-se ao conhecimento e
recursos que o grupo partilha, constréi ou co-constréi ao longo do tempo (Wenger,

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

Além dos trés elementos estruturais suprarreferidos, Wenger definiu quatro dimensdes da
aprendizagem - meaning, practice, community € identity — que, em conjunto, sdo 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.
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Nota: Reproduzido de Wenger (1998, p.5)

No que respeita ao ES, as CoP tém originado mudangas no ambito da aprendizagem
profissional e na promogao da pratica reflexiva (Trowler & Knight, 2000), sendo que, em
relagdo a educacdo em saude, estas tém sido uma base eficaz para incentivar a ligagdo
entre a teoria e a pratica clinica; a formacao da identidade profissional; e a constru¢do

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

Por outro lado, as Col distinguem-se das restantes comunidades de aprendizagem pelo
modelo criado por Garrison, Anderson e Archer (2000) que pressupde a existéncia de trés
elementos principais - presen¢a social, presenga cognitiva e presenca do ensino -, cuja
interacao resulta numa experiéncia educativa preditiva da aprendizagem significativa (p.
88). A presenca cognitiva envolve a capacidade dos participantes de construirem
significados a partir da reflexdo e didlogo continuos, sendo que ¢ neste elemento onde
ocorre 0 pensamento critico, bem como a integracdo do conhecimento (Garrison,
Anderson e Archer, 2000, p. 93). A presenca social abrange a capacidade de os
participantes projetarem a sua personalidade ou caracteristicas pessoais na comunidade,
contribuindo para uma comunicagao e interacdo que possibilitem um didlogo auténtico e
construtivo (p. 94). Por fim, a presenca do ensino configura num conjunto de acdes
pedagogicas e cognitivas que asseguram a coesao, direcao 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 trés elementos podem ser operacionalizados dentro de uma comunidade de

aprendizagem, num contexto hibrido.

Tabela 1.
Community of Inquiry Coding Template

Elements Categories Indicators (examples only)

Cognitive Presence Triggering Event Sense of puzzlement
Exploration Information exchange
Integration Connecting ideas
Resolution Apply new ideas

Social Presence Emotional Expression Emotions
Open Communication Risk-free expression
Group Cohesion Encouraging collaboration

Teaching Presence Instructional Management Defining and initiating

discussion topics

Building Understanding Sharing personal meaning
Direct Instruction Focusing discussion

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

No contexto do ES, o modelo das Col tem sido associado ou utilizado em modelos
pedagogicos 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 tematica mencionando que o BL ¢ “the most effective environment for
creating and sustaining a community of inquiry ” (p. 71), uma vez que possibilita uma
articulagdo entre as trés presengas da Col - cognitiva, social e de ensino - que viabilizam
uma congruéncia entre as atividades e o conhecimento construido digitalmente com o que
¢ desenvolvido no ambiente presencial. A presenca do ensino, mais propriamente o papel

do docente, ganha uma importancia acrescida no sentido de assegurar congruéncia e

proposito entre a presenca social e a presenca cognitiva (Martin ef al., 2022).

O conceito de comunidades hibridas de aprendizagem, ndo sendo novo, foi sistematizado
e teorizado por Garrison e Vaughan (2008), onde os autores fundamentaram que o BL
pode ser concebido como uma Col, através da integragdo das trés presencas em ambientes

de aprendizagem distintos e que se alternam ao longo do tempo.
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2.2 Pratica reflexiva na formacao clinica

As comunidades de aprendizagem, tal como verificado anteriormente, sdo espagos sociais
nos quais o conhecimento ¢ construido através da partilha, problematizagdo, didlogo e
reflexdo entre os elementos integrantes, sendo que, neste contexto, a pratica reflexiva

torna-se essencial para a aprendizagem em comunidade.

Muito embora o conceito de reflexdo tenha sido abordado inicialmente por Dewey (1933),
¢ em 1983, na sua obra “The reflective practitioner” que Schon aborda o conceito de
pratica reflexiva, através da definicdo de reflection-in-action - pensamento critico e
adaptacao no momento da agdo, em situagdes incertas e indeterminadas - e reflection-on-
action - reconstrucdo retrospetiva da experiéncia. A posteriori, em 1991, Killion &
Todnem integram também o conceito de reflection-for-action que se refere a momentos
reflexivos de antecipacdo, planeamento e melhoria da pratica futura, estando
normalmente baseadas nos dois processos de pratica reflexiva descritores anteriormente.
Em conjunto, estas trés formas de reflexdo sugerem que a pratica reflexiva € um processo
continuo ¢ dependente do contexto, onde os individuos refletem sobres as suas

experiéncias, avaliam opgoes e efetuam uma tomada de decisdao informada e consciente.

Numa perspetiva pedagdgica contemporanea, a pratica reflexiva ¢ entendida como um
processo socialmente mediado, onde o conhecimento ¢ co-construido através do didlogo,
do trabalho colaborativo e da investigacdo partilhada (Brookfield, 2017). O BL, neste
contexto, permite explorar esta dimensao social do processo reflexivo tanto em momentos
sincronos (através das interacdes presencias, do didlogo e do feedback, estimulando a
reflection-in-action), como em momentos assincronos (através dos foruns online ou de
diarios de reflexdo, podendo ser estimulada a reflection-for-action e a reflection-on-

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

No que se refere as Col, estas promovem a pratica reflexiva através da presenga 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
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Nota: Reproduzido de Garrison, Anderson & Archer, 2000, p. 99

Ainda neste ponto de vista, a presenca do ensino, mormente o papel do docente, assume
um papel preponderante no estimulo da pratica reflexiva nas comunidades de
aprendizagem, uma vez que € este quem ¢ responsavel por conceber tarefas, promover o
dialogo e garantir que a reflexdo va além de um processo introspetivo individual, no

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

Em relacdo a educacdo em satde, a pratica reflexiva ¢ de extrema importancia,
principalmente quando considerado o contexto, por ser exigida uma tomada de decisdo
rapida e em contextos diversos e imprevisiveis (reflection-in-action); consolidagao do
conhecimento tedrico € a sua integragdo no contexto pratico (reflection-on-action);, e
planeamento e raciocinio antecipatorio, fundamental para uma pratica clinica segura e
baseada nos principios éticos (reflection-for-action). Mann, Gordon & MacLeod (2009)
relacionam a capacidade reflexiva com competéncias associadas a expertise clinica, uma
vez que promove o raciocinio clinico, a autorregulacdo e a formacao da identidade

profissional.
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Capitulo 3. Feedback

O feedback ¢ uma estratégia pedagdgica aparentemente simples e familiar, mas complexa
do ponto de vista conceptual. Desta feita, considerando a sua relevancia no processo de
aprendizagem, o capitulo 3 inicia-se com uma abordagem ao conceito e as fungdes do
feedback no ambito do ES, evidenciando-se o papel dos agentes educativos na utilizagao
do feedback para a regulacao da aprendizagem. A jusante, sdo abordados os tipos de
feedback, pela sua relevancia tanto para o momento de conce¢cdo como para adequagao
pedagbgica 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 func¢io do feedback

A conceptualizagdo do feedback tem sido marcada por uma mudanca de um modelo
tradicional, baseado num monologo unidirecional, para perspetivas que assumem o
feedback como um processo dialdgico, 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 visao e operacionaliza¢ao
tradicional do conceito de feedback apresenta algumas fragilidades, uma vez que nao
contribui para promover o envolvimento ativo dos estudantes no processo de
aprendizagem, ndo estimula processos autorregulatorios e, no fundo, pode ser um entrave
para a aprendizagem significativa (Ajjawi & Boud, 2015; Boud & Molloy, 2013). Estas
limitagdes sdao particularmente relevantes no contexto do ES e, de forma ainda mais
evidente na educag¢dao em saude, onde a aprendizagem requer integracdo continua entre

0s conceitos tedricos, a pratica clinica e a tomada de decisdo.

Numa perspetiva mais contemporanea, a interpretagdo e aplicagdo do feedback assume
uma componente dialdgica, onde os estudantes t€m um papel ativo na construcao e co -
constru¢do do conhecimento, através da mobilizacdo de informagdes provenientes de

multiplas fontes (docentes, pares, autoavaliacdo e ferramentas digitais) para controlar e
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organizar o seu processo de aprendizagem (Carless & Boud, 2018). Esta concegdo
alargada ¢ suportada por diversos modelos teodricos, entre eles, destaca-se a tipologia
original de Hattie e Timperley (2007), que define quatro niveis onde o feedback pode ser
disponibilizado - sobre a tarefa; sobre o processo; sobre a autorregulagdo; e sobre o self,
mais propriamente na forma de elogios ou comentarios sobre o individuo - e que tem sido
aplicada ao contexto do ES através da sintese analitica de Evans (2013). A autora ndo
altera a estrutura conceptual proposta por Hattie ¢ Timperley (2007), pelo contrario,
clarifica a sua relevancia para a pratica pedagdgica neste contexto, evidenciando que os
niveis do processo e da autorregulacdo sdo aqueles que tém maior potencial de gerar
mudanca 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 construgdo de feedback
interno, de forma a estabelecer metas, facilitar comparacdes entre o desempenho atual e
os critérios de qualidade, bem como orientar ou proporcionar adaptacdes estratégicas num
ciclo continuo de autorregulacdo. Este modelo evidencia a relevancia da integracdo do
feedback como estratégia pedagdgica para estimular a autonomia, num processo que se
pretende gradual e sustentado (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Butler & Winne, 1995).
Na educagdo em saude, onde a tomada de decisdo depende de raciocinio clinico

autorregulado, este enquadramento assume particular relevancia.

Num outro ponto de vista, torna-se importante refletir sobre o contributo dos docentes e
da tecnologia para a eficiéncia da estratégia de feedback. No que se refere ao primeiro
aspeto, a operacionalizagdo do feedback depende também da capacidade dos docentes de
integrar conhecimento conceptual, das competéncias de design pedagodgico e da
disposi¢do para assegurar e despoletar interagdes dialogicas (Winstone & Carless, 2020).
Em relagdo a tecnologia - principalmente integrada nos AVA - a mesma ¢ tida como um
coadjuvante e ndo determinante da qualidade e eficiéncia do feedback (Evans, 2013).
Neste sentido, a tecnologia possibilita a integragdo de praticas pedagdgicas mais ricas e
diversificadas, com ciclos de didlogo continuado que permitem a troca e reformulagado 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

autorregulatorios (Winstone & Carless, 2020; Carless & Boud, 2018).
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3.2 Tipologia e literacia de feedback

No subcapitulo anterior foi abordada a evolucgao do conceito de feedback, o seu papel na
constru¢do do conhecimento e da aprendizagem significativa, bem como algumas
condicionantes da eficiéncia e a eficacia do feedback no processo de aprendizagem, como
sejam a tecnologia digital e o papel do docente. O ultimo aspeto mencionado remete-nos
para o conceito de literacia do feedback, que deve ser considerada tanto na perspetiva dos
docentes, no que respeita a concegdo, comunicagao ¢ adaptacao (Evans, 2013; Boud &
Molloy, 2013), como na perspetiva dos estudantes, porque, por um lado, compreender o
conceito de feedback ja ¢ em si uma pré-condi¢@o para o saber utilizar (Sutton, 2012), e,
por noutra perspetiva, ¢ importante perceber a sua utilidade e de que forma ¢ que se pode

transforma-lo em agdo deliberada (Carless & Boud, 2018).

Neste sentido, a literacia do feedback envolve um conhecimento sobre os tipos de
feedback existentes e a sua relagdo com os processos pedagdgicos inerentes a0 processo
de ensino e aprendizagem. A literatura sobre esta temadtica ¢ bastante vasta e consolidada
no contexto do ES, e, por uma questdo de organizagdo e posterior andlise da informacgao,
optou-se por abordar os tipos de feedback definindo trés dimensdes distintas - temporal,
modal e funcional - nas quais se enquadram os tipos de feedback descritos pelos autores

de referéncia nesta tematica, como pode ser observado na tabela 2.

Tabela 2.
Quadro sintese das tipologias de feedback

DIMENSAO DESCRICAO CATEGORIAS

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

- Imediato / tardio.

Modal Forma como ¢ disponibilizado o | - Presencial / digital;

eedback . , ..
fe - Oral; escrito; video; audio;

- Sincrono / assincrono.

Funcional Finalidade pedagogica - Sumativo; formativo; autorregulagéo;
motivagao.

Nota: Elaborado pelo autor
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Relativamente as trés dimensdes anteriormente mencionadas, as mesmas visam
compreender os tipos de feedback existentes e a sua contribui¢do para o desenvolvimento
da literacia do feedback, considerando a sua relevancia no processo de ensino e
aprendizagem. No que se refere a dimensdo temporal, mais propriamente a0 momento em
que ¢ disponibilizado o feedback, Hattie & Timperley (2007) distinguem trés tipos:
feedup (clarificagdo de objetivos de aprendizagem), feedback (referente ao progresso para
atingir os objetivos de aprendizagem) e feedforward (orientacao sobre passos futuros no
processo de aprendizagem). Segundo os mesmos autores, o feedforword pressupde que ja
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 importancia do timing, isto €, o intervalo entre a execucdo da tarefa e a
disponibilizagdo 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 reflexdo (Shute, 2008; Wiliam, 2011). Assim, a dimensdo temporal permite
situar cada comentario dentro do ciclo de aprendizagem, ajudando os estudantes a
interpretar o propdsito da informagdo recebida e a utilizéd-la de forma estratégica, ao
mesmo tempo que orienta os docentes para o desenvolvimento de um design pedagogico

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

No que concerne a dimensao modal, esta diz respeito a forma como ¢ disponibilizado ou
comunicado o feedback. Pode incluir o contexto da mediacdo - presencial ou digital -;
pela temporalidade comunicativa - sincrono ou assincrono -; € o formato - oral, escrito,
video, dudio ou multimodal. O contexto da mediacao, sendo presencial, tem a vantagem
de favorecer o didlogo imediato, a negociacdo de significados e a interpretacao da
comunicac¢ao ndo verbal, aspetos que influenciam a compreensao 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 comunicagao, possibilitando
também um registo e revisao futura do feedback (Henderson, Ryan, & Phillips, 2019; Ice
et al.,, 2007). No entanto, deve considerar-se que o contexto digital carece de
competéncias adicionais no ambito tecnoldgico, podendo esta ser uma condicionante no
que respeita a literacia do feedback (Henderson, Ryan, & Phillips, 2019). Por outro lado,

a diversidade de formas de comunicacao do feedback, mormente na versao oral, escrita,
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audio ou video, possibilita melhorar a clareza, a interpretag@o e envolvimento dos agentes
envolvidos no processo de ensinar e aprender (Ice et al., 2007), sendo que a escolha do
elemento de comunicacdo ndo deve ser arbitraria: deve alinhar-se com o objetivo da
atividade, as caracteristicas dos estudantes e a natureza das competéncias a serem

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

Por fim, a dimensdo funcional diz respeito as finalidades pedagogicas que o feedback
pode assumir no processo de aprendizagem. O feedback formativo, tal como descrito por
Sadler (1989), tem como objetivo a melhoria continua, ajudando os estudantes a
compreender os critérios de qualidade, a avaliar o seu desempenho e a ajustar
comportamentos. Por outro lado, o feedback sumativo estd associado a certificagdo do
desempenho, cumprindo uma fun¢do mais estatica no que concerne a avaliagdo. Nao
obstante, Black & Wiliam (1998) alertam para impacto deste tipo de feedback, por ser
considerado limitado caso ndo seja efetuado em simultdneo com orientacdo formativa. O
feedback regulador, abordado por Carless & Boud (2018), estimula a autorregulacao, uma
vez que auxilia os estudantes a adaptar estratégias de aprendizagem e, por fim, o feedback
motivacional, enfatizado por Brookhart (2017), tem influéncia sobre a autoeficacia e o

envolvimento dos individuos, melhorando a confianga e a resiliéncia.

O feedback, entendido como um processo dialoégico e orientado para a acdo (Boud &
Molloy, 2013), impde aos estudantes e docentes o desenvolvimento de literacia do
feedback, isto €, a capacidade de compreender e utilizar o feedback de forma estratégica
(Carless & Boud, 2018). A literacia, entre outros aspetos descritos anteriormente,
depende do dominio das diferentes tipologias de feedback, uma vez que as mesmas
estruturam a forma como a informacao ¢ interpretada e transformada em melhoria (Hattie
& Timperley, 2007; Sadler, 1989). Na educacao em saude, onde a aprendizagem envolve
reflexdo critica e ajuste continuo da pratica clinica, este aspeto torna-se particularmente
relevante, pois o feedback s6 ¢ eficaz quando os estudantes conseguem integra-lo na

tomada de decisdo e na regulacao do desempenho profissional (Archer, 2010).

A figura 3 pretende ilustrar os elementos necessarios para o desenvolvimento da literacia
do feedback por parte dos estudantes, sendo relevante salientar que esta ¢ uma
competéncia que se desenvolve ao longo do tempo (Carless & Boud, 2018; Sutton, 2012),

que resulta de um processo dialdgico (Boud & Molloy, 2013) e de interagdo social entre
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os intervenientes, com vista a constru¢do e/ou co - constru¢ao do conhecimento e da

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

Figura 3

Modelo conceptual do desenvolvimento da literacia do feedback
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Nota: Elaborado pelo autor
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Capitulo 4. Autorregulacio e metacognicio

O quarto capitulo aprofunda as competéncias de autorregulacao e metacogni¢ao enquanto
dimensdes-chave da aprendizagem no ES, particularmente relevantes em modelos
pedagbgicos de BL e na formagdo em satde. A andlise conceptual destas competéncias
permite compreender os processos através dos quais os estudantes planeiam, gerem e
avaliam a sua aprendizagem - sendo fundamental a integragcdo do feedback recebido e o
ajuste de estratégias em funcao das exigéncias da componente pratica. Ao relacionar a
autorregulagdo e a metacognicao com a educagdo em saude, o capitulo evidencia a sua
importancia para a integra¢do entre o conhecimento tedrico e a pratica clinica,
possibilitando um enquadramento que orienta a interpretacdo das percegdes dos

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

4.1 Aprendizagem autorregulada e metacognicio

A sociedade contemporanea 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 autorregulacdo e a metacognicao dos estudantes assumem um papel
preponderante, uma vez que sao competéncias basilares tanto para a gestdo do processo
de aprendizagem de forma autébnoma e critica, como para preparar os estudantes para o
futuro contexto profissional, caracterizado pela sua volatilidade, complexidade,
imprevisibilidade e necessidade de adaptagdo efetuada de forma auténoma (Pintrich

2000; Zimmerman, 2002; OECD, 2020).

Zimmerman (2002) define autorregulagdo como “self-generated thoughts, feelings, and
actions that are planned and cyclically adapted to the attainment of personal goals” (p.
65), através de ciclos constituidos por 3 fases interdependentes - forethought,
performance control e self-reflection - que envolvem uma fase de preparagdo para a
realizacdo de uma tarefa; a execucdo da tarefa em si; e a reflexdo sobre a mesma. O autor
refere que em cada ciclo ocorrem transformagdes nas crengas dos individuos no ambito
das suas competéncias e do recurso as estratégias e avaliagdes 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 pressupde que os estudantes,
proactivamente, controlem processos internos (motivacdo, cogni¢cdo € emog¢do), bem
como fatores externos que os mesmos podem gerir estrategicamente para atingir os seus
objetivos académicos (espaco fisico onde estudam, as pessoas com quem interagem e os

recursos que escolhem para apoiar a aprendizagem).

No que se refere a metacogni¢cdo, Flavell (1979) aborda a tematica referindo que a
metacogni¢do envolve dois grandes componentes: o que o estudante sabe sobre a sua
cognicdo e o que o estudante faz para controlar e orientar o seu processo de aprendizagem.
Relativamente ao primeiro aspeto, Flavell descreve trés tipos de conhecimento
metacognitivo, nomeadamente autoconhecimento, conhecimento sobre a tarefa e
conhecimento sobre as estratégias de estudo. Em relacdo a regulagdo metacognitiva, esta
inclui planeamento, motivagdo e revisao, aspetos que também sdo descritos por outros
autores que, na generalidade, mostram que estudantes metacognitivamente competentes
tendem a ser mais autonomos, 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 capitulo anterior, ¢ uma estratégia pedagodgica com um papel
relevante no desenvolvimento da autorregulacdo e metacognicdo dos estudantes, pois
possibilita um controlo do progresso ou evolucao dos mesmos ao longo do tempo, avaliar
a eficacia das suas estratégias e ajustar agdes subsequentes. Através do estimulo da
reflexdo, o feedback ativa processos no ambito da regulacdo metacognitiva (Schraw &
Dennison, 1994; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006), mas também tem influéncia nos ciclos
de aprendizagem autorregulada, uma vez que contribui para a revisao de metas, para
tomadas de decisao estratégicas e a autoavaliagao, 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 relacdo aos
modelos pedagogicos mistos ou hibridos, varios autores referem um aumento da
autonomia e da responsabilizacdo dos estudantes pelo seu processo de aprendizagem
(Garrison & Vaughan, 2008; Broadbent & Poon, 2015;), fazendo com que a aquisi¢do de
competéncias autorregulatorias e capacidade metacognitiva sejam efetivamente
necessarias. A jusante, o proprio contexto pedagogico do BL ¢ proficuo para o
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desenvolvimento das competéncias suprarreferidas, porque, por um lado, o ambiente
online estimula a autorregulacdo pela flexibilidade que proporciona, pela possibilidade
de rever os conteudos varias vezes e em momentos distintos, bem como pela possibilidade
de serem disponibilizados varios tipos de feedback (Azevedo & GaSevi¢, 2019; Broadbent
& Poon, 2015), e, por outro lado, o ambiente presencial permite disponibilizar feedback
imediato, possibilitando alteragdes de desempenho e ajuste de estratégias (Zimmerman,

2002; Garrison & Vaughan, 2008).

Como j4a foi referido e fundamentado nos capitulos anteriores, o BL impde aos estudantes
uma dindmica muito peculiar, no sentido em que os mesmos tém de conseguir
desenvolver o seu processo de aprendizagem em ambientes de aprendizagem distintos,
gerir e controlar o seu progresso de forma autonoma e utilizar o feedback disponibilizado
para conseguir atingir e assegurar a aprendizagem significativa. Este facto, expde uma
limitagcdo no modelo das Col de Garrison, Anderson & Archer (2000), uma vez que este
ndo considera o contributo das competéncias autorregulatorias e metacognitivas dos
estudantes para o processo de aprendizagem. Neste sentido, Shea & Bidjerano (2010)
sugerem que seja adicionada a learning presence ao modelo das Col 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 interacdo 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 Autorregulacio e metacognicio na educacio em saude

Um dos grandes desafios da educacdo em saude reside na integragcdo de conceitos tedricos
na pratica clinica (Daneshfar & Moonaghi, 2025; Tambunan, 2024). A literatura sobre
esta tematica sugere que esta lacuna decorre das capacidades individuais dos estudantes,
mas, em grande maioria, de condicionantes estruturais e pedagdgicas das aulas. No

seguimento, Daneshfar & Moonaghi (2025) mencionam a falta de tempo de contacto com
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os utentes, o desajuste ou inexisténcia de scaffolding pedagdgico que faga o equilibrio
entre a orientacao docente e a autonomia dos estudantes, e a falta de alinhamento entre os
conteudos teodricos e os conteudos praticos. Numa outra perspetiva, Tambunan (2024)
conclui que o desajuste temporal e conceptual entre a teoria e a pratica, pode ser a
justificagdo para os estudantes ndo darem a devida relevancia aos contetidos abordados
nas aulas teodricas e por ndo conseguirem transportar os conhecimentos teoricos para a
componente pratica. Apesar de nao ser especifico da educagao em saude, autores como
Schon (1983) e Kolb (1984) mencionam a escassez de momentos estruturados de reflexao

como uma das causas da pouca consolida¢ao dos conteudos praticos.

Tal como referido anteriormente, a integragdo de conceitos tedricos na pratica clinica
depende também de alguns aspetos relacionados com os estudantes, principalmente
quando consideradas as especificidades contextuais da educagdo em saude. E esperado
que os estudantes consigam: controlar e gerir a compreensdo dos elementos tedricos
(Nicol & Macfarlane-Dick, 2006); reconhecer a relevancia dos aspetos tedricos para o
contexto pratico (Moon, 2004); ajustar estratégias quando a transferéncia entre contextos
nao ¢ imediata (Eva & Regehr, 2005; Daneshfar & Moonaghi, 2025); refletir sobre a agao
(Schon, 1983); e integrar o feedback para a reformulacao de acdes futuras (Ajjawi & Boud
2017). Estes fatores estdo relacionados com a defini¢ao de aprendizagem autorregulada e
com a capacidade metacognitiva, competéncias essenciais para que os estudantes
consigam efetivamente contornar algumas particularidades inerentes ao contexto, no

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

Considerando os aspetos mencionados anteriormente em relacdo a integragdo teorico-
pratica, importa abordar o papel mediador do docente neste processo. Mais do que uma
explicacdo ou instrucao diretiva sobre a integragdo dos conteudos, o docente deve ser
intencional quanto ao design pedagogico (Tambunan, 2024) e estimular ciclos de reflexao
que conduzam os estudantes a questionar e adaptar o seu conhecimento e as suas crengas
(Schon, 1983; Kolb, 1984), considerando praticas clinicas emergentes. A educagdo
baseada na simulacao - como ¢ apandgio na educag¢ao em saude - € um aspeto favorecedor
da mediacao docente, uma vez que possibilita a criagdo de um ambiente educativo seguro
e controlado, no qual os estudantes podem ensaiar procedimentos clinicos, verificar a
compreensdo conceptual, e receber feedback relacionado com a precisdo do seu

desempenho ou com a qualidade do raciocinio clinico (Romancenco et al., 2024). No
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entanto, a sua eficicia depende de condi¢des pedagogicas especificas. Alguns autores
mencionam a necessidade da existéncia de momentos guiados de andlise e reflexao pds-
acdo, assim como a necessidade de uma relagao explicita entre os principios tedricos e a
pratica clinica (Romancenco et al., 2024; Daneshfar & Moonaghi, 2025), enquanto outros
autores como Tambunan (2024), evidenciam a pratica iterativa e as capacidades de
instrucdo por parte do docente. Estes elementos descritos na literatura podem transformar
o exercicio de simulagdo, considerando que o mesmo deixa de ser apenas um meio de
aperfeigoamento técnico, para ser uma forma de estimular o ajuste estratégico e o controlo

metacognitivo.

O BL ¢ um modelo pedagégico propicio para o desenvolvimento da autorregulacdo e da
metacogni¢cdo, bem como para o estimulo da integragao teorico-pratica, por possibilitar a
cominag¢do de momentos de preparacao, reflexdo e feedback mediados digitalmente, com
a acdo desenvolvida no contexto presencial (Graham & Halverson, 2023), onde sdo
priorizadas a pratica incorporada e o raciocinio clinico 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 eficacia do desenho pedagogico desenvolvido em modelos
pedagbgicos de BL, especialmente na educagdo em saude, ndo resulta apenas da
articulacdo entre componentes digitais e presenciais (Garrison & Vaughan, 2008;
Boelens, De Wever & Voet, 2017), mas sobretudo da forma como essa integragdo ¢
intencionalmente orientada para a promocdo da pratica reflexiva, a integracdo do
feedback para melhorar praticas futuras e a autonomia dos estudantes, tanto no seu
processo de aprendizagem como na pratica profissional futura (Schon, 1983; Eva &

Regehr, 2005; Hattie &; Ajjawi & Boud 2017).
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PARTE II - ESTUDO EMPIRICO

Capitulo 5. Opcoes metodologicas

5.1 Enquadramento metodologico

Segundo Amado (2014), a investiga¢do em educagdo propde-se a explicar, compreender
e melhorar a complexidade dos fenémenos educativos, bem como estabelecer uma base
de competéncias e saberes das praticas educativas. Neste sentido, refletir sobre a mesma
implica pensar em conceitos como o da multirreferencialidade, ndo apenas no sentido da
pluralidade, mas também do conhecimento humano como algo que ¢ inesgotavel, relativo
e incompleto, tornando este processo bastante complexo, tal como refere Fagundes e

Burnham (2007) na sua obra.

A escolha do paradigma ¢ de extrema importancia para definir as suposic¢des filoséficas
subjacentes a questdes ontoldgicas e epistemoldgicas, bem como a escolha da abordagem
metodologica, de forma a definir a estratégia para atingir os objetivos do estudo
(Coutinho, 2013). Esta ¢, sem duvida, uma etapa de suma importancia para garantir a

qualidade e confiabilidade do estudo.

Considerando o objetivo de averiguar as percegdes dos estudantes sobre o feedback digital
e a sua influéncia no seu processo de aprendizagem — mais propriamente na metacogni¢ao
e autorregulacdo - 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 holistica e reflexiva, onde ¢ dada primazia
a compreensdo da experiéncia humana no seu contexto, valorizando a forma como os
individuos interpretam e atribuem significado as suas experiéncias (Denzin & Lincoln,

2018).

No que se refere a abordagem, esta serd no ambito qualitativo, uma vez que pressupde
uma compreensao mais ampla e complexa das experiéncias e percegoes dos participantes
do estudo (Creswell, 2013), sendo, portanto, adequado para explorar e interpretar as
experiéncias e os respetivos significados atribuidos pelos estudantes, garantindo que os

dados refletem a especificidade e complexidade do fenomeno em estudo (Patton, 2015).
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A escolha do tipo de estudo a realizar teve influéncia nos objetivos da pesquisa, mas
também no contexto onde a mesma pode ser realizada. Assim, a abordagem metodolédgica
serd conduzida segundo um estudo de caso unico e instrumental por, segundo Meirinhos
& Osorio (2010), permitir uma constru¢do de conhecimento sobre um fendmeno no seu
contexto natural, constituindo-se, assim, segundo Stake (2003), como um ponto de partida
para futuras investigacdes, através da utilizagdo de um caso especifico como um
instrumento para estudar um fendémeno mais amplo. Desta forma, o caso corresponde a
UC selecionada para o estudo e a unidade de analise - fendémeno central a ser estudado -
sdo as experiéncias e percegoes dos estudantes sobre a adocdo de metodologias
pedagogicas distintas (feedback digital e BL) e a sua influéncia na aquisi¢do de
competéncias referentes a metacognicdo e a autorregulagdo dos mesmos. Pretende-se,
ainda que de forma indireta, fazer inferéncias para outros contextos no ambito do e-
learning ou dos modelos pedagdgicos mistos, nomeadamente sobre o feedback, a
metacogni¢do e autorregulacdo, os ambientes digitais de aprendizagem e a preparagdo

dos estudantes para os desafios impostos pela modernidade.

5.2. Questdes de investigacido e objetivos

Considerando a questdo central definida - “Como ¢ que o desenvolvimento do feedback
no ambiente digital de aprendizagem estimula a autorregulacdo e metacogni¢do dos
estudantes nas aulas praticas do curso de ortoprotesia, num modelo pedagdgico de

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

- Como ¢ que as interagdes nas comunidades de aprendizagem hibridas favorecem a
pratica reflexiva e possibilitam a aplicagcdo dos conhecimentos tedricos nas atividades

praticas?

- De que forma ¢ que o feedback disponibilizado no Moodle ¢ entendido e utilizado pelos
estudantes para promover o desenvolvimento da metacognigao e autorregulagcdo nas aulas

praticas?

-Quais sdo os elementos do modelo pedagogico de BL percebidos pelos estudantes como

fatores que favorecem a aprendizagem autonoma e a capacidade de reflexiva?
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Tendo em conta a questdo de investigagao central deste estudo, bem como as subquestdes

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

Objetivo geral:

Averiguar e interpretar a perce¢ao dos estudantes sobre a adogao da estratégia de feedback
desenvolvida no Moodle, referente as aulas praticas de uma unidade curricular do curso
de ortoprotesia, e qual o seu contributo para o estimulo da autorregulacdo e da

metacognicao.

Objetivos especificos:

- Averiguar como ¢ que os estudantes entendem o papel das comunidades de
aprendizagem hibridas para a promoc¢do da pratica reflexiva e para a aplicacdo de
conhecimentos tedricos nas atividades praticas, enquanto estratégias que contribuem para

o desenvolvimento da autorregulacdo e da metacognic¢ao;

- Compreender a percecao dos estudantes sobre a utilidade do feedback disponibilizado
no Moodle para o desenvolvimento da metacognicao e autorregulacdo, no contexto das

aulas praticas de ortoprotesia;

- Interpretar a forma como os estudantes vivenciam a influéncia do modelo pedagogico
de BL para a promog¢dao da aprendizagem autonoma e para o desenvolvimento da

capacidade reflexiva.

A tabela 3 apresenta a relacdo entre as questdes de investigacdo e 0s objetivos

estabelecido.
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Tabela 3.

Quadro de relagdo entre as questoes de investigagdo e os objetivos

Tipologia Questiao de investigacio (QI) Objetivos
(Questdes/Objetivos)

QIG/0G Como ¢ que o desenvolvimento do | Averiguar e interpretar a perce¢do dos
feedback no ambiente digital de | estudantes sobre a adogdo da estratégia de
aprendizagem estimula a autorregulacdo | feedback desenvolvida no Moodle, referente as
e metacognicdo dos estudantes nas aulas | aulas praticas de uma unidade curricular do
praticas do curso de ortoprotesia, num | curso de ortoprotesia, ¢ qual o seu contributo
modelo  pedagégico de blended | para o estimulo da autorregulacido e da
learning? metacognicdo

QI1/OE1 Como ¢é que as interagdes mnas | Averiguar como ¢é que os estudantes entendem o
comunidades de aprendizagem hibridas | papel das comunidades de aprendizagem
favorecem a pratica reflexiva e | hibridas para a promogao da pratica reflexiva e
possibilitam a aplicagdo dos | para a aplicag@o de conhecimentos tedricos nas
conhecimentos teoéricos nas atividades | atividades praticas, enquanto estratégias que
praticas? contribuem para o desenvolvimento da

autorregulacdo e da metacognigao.

QI2/OE2 De que forma ¢é que o feedback | Compreender a percecdo dos estudantes sobre a
disponibilizado no Moodle ¢ entendido e | utilidade do feedback disponibilizado no Moodle
utilizado  pelos  estudantes para | para o desenvolvimento da metacogni¢do e
promover o desenvolvimento da | autorregulagdo, no contexto das aulas praticas de
metacognicao e autorregulagdo nas aulas | ortoprotesia.
praticas?

QI3/OE3 Quais s3o os elementos do modelo | Interpretar a forma como os estudantes
pedagogico de BL percebidos pelos | vivenciam a influéncia do modelo pedagogico
estudantes como fatores que favorecem | de BL para a promocdo da aprendizagem
a aprendizagem autbnoma e a | autonoma e para o desenvolvimento da
capacidade de reflexiva? capacidade reflexiva.

Nota: Elaborado pelo autor

5.3 Definicao e delimitacio do objeto de estudo

O presente estudo aborda a experiéncia dos estudantes nas aulas praticas de uma UC de

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

metacogni¢do e autorregulacao.

A ORTP ¢ um dos cursos que fazem parte integrante da oferta formativa de uma escola
de saude - pertencente a um Instituto Politécnico em Portugal -, que visa estudar,
construir, adaptar e aplicar dispositivos biomecanicos externos a utentes com amputagao
ou auséncia congénita dos membros (proteses), ou deficiéncia funcional total ou parcial
(ortoteses), abrangendo, assim, areas fulcrais como a reabilitacdo fisica e a qualidade de
vida dos utentes. E, portanto, um curso onde existe uma grande aplicabilidade dos
conceitos tedricos a componente pratica, como se verifica na grande maioria da oferta

formativa em saude.

No que refere a escola, a mesma nao apresenta um modelo pedagdgico especifico, mas
segue os principios comuns as IES na area da saude. Estes principios baseiam-se numa
abordagem centrada nos estudantes, valorizam a integracao teorico-pratica e a utilizagdo
de metodologias ativas de aprendizagem, com o objetivo de desenvolver competéncias
cognitivas, técnicas e sociais. A formagdo nesta instituicdo prioriza, também, a
interdisciplinaridade, a ética profissional e a investigagao cientifica, visando preparar os

estudantes para enfrentar os desafios contemporaneos no setor da saude.

Relativamente a UC selecionada para a realizagdo do estudo (objeto de estudo), esta foi
escolhida por conveniéncia, pelo facto de ter uma grande componente de pratica clinica,
e, ainda, por ser uma UC de preparagdo para o primeiro estagio curricular dos estudantes.
Tem a duracdo de um semestre, mais propriamente o segundo semestre, e ¢ lecionada por
dois docentes, sendo um deles a investigadora responsavel por este estudo. Muito embora
o modelo pedagbdgico de BL tenha sido utilizado por ambos os docentes, torna-se
importante referir que as metodologias e estratégias pedagdgicas abordadas neste estudo,

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

A UC em questao denomina-se “Ortoprotesia do Membro Inferior III” (OMIIII), é parte
integrante da oferta formativa do 3° ano curricular do curso de ORTP, e antecede o
primeiro estadgio curricular dos estudantes. Tem um cariz tedrico-pratico - com aulas de
tipologia tedrica e aulas de tipologia de pratica-laboratorial - e visa abordar tematicas

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

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

Segundo os objetivos de aprendizagem da UC, pretende-se: dotar os estudantes de
conhecimentos especificos de ortoprotesia com o intuito de atingir uma reabilitagdo
socioprofissional completa do utente; reforgar as competéncias dos estudantes no ambito
da avaliagdo critica funcional dos utentes; e que o facam com a utilizagdo dos

equipamentos e segundo as regras de seguranga ¢ higiene do trabalho.

As aulas de tipologia pratica-laboratorial envolvem a demonstragao de elementos praticos
e a exposicao teodrica dos contetidos funcionais, bem como o treino pratico segundo os
principios demonstrados e lecionados. Desta forma, as aulas, em termos de pratica clinica,

sdo dinamizadas entre os estudantes, mas também com recurso a casos clinicos reais.

Considerando o exposto, o estudo sera conduzido com uma abordagem metodolédgica
qualitativa através de estudo de caso Unico instrumental, pelo que a unidade de analise
sd0 as experiéncias e percecoes dos estudantes do terceiro ano da UC suprarreferida sobre
o feedback disponibilizado via Moodle, e a sua influéncia no desenvolvimento da

autorregulagdo e metacognicao, nas aulas praticas do curso de ORTP.

5.4 Participantes

A definicdo da populagdo e da amostra de um estudo depende da abordagem
metodoldgica adotada, do tipo de estudo e dos objetivos definidos. Muito embora os
conceitos de populagdo e amostra sejam origindrios ou comummente associados a um
outro paradigma, em abordagens metodologicas qualitativas, a populacao refere-se ao
grupo de referéncia, ou seja, aos individuos que potencialmente poderiam ser incluidos
no estudo (Flick, 2018). No que se refere a amostra, tal como abordado por Creswell
(2013) e Patton (2015), a sua selecdo ¢ intencional e ndo probabilistica, baseada na
relevancia dos participantes para o fendmeno em estudo. Assim, ¢ dada primazia a
qualidade e profundidade dos dados fornecidos pelos participantes, em oposi¢cdo a uma
representatividade estatistica. Ainda em relagdo a amostra, devem também ser
considerados fatores como a disponibilidade de recursos, o acesso aos participantes e

questdes éticas (Miles & Huberman, 1994; Flick, 2018).

49



Considerando o exposto, no ambito deste estudo, a populacdo abrange o conjunto de
estudantes do curso de ortoprotesia que frequentem, tenham frequentado ou venham a
frequentar as aulas praticas da UC selecionada para o estudo, sendo a amostra composta
apenas pelos estudantes do 3° ano do presente ano letivo que frequentam as aulas praticas
da UC referida. A escolha destes estudantes deve-se ao facto de estarem mais expostos
ao fenomeno em estudo, ou seja, sdo os estudantes que tiveram experiéncia direta com o

feedback digital no contexto das aulas praticas, num cenario de BL.

No presente ano letivo, estdo inscritos 21 estudantes na UC em analise. Destes, 7
estudantes foram convidados a participar nos grupos focais - sendo os mesmos nas duas
sessdes previstas - ¢ 10 estudantes, diferentes dos anteriores, foram convidados a
participar nos inquéritos por entrevista semiestruturada. A nao repeti¢ao 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 repeticao,

permitindo uma analise mais rica e diversificada do fendmeno estudado.

A selecao dos participantes foi efetuada com base em critérios objetivos, nomeadamente
os diferentes niveis de interacdo dos estudantes no Moodle, no ambito das atividades
desenvolvidas na UC em andlise. Foram considerados indicadores como a frequéncia de
acesso a plataforma, o nimero de submissdes realizadas e a participacdo nas atividades
propostas. Estes critérios aplicam-se tanto a selecdo 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 selecdo da amostra
foram anonimizados previamente pelo administrador da plataforma que atribuiu codigos
identificadores aos estudantes antes de qualquer andlise por parte da equipa de
investigacao. Desta forma, a identidade dos estudantes foi protegida ao longo de todo o
processo de sele¢do. A escolha dos participantes foi realizada exclusivamente pela
moderadora externa, investigadora do LE@D - Laboratério de Educagdo a Distancia e
eLearning da Universidade Aberta -, que ndo tem qualquer relagdo pedagdgica ou
institucional com os estudantes, garantindo a imparcialidade indispensavel a todo o

Processo.
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A aplicacdo dos mesmos critérios objetivos a selecdo dos dois subconjuntos da amostra
reforca a consisténcia metodologica do estudo, uma vez que contribui para uma
triangulagao mais robusta dos dados e para validade interna do mesmo, j4 que permite
analisar respostas provenientes de diferentes técnicas com base em perfis comparaveis de
participantes. Tal como defendido por Patton (2015), esta ¢ uma estratégia eficaz para
capturar diferentes perspetivas de um mesmo fendémeno, aumentando a profundidade

interpretativa da andlise qualitativa.

Apo6s o convite formal para a participagdo no estudo e a recegdo das respostas dos
estudantes, verificou-se que iriam participar 17 estudantes. Destes, pdde verificar-se que:
9 estudantes sdo do sexo feminino ¢ 8 sdo do sexo masculino; todos os estudantes
frequentam o 3° ano curricular; 2 estudantes t€ém o estatuto de estudante/atleta; e 3

estudantes sdo dirigentes associativos.

Como ja foi referido anteriormente, 7 estudantes participaram nos grupos focais, 10
estudantes participaram nos inquéritos por entrevista semiestruturada, e a totalidade dos

estudantes participaram na elaboracao dos diarios de reflexao.

5.5 Desenho da intervencio pedagégica

O design da investigagcdo organiza-se em torno da implementa¢do de uma intervengao
pedagogica, com duragdo de cinco semanas, desenvolvida no ambito da UC de OMIIII,
do curso de ORTP. Esta interveng¢ao foi delineada com o objetivo de promover ambientes
de aprendizagem colaborativa, reflexiva e centrada no estudante, estimulando a
autorregulagdo, a metacognicdo e a autonomia dos estudantes. Neste sentido, a
intervencao pedagogica planeada e aplicada na referida UC (Anexo VII), desenvolve-se
segundo um modelo pedagdgico misto, de modo a desenvolver metodologias e estratégias

pedagogicas tanto no ambiente digital de aprendizagem, como presencialmente.

A intervengao pedagogica foi desenhada de forma intencional e fundamentada com base
nas necessidades observadas no contexto especifico da UC (incluindo materiais
disponiveis e disponibilidade dos utentes) e nos objetivos delineados para o estudo.
Partiu-se do principio de que, para promover competéncias como a autorregulagdo e a
metacognic¢ao, seria essencial proporcionar aos estudantes experiéncias de aprendizagem

que fossem simultaneamente desafiantes, estruturadas e centradas na sua participagao
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ativa e critica. Assim, o planeamento das atividades integrou diferentes metodologias e
estratégias pedagogicas que se articularam entre si ao longo das cinco semanas de
intervencao, centrando-se no estimulo a autonomia, a autorregulagdo e a metacogni¢cao

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
as aulas expositivas, a sua inexisténcia foi intencional, uma vez que todas as tematicas
abordadas nesta UC em relagdo a protésica ja foram abordadas noutras UCs, tanto neste
ano letivo como nos anos letivos anteriores, mas nao foram relacionadas ou assimiladas
em conjunto na parte pratica. Portanto, para uma base tedrica os estudantes deveriam
rever os conteudos ja abordados nas outras UCs; os recursos disponibilizados pela
docente (na sua maioria artigos cientificos e videos); e também os contetdos
disponibilizados nos féruns (incluindo as contribui¢cdes resultantes do trabalho
colaborativo e os feedbacks do docente). Para atingir os objetivos propostos para a UC e
considerando as metodologias pedagdgicas adotadas, optou-se por recorrer as seguintes
estratégias pedagogicas: Scaffolding, trabalho colaborativo, feedback estruturado (escrito
no moodle e verbal/oral nas aulas), estudo de caso, avaliacdo formativa e heteroavaliacao

entre estudantes (avaliagcdo entre pares).

A metodologia de flipped classroom (FC), conforme abordado por Bergmann e Sams
(2012), visa deslocar a transmissdo de conteudos para momentos fora da aula presencial,
reservando o espago de aula para a consolidagdo, discussdo e aplicacdo pratica dos
conteudos. Esta abordagem permitiu libertar tempo presencial para que os estudantes
pudessem explorar casos clinicos com maior profundidade, promovendo assim a reflexao
critica, a tomada de decisao e a aplicagdo pratica dos conhecimentos adquiridos. Este
processo visa exigir aos estudantes uma maior preparacdo prévia, incentivando a
responsabilizacdo pelo seu processo de aprendizagem e, por conseguinte, estimulando a

autorregulagdo (Zimmerman, 2002).

A aprendizagem baseada em problemas (PBL), por sua vez, assenta na resolugdo de
situagoes-problema auténticas e complexas. Esta metodologia, segundo Barrows (1986),
permite desenvolver competéncias de analise, sintese e pensamento critico, promovendo,
em simultaneo, a aprendizagem ativa e autonoma. No contexto desta intervengdo, os

estudantes foram confrontados com casos clinicos que exigiam pesquisa auténoma,
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colaboracdo e constru¢do conjunta de solucdes, criando condigdes favoraveis ao
desenvolvimento da metacogni¢do, através da necessidade de planear, controlar e avaliar

as suas agoes e decisdes (Flavell, 1979).

No que concerne as estratégias de aprendizagem, mais propriamente em relacdo ao
scaffolding, conceptualizado por Wood, Bruner & Ross (1976), refere-se ao suporte
temporario prestado pelo docente para facilitar a aprendizagem do estudante, sendo
progressivamente retirado a medida que este adquire maior autonomia. Nesta intervengao,
os apoios foram inicialmente disponibilizados sob a forma de guides, critérios de
avaliacdo e questdes orientadoras, que gradualmente foram substituidos por tarefas mais
abertas e desafiantes. Esta estratégia tornou-se relevante para o acompanhamento da
evolucdo da autonomia e da autorregulacao dos estudantes, tal como evidenciado por

Vygotsky (1978), no conceito de zona de desenvolvimento proximal.

Em relacdo ao feedback estruturado, em consondncia com autores como Nicol e
Macfarlane-Dick (2006), foi concebido como um elemento central da intervengdo. 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 reflexdo dos estudantes sobre os seus erros, progressos e estratégias. A estruturagdo do
feedback pretende desenvolver competéncias metacognitivas nos estudantes, uma vez que
os mesmos foram encorajados a pensar sobre a forma como aprendem e a tomar decisoes

com base nessa analise (Boud & Molloy, 2013).

Por outro lado, o trabalho colaborativo foi estimulado através de foruns online e
atividades praticas 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 resolugdo dos problemas apresentados. Esta
colaboracao possibilita a constituicdo de uma comunidade de aprendizagem (Wenger,
1998), onde nao s6 o conhecimento ¢ construido ¢ co-construido, mas também confere a
todos os estudantes a responsabilidade pelo sucesso coletivo. Esta dimensdo comunitéria
¢ importante para fomentar o compromisso com o processo € estimular a autorreflexao

(Brookfield, 2017).

No que se refere a pratica reflexiva, esta foi promovida de forma sistemadtica, tanto nos

momentos de discussdo em aula como através dos foruns online e das atividades escritas.
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Os estudantes foram incentivados a refletir sobre as suas escolhas, argumentos e decisdes
clinicas, bem como sobre o seu proprio processo de aprendizagem. Esta abordagem foi
baseada no trabalho desenvolvido por autores como Schon (1983), que defende a reflexao
na acao e sobre a acdo como forma de desenvolvimento profissional. A metacognicao,
sobre este ponto de vista, desenvolve-se como um processo transversal ao longo da
intervengdo pedagdgica, ainda que, como se discutird na andlise, o tempo limitado possa

ter condicionado a sua profundidade.

A heteroavaliacao entre pares foi utilizada como estratégia complementar para fomentar
a reflexdo critica, a responsabilizacdo e a capacidade de avaliar o desempenho dos colegas
e, por analogia, o proprio desempenho. Os estudantes foram guiados por rubricas (Anexo
VIII) para realizar esta avaliacdo, permitindo o desenvolvimento de competéncias de

avaliacdo critica, autorregulacdo e consciéncia metacognitiva (Topping, 2009).

Por fim, e ndo menos relevante, importa referir que a avaliacdo da UC ¢ uma componente
da interven¢ao pedagogica delineada, sendo que a tipologia tedrica foi avaliada de forma
sumativa com um teste, e a tipologia pratica/laboratorial, no que se refere a avaliagao
sumativa, foi avaliada com a elaboracao de um estudo de caso referente aos utentes/casos
clinicos abordados em aula. Todos os restantes elementos de avaliagdo estdo sujeitos a
avaliagdo formativa, constituindo-se a mesma como um elemento ativo de aprendizagem
e como um meio para desenvolver competéncias metacognitivas e autorregulatorias,

essenciais para aprender a aprender (Boud, 2000; Black&Wiliam, 1998).

A articulacdo entre as metodologias e estratégias pedagdgicas, bem como os instrumentos
de recolha de dados, permitiram obter uma visdo aprofundada sobre a forma como os
estudantes se envolveram nos processos de aprendizagem, autorregulacdo e
metacogni¢do. A triangulacdo entre as diferentes fontes de dados contribui para a robustez

da andlise e permite verificar multiplas perspetivas sobre o fenomeno em estudo.

Considerando as decisdes suprarreferidas no ambito pedagogico, torna-se relevante
mencionar a necessaria redefinicdo dos papéis do docente e do estudante como uma
dimensao da intervencao pedagdgica. As transformagdes de paradigma na educacao,
impde uma alteracdo dos papéis e niveis de interacdo entre docente e estudantes,
tornando-se necessario renunciar modelos transmissivos e recentrar o processo educativo

na aprendizagem ativa, autonoma e reflexiva. A centralidade do processo educativo no
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estudante implica uma reorganizacio da dindmica pedagogica em que o docente deixa de
ser um transmissor para se tornar num facilitador/moderador do processo de construgao
de conhecimento (Moore, 1993; Garrison & Vaughan, 2008). Neste contexto, o papel da
docente/investigadora foi marcado por decisoes pedagogicas deliberadas, no sentido de
promover maior autonomia e corresponsabilizacdo por parte dos estudantes. Foi
necessario, portanto, ajustar o nivel e tipo de interacao, os recursos disponibilizados, o
tempo de submissdo dos elementos de avaliagdo, bem como a avaliacdo em si,

verificando-se, neste sentido, um predominio da avaliagdo formativa.

O design da intervencdo pedagogica adotado pretende evidenciar coeréncia interna ao
integrar de forma articulada os objetivos da investigagdo, as opgdes pedagdgicas, as
técnicas e instrumentos de recolha de dados, € o papel dos agentes envolvidos no processo

educativo.

5.6 Técnicas e instrumentos de recolha de dados

A selecdo dos instrumentos de recolha de dados esta diretamente relacionada com o
paradigma e com a abordagem metodologica 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 questdes éticas;
experiéncia e conhecimento do investigador e contribuicao para a area de estudo (Bento,

2002; Creswell, 2013).

O paradigma interpretativo com uma abordagem qualitativa permite aos investigadores
explorar a dimensdo 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 fenomeno 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 interacao direta entre o investigador e
os participantes do estudo, promovendo, assim, uma interpretacdo contextualizada das
experiéncias dos participantes. Desta forma, as técnicas de recolhas de dados e os
respetivos instrumentos selecionados utilizados foram: grupos focais, inquérito por

entrevista semiestruturada, diarios de reflexdo dos estudantes e analise documental.
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A técnica de entrevistas de grupos focais consiste na recolha de dados efetuada através
da interagdo e reflexdo dos participantes do estudo sobre um determinado topico (Kruger
& Casey, 2015), possibilitando, neste contexto, a exploragao coletiva das percecdes dos
estudantes sobre as comunidades de aprendizagem hibridas enquanto estratégia para
melhorar a autorregulacdo e a metacogni¢ao. Deve ser moderado com recurso a um guido
para grupos focais que aborde a pratica reflexiva, a integracao de conceitos tedricos nas
aulas praticas, as interagdes no ambiente digital e as reflexdes 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 preparacdo: Defini¢do dos objetivos, desenvolvimento do guido

e definicdo do numero de participantes e do nimero de sessdes;

2. Execucdo: O moderador deve efetuar a escolha do local, bem como garantir que
as sessoes sao conduzidas com fluidez e orientadas para os objetivos da pesquisa. Devem
ser efetuadas as gravacdes das sessodes para futura analise, bem como devem ser efetuadas

as notas de campo;

3. Andlise dos dados: devem ser efetuadas as transcricoes das gravagdes € a

posterior codificagdo e andlise dos dados, de forma a identificar padrdes ou temas

emergentes. Por fim, deve ser efetuado o relatério dos resultados.

Relativamente ao inquérito por entrevista semiestruturada, ¢ adequado para compreender,
em profundidade, a percecao individual dos participantes sobre a tematica em estudo
(Batista, Rodrigues, Moreira e Silva, 2021). Esta técnica permitird aos estudantes explicar
detalhadamente como ¢ que o feedback influencia a sua competéncia metacognitiva e a
estratégia autorregulatoria. foi realizado com recurso a um guido com perguntas abertas,
mas respeitando a flexibilidade necessaria nestes contextos. Foi conduzida considerando

os procedimentos descritos por Patton (2015) que compreendem:

1. Preparagdo da entrevista: desenvolvimento de um guido de entrevista flexivel,

com perguntas abertas pensadas para obter respostas detalhadas, considerando os

objetivos da pesquisa;

2. Selegdo dos participantes: a sele¢do dos participantes devem considerar o

conhecimento ou experiéncias dos mesmos para a compreensao do fendmeno em estudo;
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3. Conducdo da entrevista: devem ser consideradas as questdes éticas e deve ser

proporcionado um ambiente que possibilite a partilha de experiéncias e perce¢des dos

participantes;

4. Analise de dados: deve ser efetuada a transcri¢cao da entrevista e uma analise de

dados meticulosa.

No que concerne aos diarios de reflexdo, estes permitem explorar processos cognitivos,
mudangas 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 reflexdes ao longo do tempo, focando especificamente nos
momentos em que o BL influenciou a sua aprendizagem auténoma e a sua capacidade de
reflexdo critica nas aulas praticas. Os diarios foram disponibilizados no MOODLE, onde
foram colocadas todas as instrugdes sobre como e quando ¢ que devem ser efetuados os
registos. Foram, também, disponibilizados prompts que direcionaram a reflexdo 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 € uma anélise

recorrendo a métodos qualitativos para extrair temas relevantes.

Por fim, a analise documental visa caracterizar o contexto educacional onde o estudo sera
realizado, mais propriamente em relacao a institui¢do de ensino, as caracteristicas da UC

e ao perfil dos estudantes.

A heterogeneidade de técnicas e de instrumentos de recolha de dados assume uma
relevancia preponderante nos estudos com uma abordagem qualitativa, possibilitando,
entre outros aspetos, uma abordagem metodoldgica de triangulacdo. A triangulacdo pode
ser efetuada de diversas formas, mas o seu proposito reside na necessidade de robustez
da analise, de identifica¢ao de incongruéncias, e de proporcionar uma compreensao mais
completa do fendmeno em estudo (Yin, 2014). No presente estudo serd efetuada uma
triangulacdo de dados por facilitar a integracao e comparacao de dados de diversas fontes,
mas também por assegurar que as interpretacdes serdo ancoradas nas experiéncias reais
dos participantes, elevando a qualidade e a validade das conclusdes da pesquisa (Denzin

& Lincoln, 2011).

A tabela 4 representa um quadro sintese e de relagdo entre os instrumentos de recolha de

dados selecionados e os objetivos especificos que se pretendem alcancar.
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Tabela 4.

Quadro sintese dos elementos para a triangulagdo

Objetivo especifico Técnica de | Instrumento de Analise e Fontes
recolha de | recolha de dados interpretacao
dados dos dados

- Averiguar como ¢ que os | - Grupos - Guido para grupos - Anélise - Estudantes.

estudantes entendem o papel das | focais focais. tematica.

comunidades de aprendizagem

hibridas para a promogdo da

pratica reflexiva e para a aplicacdo

de conhecimentos tedricos nas

atividades  praticas, enquanto

estratégias que contribuem para o

desenvolvimento da

autorregulacdo e da metacognigio

Compreender a percegdo dos | - Inquérito | - Guido de entrevista | - Analise - Estudantes.

estudantes sobre a utilidade do | por semi-estruturado; tematica.

feedback  disponibilizado  no | entrevista

Moodle para o desenvolvimento | semi-

da metacogni¢do e autorregulacdo, | estruturada;

no contexto das aulas praticas de

ortoprotesia

Interpretar a forma como os | - Didrio de | - Prompts de reflexdo | - Analise - Estudantes.

estudantes vivenciam a influéncia | reflexdo tematica.

do modelo Pedagoglco de BL para _ Analise da

a promogdo da aprendizagem ~

autonoma e para 0 eVOluQ? 0 da

desenvolvimento da capacidade percegdo dos

. estudantes

reflexiva.

Caracterizacio contextual Analise - Curriculo da
documental 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 investigagao.

A primeira etapa correspondeu a preparagdo do estudo. Esta integrou revisao da literatura
relevante; preparacdo dos instrumentos de recolha de dados; elaboragdo dos

consentimentos informados; € planeamento da intervencao pedagogica.

Seguiu-se a etapa relativa aos procedimentos de aprovacao €tica, que decorreram durante
o més de margo de 2025, onde foi efetuada a submissao da proposta de dissertagdo as [ES
envolvidas e a realizacdo dos ajustes necessarios para garantir o cumprimento das normas
¢ticas aplicaveis. Apenas apos a obtencao das respetivas aprovagdes éticas foi possivel

dar inicio a implementacdo do estudo.

A terceira etapa correspondeu a implementagao do estudo e recolha de dados, englobando
a realizacdo das aulas planeadas e a aplicacdo 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 relacdo a esta fase, torna-se
relevante mencionar que a implementagao do estudo precedeu a uma fase preparatdria

com a moderadora responsavel por conduzir as entrevistas e os grupos focais.

A etapa seguinte, com inicio em julho de 2025 e termino em dezembro de 2025, incidiu
sobre o tratamento e analise dos dados, incluindo a edi¢dao, organizacao, validacao e
codifica¢ao dos dados, bem como a realizacdo da andlise temdtica com recurso a software
MAXQDA. Este processo iniciou-se com a familiarizacdo com os dados e evoluiu

progressivamente para a identificagao e interpretacao dos temas emergentes.

Por fim, a ultima etapa correspondeu a interpretagdo dos resultados e redacdo da
dissertacao, integrando a discussdo dos resultados a luz do enquadramento tedrico, a
elaboracdo das conclusdes e a redacdo da versao final do trabalho, incluindo as revisdes

necessarias para aprovagao pelos orientadores da dissertacao.
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5.8. Procedimentos de recolha de dados

O presente capitulo descreve os procedimentos efetivos adotados para a implementacgao
da recolha de dados, tal como delineados na proposta metodoldgica aprovada pelas
comissoes de ética das duas IES envolvidas. Pretende-se, assim, explicitar a forma como
os diferentes instrumentos foram operacionalizados, documentando decisdes logisticas,
adaptacdes e imprevistos ocorridos ao longo do processo, sem prejuizo da validade dos

dados recolhidos.

No que concerne a metodologia de recolha dos dados, considerando que este estudo sera
conduzido através de um estudo de caso Unico e instrumental, foram realizadas: duas
entrevistas de grupos focais — a primeira a meio do periodo de aulas e a segunda no fim
no periodo de aulas; uma entrevista semiestruturada apds o término das aulas, mais
propriamente com um espago temporal de duas semanas apos o término das aulas; e
diérios de reflexdo com registos semanais até ao final do semestre. Antes da recolha de
dados, procedeu-se a selecao criteriosa dos participantes, constituida por estudantes do 3°
ano do curso de ortoprotesia, garantindo uma amostragem diversificada com base em
critérios objetivos, relacionados com os diferentes niveis de interagcdo no Moodle.
Posteriormente, foi disponibilizado a todos os participantes um consentimento informado,
livre e esclarecido, abrangendo todas as técnicas de recolha de dados, garantindo

transparéncia e conformidade com os principios éticos da investigacgao.

De forma a assegurar robustez metodologica, bem como a validade do estudo, foi efetuada
a triangulacdo dos dados, de forma a obter uma andlise mais abrangente e precisa das
diferentes fontes de informacdo. 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

[ Selegdao da amostra ]

|

[ Consentimento informado, ]

livre e esclarecido

Grupos focais 1
- 1° sessdo a meio do inicio das
aulas;
- 2°sessdo no final das aulas. ReCOIha dos dados
Entrevista l
semiestruturada Andlise temética dos | - Anonimato e
-1 sessdo no final das aulas. resultados J conf
- Protecdo de dados.
[ Diarios de reflexdo ]
- Semanalmente no decorrer das aulas.

Nota: Elaborado pelo autor

Com o intuito de conferir transparéncia ao procedimento de recolha dos dados, proceder-
se-4 a uma descri¢do pormenorizada dos mesmos. Assim, apds a aprovagdo da comissao
de ética de ambas as IES (UAD 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

simultaneo, 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 questoes €ticas
relevantes e as questdes de cariz pratico no que se refere aos consentimentos informados
(CI). Em anexo constavam os CI (anexo I, II e III), mas também um documento de
informagao ao participante (anexo XII), cujo objetivo era esclarecer os estudantes sobre
alguns conceitos-chave relacionados com o estudo, a sua pertinéncia e, adicionalmente,
deixar clara a implicagdo da participagao no estudo (tempo dedicado a recolha dos dados

e questdes éticas).

Tal como previsto, a maioria dos estudantes tiveram constrangimentos com a assinatura
digital dos CI, pelo que, apds solicitacao 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
ndo aceitaram. No que respeita aos estudantes que ndo participaram no estudo: 1 estudante

respondeu ao convite com a resposta de nao participacao por questdes de falta de tempo;
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outro estudante respondeu fora do prazo estipulado para a resposta ao convite; € os outros
2 ndo responderam ao convite. Em relagdo 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 sele¢do da amostra

Lﬂ estudantes participam [ 4 estudantes néo participam ]
&
. 12 assinaram 1 néo participa 1 respondeu n
5 assinaram 2 nédo
digitalmente peel Eegalisie SO responderam
presencialmente tempo estipulado

4

Nota: Elaborado pelo autor

Apo6s a confirmacdo de participagdo e da assinatura dos CI dos estudantes que
responderam afirmativamente ao convite enviado para a participacdo 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 niveis de interagdo no Moodle. A
referida listagem foi enviada para a moderadora externa, com os estudantes devidamente
codificados. De forma a ser o mais transparente possivel e, também, com o intuito de
efetuar uma preparacgao 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 selecdo dos estudantes para cada um
dos momentos de recolha de dados, sobre questdes éticas e sobre a garantia do anonimato,
confidencialidade e possibilidade de desisténcia 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 a
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moderadora externa todas as informagdes relevantes em relagao ao estudo, entre elas, os
conceitos-chave relacionados com a tematica; os objetivos do estudo; e os guides (anexos

IV, V e VI) tanto dos grupos focais como das entrevistas semiestruturadas.

A posteriori, sendo este aspeto valido tanto para os grupos focais como para as entrevistas
semiestruturadas, a escolha e disponibilizacdo 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 especifico
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, a data da realizacdo das entrevistas, ser a plataforma
mais utilizada na IES em questdo. Em relacdo aos grupos focais, foram estabelecidas, a
priori, as duas datas para a realizacdo dos mesmos e foram selecionados 7 estudantes para
o efeito. Os estudantes foram informados das datas com tempo de antecedéncia e
concordaram com as mesmas, sendo que todos responderam afirmativamente no que se
refere a 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 sessdo, sendo que em relacdo aos 2 estudantes que nao
participaram, 1 deles teve um imprevisto € ndo conseguiu estar presente (apresentando
antecipadamente a justificacdo) e o outro ndo conseguiu entrar na sessdo a hora
estipulada, apresentando, também, alguns constrangimentos em relacdo ao acesso a
internet. A segunda sessao de grupos focais realizou-se sem percalgos e todos os
estudantes selecionados compareceram a sessao. Na tabela abaixo (tabela 5) encontra--se

um resumo da participacdo dos estudantes nas sessoes.
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Tabela 5.

Quadro resumo da participag¢do dos estudantes nas sessoes de grupos focais

Entrevistas por grupos focais
12 Sessdo 23 abril 5 participantes
(18 H)
2% Sessao 9 maio 7 participantes
(18H)

Nota: Elaborado pelo autor

Em relacdo as entrevistas semiestruturadas, como foi referido anteriormente, as mesmas
foram realizadas via ZOOM num periodo 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 realiza¢do 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 percalcos. Em média as
entrevistas tiveram uma duracdo de 30 minutos e foram realizadas num horario favoravel
para todos os intervenientes, o que conferiu alguma complexidade organizacional, uma
vez que também os estudantes estavam em periodo de estagio, razdo 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 organizagdo das entrevistas semiestruturadas

Inquérito por entrevista semiestruturada
DIA DA ENTREVISTA NUMERO DE ENTREVISTAS REALIZADAS
27/05/2025
28/05/2025
29/05/2025
31/05/2025
01/06/2025

RIWIW(=[N

Nota: Elaborado pelo autor
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No que se refere aos didrios de reflexao, estes foram gradualmente disponibilizados no
Moodle em forma de questionario (em trés momentos distintos), sendo esta uma forma
de garantir que as submissdes dos estudantes eram anonimas. Neste sentido e de forma a
assegurar que seria possivel efetuar uma relacdo entre os diarios submetidos por cada
estudante, os mesmos foram instruidos a colocar sempre um c6digo no inicio da resposta,
havendo a obrigatoriedade de o codigo ser sempre o mesmo. Assim, o didrio de reflexao
(questiondario) continha: uma introdugao sobre a pertinéncia do diério e a fase em que ele
era solicitado; uma breve explicagdo sobre o objetivo do mesmo (tabela 7); os prompts
sobre os quais se devia basear a reflexdo (tabela 7); uma referéncia a garantia de
anonimato e um refor¢o da necessidade da colocacio dos codigos no inicio da resposta;
e a data limite para submissdo do mesmo. O questionario propriamente dito era
constituido por duas questdes, sendo a primeira relativa a confirmagao de leitura atenta e
assinatura dos CI, e a segunda de resposta aberta para submissao da reflexdo. Todos os
estudantes participaram, sem problemas ou erros em rela¢do aos codigos, em todos os
diarios de reflexao, a exce¢ao de um estudante que nao respondeu atempadamente ao

ultimo diario de reflexdo.
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Tabela 7.

Quadro resumo dos elementos orientadores dos diarios de reflexdo

Diarios de reflexao

DIARIO DE REFLEXAO

OBIJETIVO

PROMPTS DE REFLEXAO

Diario de reflexdo 1
(17/04/2025)

Proporcionar um
primeiro momento de
reflexdo sobre a
experiéncia dos
estudantes com o
modelo pedagdgico de
BL e com as
metodologias e
estratégias de
aprendizagem
desenvolvidas nas
aulas de protésica da
unidade curricular (UC)
de Ortoprotesia do
Membro Inferior 111
(oM ).

- Primeiras impressdes sobre o funcionamento da
unidade curricular no modelo de blended learning (BL),
nomeadamente na combinacdo entre as aulas
presenciais e as atividades desenvolvidas no Moodle);
- Desafios ou facilidades sentidas na organizacdo do
estudo e na participacd@o nas atividades desenvolvidas,
tanto no Moodle como presencialmente;

- Momentos em que sentiu maior ou menor
autonomia;

- Relagcd@o entre as atividades desenvolvidas no Moodle
e o trabalho efetuado nas aulas praticas:

- Papel das interagdes com colegas ou docente neste
inicio de percurso.

Diario de reflexdo 2
(27/04/2025)

Compreender de que
forma € que os
estudantes tém vivido
o seu processo de
aprendizagem,
nomeadamente sobre
as estratégias,
interacgcdes e
aprendizagens.

- Mudancas (ou n3o) nas suas estratégias de estudo ao
longo do semestre;

- Experiéncias com o feedback recebido e o que fez com
essa informacdo;

- A forma como resolve ou encara os momentos de
davida ou bloqueio;

-Interacdes no Moodle (com os colegas e com o
docente): contribui¢gdes, aprendizagens, frustracdes;

- Reflexdes que surgiram durante ou apds as atividades
desenvolvidas.

Diario de reflexdo 3
(06/05/2025)

Efetuar um balanco
sobre a evolucdo
pessoal e académica
dos estudantes e sobre
a forma como os
mesmos vivenciaram o
seu processo de
aprendizagem ao longo
das aulas de protésica
da uC oMl Il

- Percecdes sobre a sua evolugcdo enquanto estudante
ao longo da UC;

- A experiéncia de conciliar teoria e pratica em contexto
de blended learning;

- Autonomia, autorregulacdo e consciéncia sobre o seu
processo de aprendizagem;

- Momentos de reflex3o significativa e qual o seu
impacto;

- O que leva consigo desta experiéncia (para a pratica
futura, para a vida académica, entre outros aspetos).

Nota: Elaborado pelo autor

Por fim, o relatorio reflexivo (anexo XV) da docente/investigadora foi elaborado no final
das aulas, com bases nos diarios de observaciao (anexo XVI) efetuados pela mesma
durante o decorrer das aulas. As notas de campo foram efetuadas todas as semanas e
baseavam-se nas observagdes da docente/investigadora quer durante as aulas praticas,
quer no trabalho e dindmica de trabalho desenvolvidos no Moodle. De forma a garantir a
imparcialidade necessaria, o diario foi elaborado antes da visualizacdo e anélise dos dados

recolhidos com os estudantes.

5.9. Estratégia de analise dos dados

No ambito de estudos com uma abordagem qualitativa, o tratamento e a analise dos dados
assumem uma importancia central pela complexidade inerente aos fendmenos estudados,
mas também pela necessidade de assegurar que as interpretacdes que dai advém sdo

efetivamente representativas das experiéncias dos participantes (Denzin & Lincoln,
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2011). Estes processos devem, portanto, ser executados com rigor, e efetuados com
recurso a estratégias metodologicas confidveis e que possibilitem uma analise detalhada

e uma reflexdo aprofundada sobre os dados recolhidos.

A analise qualitativa transcende uma acumulagdo 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 analise 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 serdo sujeitos a
uma analise tematica por, segundo Braun & Clarke (2006), a mesma ser flexivel e pela
possibilidade de poder ser aplicada em diferentes tipos de dados, facilitando, assim, a

identificacao de temas recorrentes e relevantes, considerando a problematica em estudo.

O software de analise de dados qualitativos sera 0 MAXQDA, pelas suas capacidades de
codificacdo, de organizagdo e de visualizacdo de dados, permitindo uma andlise mais
sistematica e profunda dos temas, sendo, também, consideradas questdes referentes a

aspetos €ticos, mais propriamente, a confidencialidade e armazenamento dos dados.

A andlise tematica serd efetuada segundo as guidelines do protocolo descrito por Braun

& Clark (2006), tal como presentado na tabela 8.

Tabela 8

Phases of thematic analysis

Phase Description of the process
1. Familiarizing yourself Transcribing data (if necessary), reading and re-reading the data, noting down
with your data: initial ideas.
2. Generating initial codes: ~ Coding interesting features of the data in a systematic fashion across the entire
data set, collating data relevant to each code.
3. Searching for themes: Collating codes into potential themes, gathering all data relevant to each
potential theme.
4, Reviewing themes: Checking if the themes work in relation to the coded extracts (Level 1) and the
entire data set (Level 2), generating a thematic ‘map’ of the analysis.
5. Defining and naming Ongoing analysis to refine the specifics of each theme, and the overall story the
themes: analysis tells, generating clear definitions and names for each theme.
. Praducing the report: The final appartunity for analysis. Selection of vivid, compelling extract

examples, final analysis of selected extracts, relating back of the analysis to the
research question and literature, producing a scholarly report of the analysis.

Nota: Reproduzido de Braun & Clark, 2006, p.87
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Relativamente a triangulagdo dos dados, estratégia metodoldgica de extrema relevancia
para o presente estudo, a mesma também sera realizada no software MAXQDA e sera
efetuada segundo o procedimento descrito por Farmer et al. (2006, p. 383) que

compreende seis etapas distintas:

1- Classificac@o dos dados: Classificacdo e categorizacao dos dados de cada fonte

ou método considerando as questdes de investigacdo, de forma a procurar pontos de

convergéncia ou divergéncia;

2- Codificacao/identificacdo de convergéncias: Identificacdo dos temas e

verificagdo do tipo e graus de convergéncia;

3- Avaliacdo de convergéncias: Analise global do nivel de convergéncia e

divergéncias identificados;

4- Avaliacdo de completude: Analise da abrangéncia e profundidade dos temas

abordados por diferentes fontes;

5- Comparacgao entre investigadores: Avaliacdo cruzada entre investigadores, com

0 objetivo de assegurar a consisténcia na interpretagao dos dados;

6- Feedback: Integracao de feedback de stakeholders ou outros investidores para

concluir a analise.

5.10 Procedimentos da analise tematica

Tal como referido no subcapitulo anterior, a analise temaética foi efetuada com o auxilio
do software MAXQDA, segundo o protocolo definido por Braun & Clarke (2006). Neste
sentido, o presente subcapitulo visa deixar evidentes as decisdes metodologicas referentes
a analise tematica, de forma a promover transparéncia, mas também uma melhor
compreensao do processo de andlise indutiva.

Primeiramente, apds das transcricao dos grupos focais e das entrevistas semiestruturadas,
foram efetuados os seguintes passos que possibilitaram a organizagdo e familiarizagao
com os dados recolhidos:

- Edigdo das entrevistas e grupos focais, bem como a organizagao dos diarios de reflexao

dos estudantes provenientes do Moodle;
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- Envio dos documentos editados para valida¢ao, tanto por parte da moderadora como por
parte dos estudantes (foram todos validados, tendo sido efetuadas duas corre¢des
solicitadas pelos estudantes);

- Estruturacao dos grupos focais, das entrevistas e dos diarios de reflexao;

- Elaboragdo de anotacdes de documentos para os 2 grupos focais, para as 10 entrevistas

semiestruturadas e para os 17 diarios de reflexao.

A posteriori, ja no software MAXQDA, procedeu-se a:

- Organizagdo dos documentos referentes aos instrumentos de recolha de dados por
pastas, e foram criadas variaveis de documento por tipo de fonte e por participantes, de
forma a auxiliar no momento de triangulacao dos dados;

- Codificagao 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

codificacao;

- Elaboracao de anotagdes e comentarios a todos os cddigos criados.

Ap6s a codificacdo dos dados, seguiu-se a fase de criagdo de pré-temas que, a posteriori,
originaram os temas finais. Inicialmente, foram criados os pré-temas referentes a cada
secgao (feedback, processos dos estudantes e contexto de aprendizagem) e, a posteriori,
fizeram-se os pré-temas finais com base na relacdo entre as sec¢des. Para o efeito, dentro
de cada sessdo, foram agrupados os codigos até chegar aos pré-temas. Neste sentido,
iniciou-se pela sessao do feedback, depois pelos processos do estudante e, por fim, pelo
contexto de aprendizagem. A ordem de categorizagdo das seccdes seguiu a logica de a
seccao do feedback ser estruturante para a questdo de investigagdo, € por permitir uma
melhor andlise e interpretagao das outras duas secgoes.

No que concerne a sessdo do feedback, os cddigos foram agrupados em relagdo a funcao
percebida do mesmo por parte dos estudantes. Pretendeu-se, desta forma, verificar quais
as fungdes que os estudantes atribuem ao feedback, quais as limitagdes e a qual ¢ a

utilizagdo real. Assim, foram criados 4 pré-temas:

F1- Feedback como correcao/validagao e orientagdo para a acao;
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F2- Funcao ou utilidade instrumental do feedback para estudo e desempenho, modulada
pelo timing;
F3- Feedback com potencial reflexivo/metacognitivo reconhecido, mas reativo € pouco
transferivel;

F4- Feedback como suporte a aprendizagem social.

Na seccao dos processos dos estudantes, a categorizacdo seguiu uma logica que diz
respeito a 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 categorizagdo teve em conta o
envolvimento do estudante no seu processo de aprendizagem, isto €, como ¢ que 0s
estudantes se posicionam face aos trabalhos e a regulacio do seu processo de
aprendizagem. Assim, os codigos desta sec¢ao foram agrupados e originaram os seguintes

pré-temas:

P1- Dependéncia de regulagdo externa e centralidade do docente;

P2- Autorregulacdo localizada e orientada para uma atividade;

P3- Preparacdo prévia como fator diferenciador de envolvimento no BL e com as praticas
pedagogicas;

P4- Autonomia percebida e metacogni¢do incipiente no ambiente digital;

P5- Inseguranca epistémica face ao modelo BL e as praticas pedagogicas adotadas;

P6- Integracdo tedrico-pratica mediada pelo feedback digital em diferentes momentos;

P7 - Aprendizagem social, nem sempre co-construcao do conhecimento.

Relativamente a categorizagcdo da seccdo dos contextos de aprendizagem, foram
consideradas as condi¢des estruturais e pedagogicas que moldam a utilizacdo do
feedback, condicionam os processos dos estudantes e explicam (ou ndo) as razdes 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 utilizacdo do
feedback, condicionam os processos dos estudantes e os relacionam a uma possivel
causalidade para a justificacdo do funcionamento das praticas pedagogicas. Desta

categorizagdo, resultaram:
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C1- Adaptagdo ao modelo BL, maior exigéncia percebida;

C2- Necessidade de organizagdo e gestao de tempo;

C3- Praticas pedagodgicas como mediadoras da integragdo tedrico-pratica;
C4- Papel regulador do docente;

C5- Articulagdo (ou rutura) entre digital e presencial;

C6- Interac@o e comunidades: potencial social Vs limites estruturais.

A tabela 9 abaixo representa uma sumula dos pré-temas de seccao ja definidos.

Tabela 9

Quadro resumo dos pré-temas de sec¢do

F1- Feedback como
correcao/validacao e
orientacao para a acao

P1- Dependéncia de
regulacao externa e
centralidade do docente

C1- Adaptacao ao modelo
BL, maior exigéncia
percebida

F2- Funcao ou utilidade
instrumental do feedback
para estudo e desempenho,
modulada pelo timing

P2- Autorregulacao
localizada e orientada para
uma atividade

C2- Necessidade de
organizacao e gestao de
tempo

F3- Feedback com potencial
reflexivo/metacognitivo
reconhecido, mas reativo e
pouco transferivel

P3- Preparacao prévia como
fator diferenciador de
envolvimento com o BL e
com as praticas pedagogicas

C3- Praticas pedagodgicas
como mediadoras da
integracao teoria—pratica

F4- Feedback como suporte
a aprendizagem social

P4- Autonomia percebida e
metacognicao incipiente no
ambiente digital

C4- Papel regulador do
docente

P5- Inseguranca epistémica
face ao modelo BL e as
praticas pedagogicas
adotadas

C5- Articulacao (ou rutura)
entre digital e presencial

P6- Integracao tedrico-
pratica mediada pelo
feedback digital em
diferentes momentos

C6- Interacao e
comunidades: potencial
social vs limites estruturais

P7- Aprendizagem social,
nem sempre co-construcao
de conhecimento

Nota: Elaborado pelo autor

Apos terem sido definidos os pré-temas de cada secc¢do, procedeu-se a definicao dos pré-
temas transversais a todas as secgoes. O objetivo foi procurar um padrao de sentido e que
0 mesmo possa ser a ponte analitica e entre os codigos definidos e os temas finais. Desta
forma, foram considerados os pré-temas das secgdes ja estabelecidas, mas também a
questdo de investigacdo e os objetivos da dissertagao.

Assim, verificou-se qual era a ligacdo entre eles, se existiam pré-temas que podiam ser
integrados e ajustados, considerando a questao de investigacao 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 1: Regulagio da | F1; P1; P5; C4 Este pré-tema ¢é surge sempre que os estudantes
aprendizagem estd manifestam inseguranca em relagdo a pratica;
dependente da validacdo dos associam aprendizagem eficaz a
docentes confirmagao/validagdo do docente; e valorizam,
sobretudo, o feedback quando o mesmo valida o
desempenho, reduz o risco de errar e legitima a
pratica. E uma forma de regulagio da
aprendizagem baseada na validagdo externa.
Pré-tema 2:  Feedback | F2; P2; P3; C2 O feedback surge como como recurso para

utilizado como estratégia de
gestao do esforco, do tempo e
de preparagdo para a

avaliacdo sumativa

organizar o estudo; preparar momentos de
avaliagdo sumativa; distribuir o esfor¢o dos
momentos de estudo ao longo do semestre, em
oposicao ao estudo unicamente nos momentos
que antecedem a avaliacdo sumativa. Pode
observar-se  autorregulagdo, mas sempre
centrada numa atividade especifica; orientada
para a eficiéncia do trabalho realizado; e pouco
relacionada efetivamente com uma
transformagdo geral das estratégias de

aprendizagem.

Pré-tema 3: Mediacao
pedagdgica da integracdo

teoria-pratica no BL

F2; P6; C3;C5

Este pré-tema descreve como a integracdo
tedrico-pratica é mediada, no contexto do BL,
através de: praticas pedagogicas intencionais;
feedback que enquadra, antecipa e orienta a
acdo; articulag@o (ou auséncia dela) entre:

o ambiente digital (onde o conhecimento tedrico
¢ explorado),

e o ambiente presencial (onde a pratica ¢
realizada). Assim, a integracdo dos conceitos
tedricos na pratica ndo acontece de forma
automatica no BL.
Importdncia da utilizagdo consciente e

ponderada das potencialidades do BL (tempo
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em aula para trabalho autonomo com utilizagao

do digital e docente como tutor/mediador).

Pré-tema 4: Valorizagdo da
aprendizagem social nas
comunidades, mas reduzida
capacidade  reflexiva e
constru¢do  conjunta  do

conhecimento

F4; P7; C6

As comunidades hibridas de aprendizagem séo
valorizadas como um espagco de partilha,
comparagdo entre pares e validagdo do
conhecimento. No entanto, hé limites no que se
refere a co-construgdo do conhecimento ¢ a

pratica reflexiva.

Pré-tema 5: Metacognicao
reconhecida, mas reativa e

pouco transferivel

F3; P4; P2

A metacogni¢do aparece quando hd feedback
explicito; aquando do erro e existe comparagio
entre pares. No entanto, ¢ reativa, pouco
generalizada e raramente transferida para novos

contextos.

Nota: elaborado pelo autor

Apos terem sido definidos os pré-temas transversais, foram definidos os temas finais para

analise, considerando a questdo de investigacdo e os objetivos da dissertagdo. Desta

forma, foram definidos 4 temas e os respetivos subtemas:

Tema 1: O feedback utilizado como um mecanismo de regulacao dependente do desenho

pedagbgico e da mediagdo docente.

- Regulacdo da aprendizagem dependente da validagao docente;

- O feedback utilizado como enquadramento e preparagdo para a pratica.

Este tema deriva do pré tema 1 e 3.
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Tema 2: Autorregulacdo e metacognicdo como processos desenvolvidos de forma
localizada e contextual.
- Autorregulagdo orientada para uma atividade especifica e para a gestdo do esforgo;

- Metacognicao incipiente e reativa.

Este tema deriva do pré tema 2 e 5.

Tema 3: Mediagao pedagodgica na integracdo tedrico-pratica no BL e os limites da
transferéncia entre ambientes de aprendizagem.
- Integracdo teodrico-pratica mediada pelas praticas pedagdgicas;

- Rutura entre ambientes e limites da transferéncia para a pratica.

Este tema deriva do pré tema 3.

Tema 4: Aprendizagem social nas comunidades hibridas e os limites da co-construgao
de conhecimento e da pratica reflexiva.

- Comunidades hibridas de aprendizagem como espacos de interagao e calibragao;

- Limites a co-constru¢ao do conhecimento e a pratica reflexiva.

Este tema deriva do pré tema 4.

5.11. Consideracoes éticas

Foi acautelada a confidencialidade e o anonimato dos dados recolhidos, sem registo de
dados de identificagdo, sendo que os mesmos destinam-se exclusivamente a fins de
investigacdo e divulgacdo cientifica. Os dados serdo eliminados ap6s um ano da
realiza¢ao do estudo e os contactos com os participantes foram efetuados num ambiente

de privacidade.

No que se refere a prote¢do dos dados, o presente estudo respeita o disposto no
Regulamento Geral sobre a Prote¢do de Dados (RGPD) de ambas as instituigdes, sendo
que os registos serdo todos armazenados em formato encriptado em hardware e software
proprios, propriedade do LE@D — Laboratorio de Educagao a Distancia e eLearning-, nos

servidores da UAD.
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A jusante, considerando que a investigadora deste estudo ¢, em simultaneo, uma das
docentes da UC mencionada, foram tomadas algumas medidas no sentido de minimizar

o viés, tanto na recolha de dados como na analise dos mesmos:

- A conducao das entrevistas de grupos focais e das entrevistas semiestruturadas foi
efetuada pela moderadora externa, investigadora do LE@D, que ndo tem relagdo

pedagbgica ou institucional com os estudantes;

- O processo de selecdo da amostra foi efetuado pela moderadora externa, apds a
anonimizacdo dos dados provenientes do Moodle, efetuada pelo administrador da

plataforma;

- Os participantes foram anonimizados antes de os dados recolhidos serem sujeitos a
analise e interpretagdo 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 participacao no estudo, bem como a
autorizagdo para a utilizacao dos registos audio para posterior analise e tratamento dos

dados;

- Apos a devida corregdo e estruturacgdo, 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 a analise tematica.
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Capitulo 6. Apresentacio e discussio dos resultados

6.1. Dados contextuais

Na investiga¢ao com abordagem qualitativa e orientada pelo paradigma interpretativo, a
apresentacao dos resultados deve ser precedida por uma caracterizagdo da amostra e do
contexto, ndo com o objetivo de generalizar estatisticamente, mas sim de permitir uma
melhor compreensdo das interpretacdes subjacentes as experi€ncias concretas dos
participantes (Creswell, 2013), sendo esta também uma parte relevante no que concerne

a analise dos resultados (Flick, 2018).

A jusante, considerando que o presente estudo foi conduzido segundo um estudo de caso
unico instrumental, a caracterizagdo do caso - que inclui também a caracterizacao da
amostra e do contexto - assume uma relevancia acrescida, pelo facto de possibilitar uma
melhor compreensdo do fenémeno central a ser estudado (Stake, 1995), neste caso, as
experiéncias e percecdes dos estudantes sobre a adogdo de metodologias pedagogicas
distintas (feedback digital ¢ BL) e a sua influéncia na aquisi¢do de competéncias

referentes a metacognicao e a autorregulacao.

Apoés a transcricdo integral das entrevistas semiestruturadas, dos grupos focais e dos
diarios reflexivos dos estudantes, foi realizada a sistematiza¢do da informagao relativa
aos participantes e ao contexto da UC. Esta etapa teve como finalidade organizar os
elementos que possibilitam a caracterizagdo da amostra ¢ do enquadramento do estudo.
Assim, elaborou-se uma tabela-sintese com os principais dados sociodemograficos e
contextuais, cuja versdo integral se encontra disponivel no Anexo XIII, e que aqui ¢
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 etaria compreendida entre os 20 e os 26 anos (M = 21,2; DP = 1,47), com
distribuicdo 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 condi¢des distintas de envolvimento com as atividades

curriculares.

No que se refere as condi¢des de acesso ao computador e a internet fora do ambiente
escolar, mais propriamente em casa, todos dispunham de computador e internet, a excegao
de um estudante que reportou auséncia de acesso @ 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 utilizacao exclusiva do computador para esse efeito (n = 13), havendo uma
minoria que efetua uma utilizagcdo combinada entre computador e telemovel, mesmo que
de forma esporadica (n = 4). Apenas um estudante indicou preferéncia pela utilizagdo do

telemovel, sendo este tltimo 0 mesmo estudante com limitagdes no acesso a internet.

Relativamente a frequéncia de acesso ao Moodle para aceder ao feedback digital, verifica-
se que existem padrodes diferenciados neste ambito, 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 relacdo a questdo suprarreferida, torna-se importante
mencionar que todos os estudantes relataram uma alteracdo do seu padrdo de acesso ao
moodle em consequéncia das atividades propostas nesta UC, uma vez que antes era
frequente o acesso a plataforma apenas para submeter trabalhos ou para consultar os

powerpoints disponibilizados pelos docentes.

A caracterizacdo dos participantes e do contexto permite compreender as condi¢des em
que os dados foram recolhidos. Tal como evidenciado por Creswell (2013) e Patton
(2015), a descrigao dos participantes € um passo importante para conferir transparéncia e
credibilidade a investigacao qualitativa. Esta informacao pretende, portanto, servir como
base de enquadramento para a apresentacdo dos resultados da analise tematica na qual se
exploram os padrdes de significado emergentes a partir das entrevistas semiestruturadas,

dos grupos focais e dos diarios reflexivos dos estudantes (Braun & Clarke, 2006).
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Tabela 11.

Quadro resumo de caracterizagdo da amostra e contextualiza¢do

Variavel Descriciao resumida
Idade - Variagao 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 telemovel (N=4);

- Preferéncia por telemovel (N=1)

Frequéncia 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 padrao
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6.2. Apresentacio dos resultados

O presente subcapitulo visa apresentar o resultado da andlise tematica realizada aos dados
recolhidos através dos grupos focais, das entrevistas semiestruturadas e dos diarios de
reflexdo, realizados no ambito deste estudo. A analise foi efetuada com recurso ao
software MAXQDA, permitindo uma organizacao sistematica dos dados e a identificacao
de padroes de sentido transversais as diferentes fontes. Adicionalmente, os diarios de
reflexao foram objeto de uma andlise da evolugdo da percecao dos estudantes, atendendo
a sua natureza longitudinal, uma vez que os mesmos foram produzidos em momentos
distintos ao longo do periodo de implementagdo do estudo (Silva & Souza, 2020). Esta
abordagem possibilitou acompanhar a evolugdo das percegdes e experiéncias dos
estudantes ao longo do tempo, enriquecendo a compreensdo do processo de
aprendizagem, da autorregulagdo e da metacognicdo dos estudantes, no contexto
analisado.

No final do subcapitulo, apresenta-se a triangulacdo dos dados, efetuada também com o

auxilio do software MAXQDA.

6.2.1. Analise tematica

A analise tematica dos dados recolhidos resulta da simbiose entre a analise tematica dos
grupos focais, das entrevistas semiestrutradas e dos diarios de reflexao (tal como descrito
no capitulo da metodologia), e da anélise dos mesmos como um todo (Braun & Clarke,
2006), considerando a questdo de investigacdo e os objetivos desta dissertacdo. Muito
embora a analise tematica tenha sido indutiva, torna-se relevante mencionar que a mesma
teve como ponto de partida as reflexdes da docente/investigadora presentes no relatorio
reflexivo da mesma (Anexo XV), feitas a partir do diario de observagao 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
influéncia no desenvolvimento da autorregulacdo e da metacogni¢ao, num contexto
pedagogico de BL no curso de ortoprotesia. A Tabela 12 apresenta os referidos temas, tal

como o seu contributo para responder a questdo de investigagao.
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Tabela 12

Temas emergentes da andlise tematica

limites da
transferéncia

entre ambientes

limites da transferéncia entre
ambientes de aprendizagem.

Tema 1: O | Deixa explicita a forma com o | OE2 OE2: Analisa a percegdo dos
feedback f eedba.ck atua  enquanto OFE3 estudantes sobre a utilidade do
izad mecanismo de regulagdo da Iback (digital ol
utilizado como aprendizagem, orientando a feedback (digital e presencial) para a
um mecanismo | agio pratica e reduzindo a orientagao do processo de
de  regulagdo | incerteza. No entanto, mantem aprendizagem e para o desempenho
uma grande dependéncia da L.
dependente  do . pratico.
mediagdo docente.
desenho
pedagdgico e da OE3: Evidencia que a promog¢do da
mediagdo aprendizagem auténoma no BL nfo ¢
docente automatica e depende da integrag@o do
feedback nas praticas pedagogicas
mediadas pelo docente.
Tema 2: | Clarifica que tipo  de | OE2 OE2: Mostra como os estudantes
Autorregulagio autorregulacdo e metacogni¢ao utilizam o feedback para gerir o
. _ | s@o efetivamente estimuladas OE3 estudo, o tempo e o esforco,
¢ metacogni¢ao pelo feedback. Mais do que evidenciando formas de
como processos | efetivamente transformadores, autorregulacdo funcional.
desenvolvidos estes processos sdo situados,
reativos e orientados para uma OE3: Interpreta a influéncia do BL no
de forma .. . . .
atividade especifica. desenvolvimento da aprendizagem
localizada € autonoma e  reflexiva  como
contextual. dependente do contexto e das
exigéncias das atividades propostas.
Tema 3: | Explica como o feedback no | OE3 OE3: Interpreta de que forma o
Mediagdo ambiente digital de modelo pedagdgico de BL, através da
o aprendizagem contribui para a mediacdo pedagogica e do feedback,
pedagbégica na | . ~ . L
integragao entre 0 favorece ou limita a aplicagdo dos
integragdo conhecimento tedrico e a conhecimentos teéricos na pratica
tedrico-pratica | Pratica, evidenciando o papel clinica.
mediador do desenho
no BL e os , .
pedagodgico, bem como os
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de
aprendizagem.
Tema 4: | Analisa de que forma o | OEl Explora o papel das comunidades
Aprendizagem feedback, mno contexto das hibridas de aprendizagem na
) comunidades  hibridas  de promocao da pratica reflexiva e na
social nas . o L .
aprendizagem, contribui para aplicacdo do conhecimento,
comunidades processos de reflexdo, evidenciando limites a co-construgio
hibridas e os | comparagdo e avaliagdo do de conhecimento, sem a mediagdo
. desempenho, com implica¢des docente.
limites da co- .
no desenvolvimento da
construgdo  de | autorregulagdo € da
conhecimento ¢ | metacognigao.
da pratica
reflexiva.

Nota: Elaborado pelo autor

Cada tema reflete padroes de sentido partilhados, resultantes da articulagdo entre a

estratégia de feedback, o processo de aprendizagem dos estudantes e o contexto

pedagbgico em que estes se inserem. Cada tema ¢ constituido por subtemas que permitem

compreender o tema em questdo (Tabela 13), pelo que os subcapitulos que se seguem,

visam apresentar os temas, os respetivos subtemas e os dados que os fundamentam.

Tabela 13

Temas e subtemas resultantes da analise tematica

Tema 1: O feedback utilizado como um
mecanismo de regulacdo dependente do desenho
pedagdgico e da mediacdo docente

- Regulagdo da aprendizagem dependente da
validacdo docente;

- O feedback utilizado como enquadramento e
preparagdo para a pratica.

Tema 2: Autorregulacdo e metacogni¢cdo como
processos desenvolvidos de forma localizada e
contextual.

-Autorregulagdo orientada para uma atividade
especifica e para a gestdo do esfor¢o;

- Metacognigdo incipiente e reativa.

Tema 3: Mediacdo pedagogica na integracdo
teorico-pratica no BL e os limites da transferéncia
entre ambientes de aprendizagem

-Integracdo tedrico-pratica mediada pelas praticas
pedagdgicas;
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-Rutura entre ambientes e limites da transferéncia
para a pratica.

Tema 4: Aprendizagem social nas comunidades | -Comunidades hibridas de aprendizagem como
hibridas e os limites da co-constru¢do de | espacos de interacdo;

conhecimento e da pratica reflexiva. o ~ . .
-Limites a co-constru¢do do conhecimento ¢ a

pratica reflexiva.

Nota: Elaborado pelo autor

Tema 1: O feedback utilizado como um mecanismo de regulacio dependente do

desenho pedagégico e da mediacdo docente.

Este tema evidencia que o feedback ¢ entendido pelos estudantes como um elemento
central na regulacao da aprendizagem, sobretudo no contexto das aulas praticas. De uma
forma transversal, os dados mostram que o feedback surge associado a necessidade de
orientacdo, validagdo e confirma¢do do desempenho, estando a sua eficacia dependente
da mediagdo do docente e do desenho pedagogico e instrucional da UC.

Embora o feedback disponibilizado no ambiente digital de aprendizagem seja
reconhecido como 1til para auxiliar a compreensao dos contetidos tedricos e a preparagao
das aulas praticas (feedup e feedforward), os estudantes tendem a atribuir um papel central
ao feedback presencial quando se trata de regular o desempenho pratico. Assim, a
regulacdo da aprendizagem, tal como vivenciada pelos estudantes, ¢ maioritariamente
associada a interagdo direta com o docente, particularmente em situagdes que envolvem

execugao técnica e tomada de decisao no contexto pratico.

Subtema 1: Regulacio da aprendizagem dependente da validacio docente

Os dados revelam que os estudantes atribuem bastante importancia ao feedback
disponibilizado pelo docente, particularmente no contexto presencial. Este feedback ¢
descrito como fundamental para avaliar o desempenho, reduzir a incerteza no que se
refere aos conceitos tedricos, e orientar a acao futura nas aulas praticas.

A necessidade de validacdo externa surge associada a sentimentos de inseguranga,
sobretudo face a complexidade das atividades praticas e a responsabilidade associada ao

desempenho técnico. O feedback presencial ¢ frequentemente referido como mais eficaz
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do que o feedback disponibilizado no ambiente digital, por permitir uma interacdo

imediata e uma confirmacao direta sobre o desempenho.

- Participante A: O facto da professora estar sempre la pessoalmente também nos
ajuda, porque se temos uma duvida, também podemos recorrer a professora que
também nos vai dizer e explicar como ¢ que se deve fazer. (Transcrigao 1*

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: S6 que durante aula pratica, quando eu estou, por exemplo, a
alinhar uma protese, se a professora ndao disser nada eu vou alinhar mal a
protese. Mas se a professora me der feedback na altura, eu vou ter outra percecdo
do que eu estou a fazer de errado naquele momento especifico.

(Transcrigao 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. Entdo tambem
tem validade, na minha opinido. (Transcricdo 1* entrevista por grupo focal, Pos.

219)

- Participante X6: Aula mais interativa e mais interessante. Andlise a marcha de
uma amputada, consoante iamos alterando a posig¢do do pé protésico a professora
explicava o que ia acontecer a protese, deu para entender os varios parametros
da marcha e como a utente iria caminhar consoante essa alteragdo. (DRX6, Pos.

27)

- Participante B: (...) se for uma coisa pratica, é muito mais facil que a professora

diga na hora. (Transcrigao 2? 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

teoricos que estudamos. (Transcrigao 2* 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 ndo passar metade do tempo
a duvidar se estar certo. Facilitou muito um aumento de autonomia e melhor
autorregulagdo, especialmente de tempo. Apenas é pior para alunos inseguros
como eu, continuo a duvidar imenso do meu percurso e se sequer o que "aprendi”
esta mesmo certo. Aprendi, devido a inseguranca do que aprendi ficava assustada
para as aulas praticas, tinha medo de ndo estar a cumprir com os objetivos.

(DRX12, Pos. 46)

Subtema 2: O feedback utilizado como enquadramento e preparacio para a pratica

Para além da fungdo corretiva, os estudantes reconhecem o feedback como um

instrumento de preparacao para as aulas praticas. O feedback disponibilizado antes da

realizacao das atividades ¢ valorizado por ajudar a clarificar objetivos, compreender os

contetidos tedricos e antecipar as exigéncias da pratica.

Quando integrado em praticas pedagdgicas que explicitam a ligagdo entre o trabalho

desenvolvido no Moodle e as atividades presenciais, o feedback ¢ percebido como

facilitador da aprendizagem e da organizagao do trabalho pratico.

- Participante E: (...) Acho que o facto de termos um feedback anterior a aula
pratica sobre um Tema ou algo que vamos abordar na aula pratica seguinte, acho
que otimizou muito as aulas prdticas em questdo, porque ndo era preciso
interromper tanto a aula para dar a teoria que ja foi estudada por nos.

(Transcri¢ao 2* entrevista por grupo focal, Pos. 343)

- Partipante X8: No que diz respeito a relagdo entre as atividades desenvolvidas
no moodle e o trabalho realizado nas aulas praticas penso que a associagdo esta
muito bem feita, na medida em que permite uma melhor consolidag¢do dos

conteudos abordados nas aulas. (DRXS8, Pos. 16)
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- Participante 10: Mas dessa vez eu lembro-me que depois tivemos um utente que
ia voltar la 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 teoricos com a pratica dessa vez. (transcricdo_entrevista 10, Pos. 159)

- Participante 14: O trabalho desenvolvido no moodle levou a uma boa
compreensdo dos temas abordados em aula, sendo que o diferente input dos
estudantes também foi util para responder a duvidas que tinha sobre alguns

desses temas. (DRX14, Pos. 17)

- Participante B: Eu ia dizer que acho muito bom a questdo de nos prepararmos
antes das aulas e eu acho que isso faz muito sentido, porque ajuda ja estarmos
mais dentro da tematica, especialmente quando sdo coisas praticas. (Transcricao

2% 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 videos ou referéncias que nos possam ajudar,

acho que o meu desempenho serda melhor. (Transcricdo_entrevista 7, Pos. 195)

- Participante 1: Mas, uma coisa que para mim foi melhor e que me ajudou mais,
ndo 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 prdtica e o

suporte que ela dava. (transcricdo_entrevista 1, Pos. 400)

- Participante X10: As tarefas online funcionam como uma preparagdo solida
para o que serd 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 preparacao das
aulas, os estudantes atribuem ao feedback em interagdo direta com o docente um papel

central na regulacdo do desempenho no contexto pratico.
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Tema 2: Autorregulacio e metacognicio como processos desenvolvidos de forma

localizada e contextual.

O tema 2 evidencia que os processos de autorregulacao e metacognigao sao refletidos nos
dados de forma situada e dependente do contexto. O feedback ¢ utilizado pelos estudantes
sobretudo como uma forma de apoio a organizagdo do estudo e a resolucdo de tarefas
especificas, sendo menos frequentes as referéncias a processos de reflexdo aprofundada
ou transferéncia de estratégias de aprendizagem em situagdes distintas, mormente no

contexto pratico.

Subtema 1: Autorregulacio orientada para uma atividade especifica e para a gestao
do esforco

A analise das narrativas dos estudantes evidencia processos de autorregulagdo funcional,
inferidos a partir da forma como utilizam o feedback digital para gerir o tempo, organizar
o estudo e ajustar estratégias em funcdo das atividades propostas. Embora os estudantes
nem sempre utilizem explicitamente o conceito de autorregulacao, as suas descri¢des
revelam ajustes sistematicos do comportamento em relagdo ao estudo, em resposta as
exigéncias do trabalho cientifico.

O feedback ¢ frequentemente referido como um recurso para distribuir o esforg¢o de estudo
ao longo do semestre; para auxiliar a preparacdo para dos momentos de avaliagao
sumativa; e para reduzir a concentracao de estudo intensivo nos momentos que antecedem
as avaliac¢des, funcionando como um mecanismo de orientacao da agao e do investimento

no que se refere ao esforco.

- Participante 6: Deu para preparar as aulas e, no final, no ultimo teste, ja
tinhamos as bases todas necessarias para o estudo. (transcri¢ao_entrevista 6, Pos.

359)

-Participante X9: (...) na altura do teste de avaliagcdo senti-me preparada para o
fazer, sendo apenas necessario fazer resumos dos trabalhos, deu hipotese 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 preparac¢do para os testes,
mais para as aulas de preparacdo para as avaliagoes. (transcri¢ao_entrevista 1,

Pos. 139)

- Participante 8: Ajuda-me a mim, porque, se calhar, devia ter pesquisado coisas
que eu ndo pesquisei ou até ver coisas que estavam nos artigos ou entdo, por
exemplo, isso dos proximos passos para o trabalho que nos 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.

(transcrigdo_entrevista 8, Pos. 156)

- Participante 8: E eu lembro-me de ter feito as diferencas, pois a professora
respondeu e, para mim, quando tivemos a fazer os testes foi mais percetivel
perceber aquilo que a professora tinha dado no feedback. Ou seja, a teoria passou

para a pratica naquele momento. (transcricdo_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 versdo, 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 organiza¢do do
estudo. Fazer estes "mini-trabalhos" todas as semanas, permitiu-me fazer logo
varias pesquisas, ndo so para o meu trabalho quanto para comentar o dos meus
colegas e com isto obrigou-me a fazer uma sintese das aulas e a estudar logo

matéria que vai sair para o teste. (DRX16, Pos. 48)

Os dados mostram também diferencas entre os estudantes que realizam preparacao 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 antecipagdo de
dificuldades e do ajuste das estratégias de estudo de forma continua. Em oposicao, os
estudantes com uma abordagem mais reativa recorrem ao feedback sobretudo para
corrigir erros pontuais ou responder a dificuldades imediatas, evidenciando processos de

autorregulagdo mais localizados e dependentes dos feedbacks disponibilizados.

- Participante 1: Entdo ai 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 tinhamos que fazer. Entdo pesquisei um bocadinho sobre testes para depois

me preparar para a aula, porque era preciso. (transcri¢do_entrevista 1, Pos. 103)

-Participante 7: Mas no caso de ser algum conteudo que ja tinhamos lecionado,
se eu sentir dificuldades e sentir que ndo estou segura para aquela aula pratica,
0 mais provavel é tentar procurar nos meus resumos e tentar perceber o que é
que tenho ali para me ajudar. Principalmente se for um contetido no qual eu nao

me sinto confortavel. (transcricdo_entrevista 7, Pos. 78)

- Participante 2: Geralmente estudo se a professora disponibilizar o Powerpoint
antes, ou se for alguma tematica nova e ndo tiver o Powerpoint vou fazer a minha
pesquisa. Normalmente por artigos cientificos, para ter algum rigor. E tento

preparar-me. (transcricdo_entrevista 2, Pos. 110)

Subtema 2: Metacognicao incipiente e reativa

A metacognicao surge nos dados de forma limitada e frequentemente associada ao
feedback disponibilizado pelo docente ou a comparagdo com os pares (tanto pelo
feedback, como pelo trabalho desenvolvido pelos mesmo). Os estudantes referem
momentos de tomada de consciéncia sobre erros ou dificuldades, mas sdo raras as

referéncias a uma reflexdo sistematica sobre os proprios processos de aprendizagem.

- Participante X9: As reflexoes 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: 4 professora escolheu determinadas pessoas e nos partilhamos
os nossos feedbacks e vimos o trabalho uns dos outros. Acho que é bastante util,
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 introdugdo, a pessoa
em questdo tinha umas coisas escritas na introdu¢do que nunca na minha vida me

passaria pela cabe¢a por num trabalho (transcrigdo_entrevista 7, Pos. 137)

- Participante X15: No que se refere a consciéncia sobre o processo de
aprendizagem considero que com a metodologia aplicada pude verificar e
melhorar as minhas estratégias de trabalho (através das consideragoes 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 direcdo, incluindo outra parte da
matéria que ndo tinha lido inicialmente. (transcri¢ao 2° entrevista por grupo focal

Pos. 354)

A transferéncia de estratégias metacognitivas para contextos distintos ¢ pouco

evidenciada, surgindo sobretudo em situagdes pontuais e dependentes das exigéncias

imediatas das atividades propostas.

Tema 3: Mediacdo pedagdgica na integracio teorico-pratica no BL e os limites da

transferéncia entre ambientes de aprendizagem.

O tema 3 descreve a forma como os estudantes percecionam a integracdo entre os

conhecimentos teoricos desenvolvidos no ambiente digital de aprendizagem e a sua

aplicacdo nas aulas praticas, no contexto do modelo pedagdgico de BL. Os dados

evidenciam que esta integra¢ao ndo ¢ vivenciada como um processo automatico, mas sim

como o resultado da media¢do pedagogica, 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 a
exploracdo dos conceitos tedricos, a preparacdao das aulas praticas e a organizacdo do
estudo. O ambiente presencial, por sua vez, ¢ entendido como um espaco para a aplicacao,
experimentacdo e validagao do conhecimento. A articulagao entre estes dois ambientes
de aprendizagem surge, assim, como um elemento central para a integragdo entre a teoria

e a pratica.

Subtema 1: Integracao tedrico-pratica mediada pelas praticas pedagégicas

Os estudantes referem que determinadas praticas pedagogicas, implementadas no
contexto do BL, contribuem para uma melhor compreensao e aplicagdo dos contetidos
tedricos nas aulas praticas. Entre estas praticas, os estudantes destacam o brainstorming
(efetuado presencialmente sobre os contetidos partilhados no ambiente digital); o feedup
e o feedforward; a articulacdo entre as atividades desenvolvidas no ambiente digital e as
atividades desenvolvidas no ambiente presencial; e o tempo dedicado em aula presencial
para o trabalho autoénomo, tendo o docente um papel de tutor/mediador.

O feedback digital ¢ descrito como um recurso util para a preparacao das aulas praticas,
permitindo clarificar conceitos, compreender expectativas e antecipar procedimentos.
Quando este feedback ¢ articulado com as atividades desenvolvidas no contexto
presencial, os estudantes percecionam maior coeréncia entre a teoria e a pratica,

facilitando a mobiliza¢dao do conhecimento conceptual para a pratica clinica.

- Participante C: E eu acho que, pronto, com a atividade que fizemos sobre o
alinhamento, conseguimos detetar coisas que se calhar antes ndo conseguiamos
e, a partir dai, aplicamos os conceitos teoricos na pratica e so foi possivel a partir
da realizagdo destes das atividades. (transcri¢ao 2° entrevista por grupo focal, Pos.

373)

- Participante X8: No que diz respeito a relagdo entre as atividades desenvolvidas
no moodle e o trabalho realizado nas aulas praticas penso que a associagdo estd
muito bem feita, na medida em que permite uma melhor consolida¢do dos

conteudos abordados nas aulas. (DRXS8, Pos. 16)
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- Participante: Acabei por perceber e aprender que, afinal, um tal material tinha
um certo comportamento determinando a sua for¢a e depois, quando vi o paciente
a passar na aula com esse material, la me apercebi disso porque eu estudei aquilo
ontem, devido ao feedback que a professora me deu a dizer que faltava tal coisa.

Portanto, estd aqui a situagdo especifica. (transcricdo_entrevista 1, Pos. 261)

- Participante B: (...) E quando a professora leva os casos clinicos, nos vamos
sempre vendo o passo a passo entre etapas ou fatores, e a professora, la estd, tem
por principio ja 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 teoricos. (transcri¢ao 2 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 ndo seria uma boa
ideia implementar isto em algumas UCs que faca sentido, pois para além
determos os professores a nossa disposicdo, a qualidade do empenho e
disponibilidade é maior, as interagoées com os nossos colegas é maior e tudo isso
facilita na procura das informagoes e as formas como procuramos as
informacoes, refletindo na nossa aprendizagem e aumento do nivel de
conhecimento sobre a parte mais cientifica refletindo também sobre a
importancia de um trabalho mais cientifico e sua valorizagdo na vida académica

formativa (DRX17, Pos. 32)

- Participante X3: As perguntas/atividades colocadas no Moodle sdo bastante
boas, principalmente quando depois na aula seguinte conseguimos observar as
respostas as perguntas e assim entendemos melhor a aula e vamos mais

prepararados. (DRX3, Pos. 15)

- Participante X17: Tivemos a parte mais clinica tendo contacto direto ao paciente
para realizag¢do dos nossos estudos o que nos ajudou bastante pois, uma coisa é

ao aprender na teoria e a outra é na pratica. A possibilidade de tarmos a realizar
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fungoes praticos 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

organizagdo (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 questoes que eram colocadas

em aula. (DRX2, Pos. 47)

Subtema 2: Rutura entre ambientes e limites da transferéncia para a pratica
Apesar do reconhecimento do potencial do BL para auxiliar a integragdo entre a teoria e
a pratica, os dados revelam que alguns estudantes sentiam dificuldades na transferéncia
dos conhecimentos desenvolvidos no ambiente digital para o contexto das aulas praticas.
Estas dificuldades sdo frequentemente associadas a percecdo de que o ambiente digital e
o ambiente presencial de aprendizagem funcionam como contextos distintos, com logicas
e exigéncias diferentes.

A auséncia de ligagdes explicitas entre os conteudos abordados no Moodle e as atividades
praticas contribui para a sensa¢do de rutura, dificultando a mobilizacdo do feedback
digital no momento da pratica. Em algumas situagdes, os estudantes referem que o
conhecimento tedrico permanece associado ao contexto digital, sendo dificil integra-lo de

forma imediata durante a execugao das atividades praticas.

- Participante 10: Eu acho que, sinceramente, os feedbacks do moodle que a
professora fez ndo estdo tdo refletidos na parte pratica, mas sim mais na teorica.

(transcricao_entrevista 10, Pos. 157)
- Participante X5: Os feedbacks dados sdo fundamentais para a realiza¢do dos
trabalhos, mas mais uma vez, a prioridade, na maioria das UC, tem sido trabalhos

e ndo o conteudo dado em aula. (DRXS, Pos. 31)
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- Participante 1: (...) eu acho que esse feedback dado aos trabalhos que a
professora da ndo tem grande utilidade nas aulas praticas. S6 mais na

preparagdo das partes teoricas. (transcrigdo_entrevista 1, Pos. 175)

Tema 4: Aprendizagem social nas comunidades hibridas e os limites da co-
construcio de conhecimento e da pratica reflexiva.

O presente tema analisa os processos de aprendizagem mediados pela interagdo entre
pares no contexto das comunidades hibridas de aprendizagem, a partir das percecoes e
descrigdes dos estudantes. Embora estes ndo mencionem explicitamente o conceito de
aprendizagem social ou de co-constru¢ao do conhecimento, os dados permitem identificar
praticas de interacdo que desempenham funcdes especificas no apoio a aprendizagem,
nomeadamente através da observagao do trabalho dos pares, da comparacdo de
abordagens e da avaliacdao do proprio desempenho.

As comunidades hibridas sdo, assim, descritas como espagos de contacto e apoio mutuo,
nos quais a aprendizagem acontece sobretudo de forma indireta e comparativa, mais do
que através de processos sistematicos de reflexao partilhada ou construgao conjunta de

conhecimento.

Subtema 1: Comunidades hibridas de aprendizagem como espacos de interaciao

Os estudantes referem que as comunidades hibridas de aprendizagem sao espacos de
interagdo nos quais ¢ possivel observar o trabalho realizado pelos os pares, esclarecer
duvidas pontuais e partilhar experiéncias relacionadas com a realizacdo das atividades
propostas. Esta interagdo ¢ frequentemente valorizada pela possibilidade de aceder a
diferentes formas de resolver um problema ou um trabalho especifico, identificar erros e
ajustar o proprio desempenho.

Neste contexto, o feedback entre pares funciona como um mecanismo informal de
comparagdo e autoavaliacdo, permitindo aos estudantes situar o seu nivel de desempenho
em relacdo aos pares. Este processo ¢ descrito como complementar ao feedback do
docente, funcionando sobretudo como apoio a compreensao das atividades propostas e a

validagdo das abordagens adotadas, sem assumir, contudo, um carater avaliativo formal.
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- Participante E: Porque as vezes estamos a responder uma coisa na aula. E se
submetermos no Moodle o que respondemos ou apresentamos na aula, da espaco
para os colegas lerem com atengdo e, posteriormente, no Moodle, também
poderem tirar as duvidas ou esclarecer alguma coisa ou dar opinido do que é que
poderia estar melhor ou pior. Isso acho que nos ajuda bastante na comunicagdo.

(transcri¢do 1* 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 nos. Ter essas interacgoes, concordar e discordar com
algo que tenha sido escrito e abordar diferentes topicos dentro daquele mesmo
tema, faz-nos ter mais interagoes entre nos. (transcricdo 1* entrevista por grupo

focal, Pos. 442)

- Participante C: Perceber as abordagens que os outros tiveram nos trabalhos de
grupo penso que também é possivel, mas acho que ¢ mais facil se as tematicas de
todos os trabalhos estiverem mais aproximadas e assim vamos ter mais vontade
de querer ver e, pronto, acrescentar o que ndo pusemos ou alterar alguma coisa

que esteja errada. (transcri¢ao 1? entrevista por grupo focal, Pos. 460)

- Participante B: (...) Ndo sei até quando isso ia fazer sentido, mas eu acho que o
professor podia continuar a fazer parte da discussdo. (transcri¢do 1* entrevista

por grupo focal, Pos. 484)

Subtema 2: Limites a co-constru¢io do conhecimento e a pratica reflexiva

Apesar do valor atribuido a interagdo entre os pares, os estudantes identificam

constrangimentos no desenvolvimento de formas mais aprofundadas de reflexdo

partilhada e no trabalho colaborativo estruturado nas comunidades hibridas de

aprendizagem. A aprendizagem mediada pela interag@o ¢ descrita maioritariamente como

baseada na comparacdo de respostas e procedimentos, sendo menos frequente a
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referenciagdo a processos de discussdo aprofundada ou a construcdo conjunta de
conhecimento.

O trabalho colaborativo ¢ ainda associado a exigéncias acrescidas de envolvimento,
coordenagdo e gestao do tempo, sendo por vezes entendido como dificil do ponto de vista
operacional. Neste sentido, os estudantes evidenciam a importancia de uma presenca mais
ativa do docente nos espacos de interacdo entre os pares, sobretudo com uma fun¢ao de
orientagdo, validagao e enquadramento do que ¢ partilhado.

Além disso, verificam-se preocupacoes relacionadas com a fiabilidade da informacgao
partilhada entre os estudantes, associadas tanto as diferencas de conhecimento entre os
pares, como a utilizacdo de ferramentas de inteligéncia artificial. Estas situagdes sdo
descritas como geradoras de desconfianga, condicionando o envolvimento dos estudantes

na interagao e na partilha de contributos.

- Participante 1: Primeiro, depende bastante do colega. Conhego os meus colegas
todos e depende bastante do colega e do que eu sei do conhecimento que ele tem.
Portanto, ai 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. (transcri¢ao_entrevista 1, Pos. 315)

- Participante X 12: Sinto me frustrada ao ver que muitos dos comentarios de
feedback anteriormente realizados pelos meus colegas sdo feitos pelo chat gpt,
ndo ha esforgo para realizar a atividade e parece que nem sao punidos. (DRX12,

Pos. 32-33)

- Participante X9: O grupo de trabalho que foi atribuido ndo foi o mais facil de
trabalhar sendo que os trabalhos exigiam um tempo de atuagdo rapido era dificil

conciliar métodos de trabalho. (DRX9, Pos. 45)

Em jeito de sintese, a analise tematica permitiu identificar quatro temas que traduzem as
percegoes dos estudantes sobre o papel do feedback no contexto do BL e a sua relagdo
com os processos de aprendizagem nas aulas praticas. De uma forma geral, os resultados

evidenciam que o feedback ¢ reconhecido como um elemento central na regulacao da
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aprendizagem, sendo particularmente valorizado quando associado a orientagdo e
validag@o do desempenho dos estudantes no contexto pratico.

Os processos de autorregulagdo e metacognicao sao representados nos dados de forma
situada e orientada para uma atividade ou trabalho especifico, com destaque para a gestdao
do estudo e do esforco, enquanto a reflexdo sobre os proprios processos de aprendizagem
surge de forma mais limitada e reativa.

A integragdo entre os conceitos tedricos € a componente pratica € tida como um elemento
fundamental no processo de aprendizagem, sendo o BL um modelo pedagogico entendido
como um elemento que pode influenciar ou potenciar essa integracdo. No entanto, a
mesma estd dependente das praticas pedagogicas utilizadas e da articulagdo eficaz entre

os diferentes ambientes de aprendizagem.

Por fim, as comunidades hibridas de aprendizagem sdo valorizadas como espacgos de
interacdo e aprendizagem social, sobretudo através da observacdo, comparagdo de
abordagens e ajustes de desempenho entre os pares. Neste contexto, a reflexdo assume,
maioritariamente, um carater descritivo e comparativo, resultante da comparagdo com o
trabalho desenvolvidos pelos pares, sendo menos evidentes processos de reflexdao
profunda ou de constru¢do conjunta de conhecimento. Nos dados, estes processos sdao
comummente associados a constrangimentos relacionados com o trabalho colaborativo e

com a necessidade da mediacao docente

6.2.2. Analise da evolucio dos estudantes a partir dos diarios de reflexdo

O presente subcapitulo pretende apresentar a sintese dos resultados obtidos através da
analise da evolugdo da percepcao dos estudantes a partir dos diarios de reflexao,
realizados em trés momentos distintos: no inicio do periodo letivo referente as aulas de
protésica da UC (DR1), a meio do periodo letivo (DR2) e no final do periodo letivo
(DR3). No anexo XIV encontra-se a matriz de sintese dos diarios de reflexdo dos
estudantes. Desta forma, proceder-se-a a descri¢do dos percursos, tendéncias e limites
observados no desenvolvimento da autorregulacao, da metacognicao e da autonomia, no
contexto do modelo pedagogico de BL e da estratégia de feedback implementadano AVA
- considerando a perce¢ao dos estudantes ao longo das aulas da componente protésica de

OMIIIL.
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A andlise centrou-se na comparagdo dos trés momentos de reflexdo, permitindo
identificar padrdes de evolucdo, estabilidade e ndo apropriagdo, bem como mudangas
progressivas na forma como os estudantes descrevem os seus métodos de estudo, a

utilizacao do feedback e a reflexdo sobre o seu processo de aprendizagem.

6.2.2.1. Visao global dos percursos longitudinais dos estudantes

A leitura comparada dos trés momentos de reflexao evidencia que os estudantes nao
apresentam percursos homogéneos. A analise longitudinal permitiu identificar quatro
tipos de trajetorias, diferenciadas pela forma como o BL, as interacdes no AVA e o

feedback foram apropriados ao longo do tempo:

o Trajetérias de mudancga positiva progressiva;

o Trajetorias de mudanga parcial ou condicionada;

e Trajetorias de continuidade critica ou nao apropriagao;
o Estabilidade funcional (apropriacdo instrumental).

Estas trajetérias nao correspondem a categorias estanques, mas a padroes dominantes que
surgem da articulagdo entre percecdes iniciais, experiéncias intermédias e balangos finais
dos estudantes. A tabela 14 apresenta uma sumula das trajetérias dos estudantes e as

caracteristicas inerentes a cada uma delas.

Para além das trajetorias claramente delimitadas, identificam-se percursos limitrofes
caracterizados por mudancas efetivas nas estratégias de estudo e na utilizagdo do
feedback, no entanto a reflexdo metacognitiva nem sempre ¢ explicita e ndo se consolida

de forma consistente ao longo do tempo.
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Tabela 14
Quadro resumo das Trajetorias longitudinais de apropriacdo do BL, do feedback e da

autorregulagao (DRI-DR3)

Trajetoria Caracteristicas longitudinais Participantes

Evolugdo entre DR1 e DR3, passando de uma percecdo

X13,X15
Mudanc¢a predominantemente organizacional do BL para o reconhecimento do X’l 6. ’
positiva feedback e das interagdes como apoio a reflexdo, ao ajuste das
progressiva estratégias de estudo e ao aumento da autonomia percebida. (X10,
Linguagem mais reflexiva e metacognitiva no DR3. parcialmente)
Reconhecimento de melhorias sobretudo ao nivel da organizagdo do
Mudanca estudo, continuidade do trabalho e compreensdo conceptual, com X1, X4, X5,
parcial ou persisténcia de fragilidades atribuidas a constrangimentos contextuais X7, X9, X11,

condicionada (carga de trabalho, tempo disponivel, dindmica de grupo). A reflexdo  X14, X17

¢ intermitente ou pouco aprofundada.

Manutengdo de uma postura critica ou distante face ao BL ao longo
Continuidade dos trés momentos, com dependéncia do ambiente presencial de X6, X12
critica / néo aprendizagem. Dificuldade em mobilizar o ambiente digital como (X3,

apropriagio  recurso reflexivo e valorizagdo predominante da supervisao docente ,y,cigimente)

direta.
Estabilidade
Percecdo positiva e estavel do BL como estrutura de apoio a
funcional ) ] ] ) ) X2
aprendizagem, sem descri¢do de ajustes estratégicos conscientes ao
(apropriacio X8
longo do tempo.
instrumental)

Nota: Elaborado pelo autor

6.2.2.2. Resultados transversais de cada diario de reflexao

No primeiro momento de reflexdo (DR1), o BL ¢ maioritariamente percebido como uma
estrutura organizacional de apoio ao estudo, associada ao acesso a recursos, a preparagao

das aulas praticas e a possibilidade de gerir o tempo de forma mais flexivel.
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As referéncias a autonomia surgem, neste momento, sobretudo associadas a possibilidade
de estudar fora da sala de aula, a organizar/gerir horarios ou preparar previamente os
conteudos. A autonomia ¢ descrita como uma condicao logistica € ndo como um processo
autorregulado sustentado. Alguns excertos abaixo apresentados sdo representativos dos

aspetos referidos anteriormente:

- Participante X8: Em termos de organizagdo do estudo, na minha perspetiva, este
¢ um método facilitador no que diz respeito a diferentes vertentes nomeadamente
na realizag¢do de pesquisa de forma calma, podendo ser feita fora da sala de aula
num horario conveniente para os estudantes, algo que considero de extrema
importdncia porque, no meu caso especifico uso transportes publicos portanto
esta é uma forma também de me conseguir organizar de modo a corresponder da

melhor forma as diferentes tarefas que me sdo exigidas. (DRXS, Pos. 15)

- Participante X10: A conjugacdo entre as aulas presenciais e as atividades
propostas no Moodle parece estar bem articulada, o que nos permite aprofundar
de forma mais dindmica os conteudos abordados. Esta combinagdo tem sido uma
mais-valia, pois ndo so nos motiva a trabalhar de forma mais autonoma e criativa,
como também nos leva a explorar os temas com maior profundidade, refor¢ando

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
alem das tematicas serem abordadas em sala de aula, estas terao de ser
aprofundadas através de pesquisa de artigos cientificos para que seja possivel os

alunos responderem as questoes 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 conteudos ao meu ritmo. (DRX2, Pos. 16)
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- Participante X7: Relativamente a autonomia ndo senti dificuldade uma vez que
distribuimos o trabalho e o tempo no era muito entdo teve que ser feito rapido o

que mete mais pressdao em fazer as coisas no momento. (DRX7, Pos. 16)

A jusante, os estudantes contextualizam estas percegdes com condicionantes contextuais,
nomeadamente a elevada carga de trabalho que tém da UC em causa e outras UCs;
dificuldades de adaptacao ao ambiente digital de aprendizagem (MOODLE); limitagdes
na gestao do tempo; e fragilidades prévias no que respeita a capacidade ou autonomia no
desenvolvimento de trabalho de cariz cientifico. Em alguns percursos, estas dificuldades
assumem um peso significativo na avaliagdo inicial do modelo. Exemplos do que foi

referido:

- Participante X12: Torna-se muito desafiante apenas pelo facto de a maioria da
preparacdo ter de ser feita fora da aula. E complicado conciliar aulas até tarde,
trabalhos de outras UCs e trabalhar, tudo isto a tentar manter algum equilibrio e
ter tempo para ajudar os pais em casa e respirar sem preocupagoes. (DRX12,

Pos. 15)

- Participante X5: Este tipo de dindmica torna-se um problema com a jungdo das
outras unidades curriculares, onde também temos varios trabalhos e/ou testes, e,
portanto, o objetivo desta dindmica ndo se cumpre, pois estamos demasiado

atarefados para realizar um trabalho escrito aprofundado. (DRXS, Pos. 15)

- Participante X9: (..) a necessidade de rigor cientifico 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 visiveis as diferengas entre os estudantes que
demonstram abertura para a adaptagdo ao BL e estudantes que expressam reservas ou

criticas mais consistentes, mantendo uma preferéncia 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 ndao haver matéria dada de forma

convencional faz-me sentir que a matéria nao 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 maximo de
aprendizagem independente realizada é so por interesse pessoal ou por trabalhos.
Gostaria de ter um pouco mais de acompanhamento teorico nas aulas, de nos
sentarmos e falarmos sobre a tematica, do que ser so pesquisar e desenrascar

durante a aula dependente do que estudamos ou encontramos. (DRX12, Pos. 14)

- Participante X6: Porém sinto que falta mais introdugdo teorica no inicio mais
extensa de maneira a que quando vamos mexer e alterar os componentes da

protese ja saibamos alguma coisa do que vamos fazer. (DRX6, Pos. 15)

No segundo momento de reflexdo (DR2), os estudantes sdo conduzidos a refletir sobre as
interagdes nas comunidades hibridas de aprendizagem e sobre o feedback no ambiente
digital. Este foi descrito como um elemento central na regulacdo do trabalho realizado
pelos estudantes, estando associado ao esclarecimento de duvidas, a comparagdo de
abordagens entre os pares e a melhoria dos trabalhos do ponto de visto cientifico. 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 utiliza-lo de forma construtiva. Tem sido uma ferramenta essencial
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para melhorar a qualidade dos meus trabalhos, tanto ao nivel da profundidade
da informagdo cientifica como da organizagdo e estrutura dos conteudos

apresentados. (DRX10, Pos. 31)

- Participante X15: As interagoes no moodle, quer sejam elas com os colegas ou
com a docente, tém se revelado muito positivas ja 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 referéncias a processos de construgao conjunta de
solucdes ou negociagao explicita de significado. A valorizagdo anteriormente descrita, ¢
frequentemente acompanhada de reservas relacionadas com a desigualdade de
contributos dos pares, diferencas nos niveis de conhecimento e dificuldades de

coordenagdo de tempo.

- Participante X4: Atraves do moodle tambem é possivel ver que elemento do gupo
de trabalho faz o qué, dando uma visao mais geral ao professor do que o trabalho

50 aparecer feito. (DRX4, Pos. 32)

- Participante X12: Sinto me frustrada ao ver que muitos dos comentarios de
feedback anteriormente realizados pelos meus colegas sdo feitos pelo chat gpt,

ndo ha esforgo para realizar a atividade e parece que nem sdao punidos. (DRX12,

Pos. 32)

- Participante X16: Sinto que as interagées 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 a mesma questdo conseguimos
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elaborar mais facilmente um pensamento critico relativamente ao assunto, tendo

assim discussoes saudaveis com diferentes visoes. (DRX16, Pos. 32)

- Participante X17: A interagdo no moodlle contribuiu para facilidade de estudo,

na melhora de compreensdo dos temas abordadas através da intera¢do com os

colegas feedbacks. (DRX17, Pos. 31)

Em algumas reflexdes partilhadas pelos estudantes, estas limitacdes conduzem a
necessidade de validacdo externa, sendo o feedback do docente descrito como mais fidvel

e regulador do que o feedback entre pares.

- Participante X3: Em relagdo as interagoes gostei bastante apesar de achar que
a opinido do docente vale mais por ter experiéncia, e acho podia fazé-lo outra vez

apos os alunos terem submetido a nova resposta. (DRX3, Pos. 34)

- Participante X10: (...) penso que poderia ser interessante se a professora
comentasse também as criticas feitas entre colegas nos trabalhos, de forma a
validar ou corrigir essas observagoes e potenciar ainda mais o processo de

aprendizagem. (DRX10, Pos. 33)

- Participante X1: (...) valorizo as interagoes com a professora, ndo so porque é
sempre um momento de aprendizagem, mas também porque mostra

disponibilidade por parte da mesma. (DRX1, Pos. 32)

No DR2, o feedback ¢ maioritariamente interpretado com uma funcdo corretiva e
orientadora, centrada na melhoria dos trabalhos e na confirmagdo da adequacdo das
respostas disponibilizadas no AVA. A tabela 15 visa espelhar a funcdo percebida do

feedback por parte dos estudantes.
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Tabela 15

Quadro resumo fungoes atribuidas ao feedback no ambiente digital no segundo momento

de reflexdao (DR2)

Funcao do feedback Descricao nos diarios Participantes

Feedback entendido como indicagdo do que esta
correto/incorreto, orientado para a melhoria dos X2, X3, X6, X7, X8,

Couicti trabalhos e respostas, sem referéncia explicita a X9, X10, X12
reflexdo sobre o processo.
conceptual/metodolégico P rprefag X14, X15

procedimentos.

Feedback do docente valorizado como referéncia
Validagao de fiabilidade e seguranga, sobretudo face as
limitagdes percebidas do feedback entre pares.

X3, X6, X10, X12,
X17

Feedback mobilizado para reorganizar tarefas,
ajustar abordagens e orientar o desenvolvimento  X13, X15, X16
progressivo dos trabalhos.

Orientacao do trabalho ao
longo do tempo

Feedback articulado com interagdes nas
Comparacgao e aprendizagem comunidades, permitindo comparar abordagens, X8, X11, X14, X16,
social mediada identificar erros comuns e observar estratégias X17
alternativas.

Nota: Elaborado pelo autor

No terceiro momento de reflexdo (DR3), varios estudantes reconhecem mudangas nas
estratégias de estudo, nomeadamente no estudo continuo ao longo do semestre, melhor
organizacdo do trabalho e abandono do estudo concentrado apenas nos momentos de

avaliagdo 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 nitido, para mim, que houve uma grande
evolugdo pessoal enquanto estudante. A proposta de realizagdo destas atividades
permitiu-me aplicar os conteudos lecionados em sala de aula em trabalhos
cientificos. 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 execugdo 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 ndo me esqueco de informagoes cruciais (DRX15, Pos. 46)

- Participante X16: Acho que isto me ajudou principalmente na organiza¢do do
estudo. Fazer estes "mini-trabalhos" todas as semanas, permitiu-me fazer logo
varias pesquisas, ndo so para o meu trabalho quanto para comentar o dos meus
colegas e com isto obrigou-me a fazer uma sintese das aulas e a estudar logo

matéria que vai sair para o teste. (DRX16, Pos. 48)

Em algumas das reflexdes partilhadas, estas mudangas sdo explicitamente associadas a
utilizacao do feedback como um elemento que despoleta a reflexao, levando os estudantes

a analisar o proprio trabalho, comparar abordagens e ajustar estratégias.

- Participante X11: Houve momentos de reflexdo, especialmente aquando da
visualizagdo das respostas dos meus colegas, bem como dos comentarios que os
mesmos fizeram as 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 evolugdo (DRX11, Pos. 48)

- Participante X14: Os momentos de reflexdao 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 proximos trabalhos e ndo so para o meu futuro, os trabalhos
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me ajudaram sempre a aumentar a minha confianga consequentemente a

autonomia por estar a fazer na pratica (DRX17, Pos. 46)

Contudo, coexistem percursos em que as mudancas sdo 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 a autorregulagdo, muito sinceramente, ndo acho

que tenha ajudado continuo a procrastinar os trabalhos da mesma forma. (DRX1,

Pos. 47)

- Participante X4: Ndo mudei nenhuma estrategia de estudo ao longo do semestre

porque mesmo que quisesse nao teria tempo devia a quantidade exacerbada de

trabalhos que temos para realizar. (DRX4, Pos. 29)

A tabela 16 visa apresentar um quadro sintese sobre os dominios de regulagdo e

metacogni¢do identificados nos diarios de reflexdo dos estudantes.

Tabela 16

Quadro dos dominios de regulag¢do e metacognigdo identificados nos diarios de reflexdo

Organizacio do estudo

Compreensio conceptual pratica, compreensdo aprofundada através do

Reflexido sobre
aprendizagem

Regulacio da pratica

a Analise do proprio trabalho, identificagdo de erros,

Planeamento, gestdo do tempo, estudo distribuido ao
longo do semestre, maior organizagdo das tarefas e
dos conteudos.

X2, X3, X4, X7, X8,
X10, X13, X15, X16

Maior clareza dos conteudos, integragdo teodrico- X2, X8, X10, X11,

feedback e das interagoes. X13, X14, X17

X1, X11, X14, X15,

comparacdo de abordagens e ajuste consciente de X16

estratégias.

Referéncias pontuais a melhoria do desempenho X1, X5, X9, X10,
pratico ou aplicagdo dos  conhecimentos, X17
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Diarios Participantes
Dominio da regulacio
maioritariamente descritas como efeito indireto da
preparagao teorica.

Manutengdo de estratégias semelhantes ao longo do
tempo, com pouca ou nenhuma referéncia a ajustes
conscientes.

Auséncia de regulacio
explicitada

X6, X12 (X3,
parcialmente)

Nota: Elaborado pelo autor

6.2.2.3. Padrdes observados nos diarios de reflexdo sobre a transferéncia para a

componente pratica

Ao longo dos trés momentos de reflexdo, a autorregulagdo e a metacogni¢cdo descritas
incidem predominantemente sobre métodos de estudo, a organizagdo do trabalho e a
compreensdo conceptual. As referéncias a regulagdo consciente da componente pratica

surgem de forma menos frequente.

Quando mencionada, a componente pratica ¢ descrita sobretudo como beneficidria
indireta de uma melhor preparacdo tedrica, maior compreensdo dos contetidos ou
melhoria na integragdo tedrico-pratica, sem descricdo explicita de estratégias

autorregulatorias aplicadas no contexto pratico.

- Participante X9: com trabalho pré e pos aula, sinto que os primeiros trabalhos
foram mais cruciais e auxiliaram para o estudo e para a percep¢do do que cada

grupo estava a fazer nas aulas praticas. (DRX9, Pos. 45)

- Participante X17: tivemos possibilidade de ter momentos de aplicagdo praticas
com utentes e logo a seguir iniciar a nossa construg¢do teorica, o que nos facilitou

o tempo de pesquisa e realizag¢do do trabalho teorico (DRX17, Pos. 45)

6.2.2.4 Sintese dos resultados dos diarios de reflexdo

Em suma, a analise da evolucdo dos estudantes permite identificar que:
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e O feedback no ambiente digital ¢ maioritariamente descrito como instrumento de
correcao e validacdo dos trabalhos, assumindo, em alguns percursos, uma fun¢ao de

apoio ao ajuste das estratégias de estudo, sobretudo no plano teérico e organizacional;

e Em varios percursos, a utilizagdo do feedback surge associada a uma dependéncia da
validagdo do docente, sendo o feedback do mesmo descrito como mais fidvel do que

o feedback entre pares;

e Os ajustes percebidos pelos estudantes incidem sobretudo na organizacgao do estudo,
na continuidade do trabalho ao longo do semestre € na compreensao conceptual,

dando origem a trajetérias distintas de apropriagdo do BL;

e A apropriagdo do BL ndo ¢ homogénea, coexistindo percursos de mudanca

progressiva, mudanca parcial ou condicionada, e estabilidade funcional;

e Nos percursos de mudanga, observam-se alteragdes efetivas nas estratégias de estudo
e na utilizagdo do feedback, ainda que a reflexdo metacognitiva ndo se consolide de

forma uniforme ao longo do tempo;

e A autorregulacdo descrita nos diarios incide predominantemente sobre o estudo € a
organizacdo do trabalho tedrico, sendo limitada a transferéncia para a regulagao
consciente da pratica. Esta surge maioritariamente como beneficidria indireta de uma

melhor preparagdo teorica;

e As percegdes positivas em relacao ao BL surgem associadas a praticas pedagogicas
concretas, como o feedback, a organizagao das atividades propostas e a mediagao
docente, sendo que, na maioria dos discursos, ndo existe uma distin¢ao explicita entre

o modelo pedagdgico e as estratégias que o operacionalizam.

6.2.3. Triangulacao dos dados

A triangulacdo dos dados foi realizada com o objetivo de conferir consisténcia
interpretativa aos resultados e aprofundar a compreensdo dos fendémenos em estudo
(Farmer et al., 2006). Para o efeito, foram integrados dados provenientes dos trés
instrumentos de recolha de dados (entrevistas semiestruturadas, grupos focais e didrios
de reflexdo), tendo sido possivel identificar convergéncias, divergéncias e

complementaridades entre os mesmos. Além disso, foi também possivel verificar a
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abrangéncia e profundidade dos temas resultantes da andlise temdatica nos instrumentos
de recolha de dados referidos anteriormente.

Assim, a triangulacao dos dados incidiu sobre os quatro temas e os respetivos subtemas
resultantes da andlise tematica. Para o efeito, tal como descrito no capitulo da
metodologia, recorreu-se ao software MAXQDA para efetuar a andlise comparativa da
distribui¢do dos codigos por instrumento e a analise das coocorréncias entre codigos
associados aos temas, sendo as mesmas a base da analise dos resultados da triangulagao
de dados apresentados neste subcapitulo.

No que concerne as convergéncias entre instrumentos de recolha de dados, estas foram
verificadas, maioritariamente, em relacdo a aspetos do processo de aprendizagem dos
estudantes. Primeiramente, observou-se uma convergéncia transversal no que se refere ao
feedback enquanto elemento regulador da aprendizagem. Alguns cddigos nucleares do
feedback, como sejam a valorizagdo do feedup e do feedforward e a fungao corretiva do
feedback, surgem de forma recorrente nos trés instrumentos, ainda que com niveis
diferenciados de expressao. Este facto ¢ observavel tanto no Tema 1 como no Tema 2,
onde estes codigos estao representados nos grupos focais, entrevistas e diarios de reflexao
(anexo XVII e anexo XVIII).

A jusante, os dados convergem na identificacdo do feedback como orientagdo para a agao
e para a pratica, particularmente quando associado a media¢ao docente e ao desenho
pedagogico. A valorizacao do feedback presencial para a componente pratica € a sua
associacdo a preparacdo e validagdo do desempenho, estdo presentes nos trés
instrumentos. Este aspeto contribui para a interpretacdo de que o feedback ¢ percebido
como eficaz sobretudo quando ¢ uma estratégia integrada em praticas pedagogicas
estruturadas, mas também pela intervengao do docente (anexo XVII).

Observou-se também uma convergéncia na relevancia atribuida as praticas pedagogicas
como mediadoras da integracdo tedrico-pratica, bem como no reconhecimento da
aprendizagem social como uma componente importante da experiéncia formativa nos
modelos pedagdgicos mistos. Os cddigos associados a aprendizagem social e a construcao
do conhecimento entre pares sdo visiveis nos trés instrumentos, indicando que estes
fenomenos ndo sao exclusivos de um tnico contexto de recolha de dados (anexo XX).
Para além das convergéncias, foi possivel verificar algumas divergéncias e tensdes
interpretativas, particularmente relevantes para uma leitura critica dos processos de

aprendizagem analisados. Uma primeira tensao ocorre no dominio da autorregulacao e da
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autonomia. Embora os dados evidenciem praticas de ajuste do desempenho com base no
feedback, estas surgem de forma diferenciada consoante o instrumento de recolha de
dados. Nas entrevistas, os codigos associados ao ajuste do desempenho e a utilizagao
estratégica do feedback apresentam uma expressao mais elevada, enquanto nos diarios de
reflexdo estes processos aparecem de forma mais localizada e menos consistente.
Simultaneamente, de forma transversal, os indicadores de dependéncia de regulacdo
externa - como a baixa autonomia no trabalho cientifico e a valoriza¢ao da validagao
docente - estdo presentes nos trés instrumentos de recolha de dados. Esta coexisténcia
sugere uma tensdo interpretativa entre discursos de autorregulagdo e praticas ainda
dependentes do feedback e da mediacdo do docente (anexo XVII e anexo XVIII). Esta
tensdo ¢ reforcada pela analise das coocorréncias entre codigos, onde se observa a
articulacao entre subcodigos associados ao feedback (por exemplo, feedup/feedforward)
e categorias relativas ao ajuste do desempenho com base no feedback, sugerindo
processos de autorregulacdo predominantemente reativos (anexo XXI). Embora as
contagens de coocorréncia sejam moderadas, estas relagdes sugerem que a autorregulagao
¢ frequentemente associada ao feedback externo, nao sendo, portanto, um processo
autonomo e generalizado.

No dominio da aprendizagem social, a triangula¢do evidencia uma divergéncia entre a
valorizacdo da intera¢do entre pares e os limites da co-constru¢do do conhecimento.
Apesar de a aprendizagem social apresentar uma expressdo significativa nos trés
instrumentos, particularmente nos diarios de reflexdo, surgem simultaneamente codigos
que apontam para desvantagens do trabalho colaborativo e para uma valorizagao seletiva
do feedback dos pares. Alguns destes indicadores estdo presentes sobretudo nas
entrevistas, estando ausentes ou pouco expressivos nos restantes instrumentos, o que
revela uma divergéncia por especificidade instrumental (anexo XX). Esta tensdo sugere
que a aprendizagem social é reconhecida como recurso, mas ndo se traduz
necessariamente em processos consistentes de co-constru¢cdo do conhecimento ou de
pratica reflexiva aprofundada.

Por outro lado, observa-se uma divergéncia estrutural no que respeita a integragao teorico-
pratica no contexto do BL. Cddigos associados a perce¢do de rutura entre o ambiente
digital e o ambiente presencial de aprendizagem, bem como a constrangimentos
infraestruturais (por exemplo, acesso a internet ou dificuldades na utilizagao do feedback

digital no contexto pratico), sdo mais expressivos nas entrevistas, estando praticamente
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ausentes nos grupos focais e pouco expressivos nos diarios de reflexdo. Esta assimetria
sugere que alguns constrangimentos percebidos pelos estudantes sdo mais facilmente
verbalizados no contexto das entrevistas individuais, constituindo uma divergéncia entre
instrumentos. Estas divergéncias ndo configuram inconsisténcias nos dados, mas refletem
a natureza situada dos processos de aprendizagem e a influéncia do instrumento de
recolha de dados na forma como os estudantes constroem e expressam significado.
Noutra perspetiva, no que se refere a complementaridade e completude dos instrumentos
de recolha de dados, os diarios de reflexdo destacam-se pela sua capacidade de aprofundar
processos internos de aprendizagem, nomeadamente no que respeita a reflexdo sobre as
praticas pedagogicas; a integracdo teorico-pratica; e as dificuldades sentidas pelos
estudantes na adaptacdo ao BL. Em varios temas, os codigos associados as praticas
pedagogicas e a integracao tedrico-pratica, apresentam maior expressao nos diarios de
reflexdo do que nos restantes instrumentos, sugerindo uma maior densidade reflexiva
neste formato (anexo XVII e anexo XIX). Por sua vez, as entrevistas semiestruturadas
apresentam relevancia no que respeita a exposi¢cao de condicionantes e percecdes criticas
sobre o funcionamento do BL, incluindo limitagdes infraestruturais, dependéncia da
interven¢do docente e seletividade na valorizagdo do feedback disponibilizado pelos pares
(anexo XIX e anexo XX).

Os grupos focais, por sua vez, permitem identificar padrdes partilhados de aprendizagem
social e percecdes comuns sobre as praticas pedagogicas e o feedback, ainda que algumas
dimensdes criticas se verifiquem de forma menos explicita neste contexto.

Em resumo, a triangulagdo dos dados confirma a consisténcia global dos temas
identificados na analise tematica, ao mesmo tempo que evidencia tensoes e divergéncias
interpretativas que permitem compreender os processos de aprendizagem dos estudantes,
no que respeita aos ambientes de aprendizagem mistos. A integracdo de diferentes
instrumentos de recolha de dados permitiu validar os resultados obtidos, mas também
deixar evidentes os limites da autorregulagdo, da aprendizagem social e da integragao
tedrico-pratica, quando os mesmos estdo dependentes da mediagao docente e do desenho
pedagogico.

Desta forma, a triangulacdo dos dados ndo foi utilizada como uma estratégia de
confirmagdo, mas como um procedimento de andlise que permitiu aprofundar a
complexidade dos fendmenos em estudo, contribuindo para reforgar a credibilidade

interpretativa dos resultados.
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6.3. Discussao dos resultados

O subcapitulo da discussdo visa interpretar os resultados obtidos, considerando que o
presente estudo ¢ um estudo de caso Unico e instrumental, com orientacao interpretativa.
Neste sentido, tendo em conta a questao de investigagao “Como € que o desenvolvimento
do feedback no ambiente digital de aprendizagem estimula a autorregulacdo e
metacogni¢do dos estudantes nas aulas praticas, num modelo pedagdgico de BL?”, a
discussdo centra-se nas condi¢cdes em que o feedback ¢ percebido como elemento
regulador da aprendizagem; nos mecanismos pelos quais pode estimular (ou ndo)
processos autorregulatorios e metacognitivos; € nos limites contextuais observados na
integracao tedrico-pratica. Assim, a discussao que se segue caracteriza-se pelo seu carater
situado e interpretativo do conhecimento produzido sobre a temdtica em estudo, ndo

sendo pretendida a generalizagdo ou extrapolagao estatistica.

A discussdo ¢, assim, apresentada em quatro partes correspondentes aos temas finais
resultantes da andlise tematica. Em cada tematica, pretende-se abordar a sua contribui¢do
para a resposta a problematica apresentada, bem como a articulagdo entre os dados

empiricos obtidos e a evidéncia cientifica.

A jusante, torna-se importante relembrar que, tal como descrito no capitulo da
metodologia, a presente discussdo baseia-se na andlise temdtica de natureza
predominantemente indutiva, na qual os temas foram construidos a partir da interpretagao

dos padrdes de significado identificados nos dados.

Tema 1- Feedback como mecanismo de regulacio dependente do desenho

pedagogico e da mediacao docente

Os resultados evidenciam a centralidade do feedback como elemento estruturante da
regulacao da aprendizagem, contudo o contributo interpretativo mais relevante deste tema
ndo reside apenas no reconhecimento da sua utilidade, mas na forma como essa utilidade
¢ experienciada, interpretada e mobilizada pelos estudantes, mormente no contexto
pratico.

O feedback digital e o feedback presencial sao entendidos e vivenciados pelos estudantes
de formas distintas, tanto por serem modalidades diferentes, como pela sua func¢do

reguladora. Considerando o modelo proposto por Hattie & Timperley (2007), € possivel
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observar que, na maioria dos casos, o feedback digital cumpre fungdes de feedup e
feedforward: clarifica objetivos, explicita expectativas e apoia a preparacdo conceptual
para a pratica. Trata-se de um feedback com uma incidéncia significativa na compreensao
de uma atividade e na antecipacdo do desempenho esperado, tanto no ambito das
atividades solicitadas no contexto tedérico como pratico. No que concerne ao feedback
presencial, 0 mesmo ¢ percebido como decisivo na regulacdo do desempenho técnico na
componente pratica, assumindo um papel central na confirmagao, validacao e ajuste da
acdo em tempo real.

Desta forma, o feedback digital tende a ser utilizado como suporte cognitivo, em oposi¢ao
ao feedback presencial, que ¢ utilizado como mecanismo de validagdo situada e tomada
de decisdo. A autoridade epistémica do docente surge, assim, como um elemento
organizador da regulagdo pratica.

Quando analisado a partir dos niveis de feedback propostos por Hattie & Timperley
(2007), observa-se que grande parte do feedback valorizado pelos estudantes parece
situar-se ao nivel da tarefa (corre¢do do que estéd certo ou errado) e, em alguns casos, do
processo (como executar tecnicamente). Sao menos evidentes indicios de feedback
orientado explicitamente para a autorregulacdo, isto ¢, para o desenvolvimento da
capacidade do estudante de controlar, avaliar e ajustar autonomamente o seu desempenho
(Nicol & Macfarlane-Dick, 2006), aspeto bastante valorizado no ambito da pratica
clinica, nomeadamente no momento da tomada de decisao e da regulagao do desempenho
pratico/profissional (Archer, 2010). Esta predominéancia pode explicar a razao pela qual
o feedback ¢ tido como essencial para a seguranga e fiabilidade da pratica clinica no
imediato, mas nao necessariamente como promotor direto de ajuste autonomo. A partir
de uma perspetiva sociocognitiva, este padrdo aproxima-se de formas de regulagdo
externa e co-regulada sistematizadas por Panadero (2017), nas quais critérios e decisoes

dos estudantes permanecem associados a mediacdo docente.

Contudo, interpretar esta dependéncia apenas como auséncia de autonomia pode ser
redutor, principalmente quando considerado o contexto da educacdo em satide ou mesmo
no ambito da pratica clinica profissional. Em contextos profissionalizantes e técnico-
clinicos, a intensificacdo da procura de valida¢do por parte do docente, pode constituir
uma estratégia funcional de gestdo de risco e de seguranga epistémica, sobretudo quando

o erro acarreta implicagdes reais ou simbodlicas, e quando os estudantes ainda se
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encontram numa fase de negocia¢do de responsabilidade e a construgdo progressiva de
identidade profissional (Eraut, 2007; Billett, 2014). Neste sentido, a validacdo do docente

pode representar uma forma de autorregulagdo orientada para a fiabilidade da acao.

Os aspetos mencionados anteriormente, mais propriamente no que se refere a
dependéncia da validacdo do docente e a utilizagdo mais instrumental do feedback
(preparar aulas, reduzir incerteza e ajustar desempenho), remetem também para uma
reflexao sobre a definicdo contemporanea do feedback, bem como uma reflexao 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 oposicdo a uma
conceptualizacdo do feedback como um processo dialdgico, 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 condi¢ao possa derivar
de limites autorregulatoérios individuais, pode também ser consequéncia da forma como
o feedback ¢ tradicionalmente enquadrado nas praticas pedagogicas no ES, sobretudo na
educagdao em saude, uma vez que a cultura avaliativa estd intrinsecamente ligada a
certificagdo de competéncia e a seguranca dos utentes, conferindo centralidade ao
desempenho técnico e a validagdo 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 utilizagao e envolvimento ativo
com o feedback (preparar aulas, reduzir incerteza e ajustar desempenho), apresentam
limitagdes no ambito da literacia do feedback que os impossibilitam de transforma-lo em
acdo deliberada efetuada de forma autonoma. Tal como referido por Sutton (2012),
compreender o conceito de feedback ¢ uma pré-condicao para o saber utilizar, sendo que
a utilizagdo estratégica do mesmo, depende também da forma como ¢ interpretado e da
reflexdo que envolve esse processo, no sentido da transformacgao 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, ¢ eficaz na melhoria imediata do desempenho e na redugdo da incerteza
técnica. Contudo, quando incide predominantemente sobre a corre¢do de uma atividade e

a validagdo da execugdo, pode nao exigir explicitamente processos de gestdo e decisdao
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autonoma. Assim, o desenvolvimento da literacia do feedback - particularmente nas suas
dimensdes de avaliacdo e autorregulacdo - parece depender da criagdo deliberada de
oportunidades pedagogicas que desloquem progressivamente a necessidade de validagao
externa para processos internos dos estudantes.

O contributo empirico deste tema reside, portanto, na evidéncia de que a coexisténcia de
feedback digital estruturado e feedback presencial, ndo elimina a centralidade da
mediacdo docente na regulacdo pratica. O feedback digital auxilia a preparagao e
organizacao tedrica, enquanto o presencial regula a agao e legitima a decisao no contexto
pratico. Neste sentido, a questdo pedagodgica emergente ndo ¢ a quantidade de feedback,
mas a forma como o mesmo ¢ concebido para desenvolver a capacidade dos estudantes
de avaliar o proprio desempenho - considerando padrdes de qualidade - e contribuir para
uma transi¢ao gradual da necessidade de validagdo externa, para formas mais autonomas
de atuacdo no contexto pratico, envolvendo, assim, interpretagdo, decisdo e

responsabilizagdo progressiva dos estudantes.

Tema 2- Autorregulacio e metacogni¢cdo como processos desenvolvidos de forma

localizada e contextual.

A anélise do segundo tema permite aprofundar a compreensao do desenvolvimento das
competéncias inerentes ao processo de regulacdo da aprendizagem, deslocando o foco da
sua presenca ou auséncia, para a caracterizagdo da sua configuragdo, profundidade e
condi¢des que favorecem o seu desenvolvimento, considerando o contexto.

Os dados evidenciam que os estudantes mobilizam, de forma consistente, processos de
autorregulagdo, sobretudo ao nivel da organizacdo do estudo, da gestdo do tempo e do
ajuste estratégico em funcdo das exigéncias relativamente aos momentos de avaliacdo e
ao feedback recebido. Esta evidéncia pode ser analisada através do modelo ciclico de
autorregulagdo descrito por Zimmerman (2000), no qual a aprendizagem autorregulada
envolve trés fases interdependentes: antecipacao no que se refere a preparagdo para a
realizacdo de uma tarefa; execucdo; e autorreflexdo sobre a mesma. Considerando o
referencial tedrico anteriormente referido, verifica-se que existe uma discrepancia entre
as diferentes fases do ciclo de autorregulagdo. Na fase da antecipagdo, os estudantes

demonstram capacidade de planear o estudo, distribuir o esfor¢o de trabalho ao longo do
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semestre e preparar os momentos de avaliagdo com base no feedback previamente
disponibilizado no Moodle. O feedback digital é descrito como um recurso que permite
antecipar dificuldades, melhorar a preparacdo para os momentos praticos, identificar
fragilidades e gerir o esforco. Esta dimensao revela processos de definicdo de objetivos e
de organizagdo estratégica do trabalho académico, em consonancia com a conceg¢do de
aprendizagem autorregulada enquanto integra¢do de processos internos (ex.:
reorganizacdo de conteudos; selecdo de estratégias de estudo apos feedback corretivo;
tomada de consciéncia de erros e gestao localizada do desempenho; regulagao do esforgo;
e na orientagdo para a preparagdo dos momentos de avaliacdo sumativa) e de condi¢des
externas que estruturam a agdo, tal como proposto por Panadero (2017). O BL, ao
possibilitar, por exemplo, o acesso continuo e assincrono ao feedback digital, cria

condigdes externas favoraveis para o planeamento e gestao do estudo.

Todavia, o estabelecimento de metas por parte dos estudantes surge predominantemente
orientado para cumprir tarefas e para a preparagdo dos momentos de avaliagdo sumativa,
sendo menos frequente a formulacao de objetivos intrinsecos de melhoria conceptual ou
de desenvolvimento de critérios internos de qualidade. Desta forma, a fase de antecipagao
encontra-se operacionalmente ativa, mas dependente de referenciais externos de
validag@o do docente e dos critérios de avaliagao formais.

Na fase de execucao, importa distinguir entre a regulacao do estudo teodrico e a regulacao
da pratica clinica. Os dados indicam que o feedback digital ¢ mobilizado sobretudo no
ambito tedrico, onde os estudantes ajustam estratégias, reorganizam o estudo e corrigem
erros identificados. Contudo, neste contexto, a autorregulacdo revela-se
predominantemente reativa e localizada, centrada na correcao de aspetos especificos e
raramente acompanhada de uma reflexdo estratégica mais aprofundada ou de
transferéncia para outros contextos ou tematicas. No dominio da componente pratica, pelo
contrario, a autorregulacdo surge maioritariamente associada ao feedback presencial e a
validacdo docente, sendo pouco evidente o recurso direto ao feedback digital como
instrumento de regulacao da acao pratica.

E na fase de autorreflexio que se evidenciam as fragilidades mais significativas do ciclo
regulatorio. Embora os estudantes reconhe¢am erros, dificuldades e manifestem intengao
de melhoria, sdo escassas as referéncias a uma reconstru¢ao explicita de estratégias ou a

redefini¢ao de metas futuras com base em critérios internos. O ciclo regulatorio parece

116



encerrar-se a nivel comportamental - através da gestdo do estudo e do desempenho
imediato - mas ndo necessariamente a nivel da consolidacdo de principios orientadores
generalizaveis. Esta constatacao nado traduz auséncia de autorregulagdo, mas antes a sua
predominancia numa configuracao funcional e situada, eficaz para responder a exigéncias
imediatas, mas menos evidente enquanto processo estruturante e transferivel.

Por outro lado, a andlise da metacognicdo reforca esta leitura. De acordo com a
conceptualizacdo classica de Flavell (1979), a metacognicdo envolve tanto o
conhecimento metacognitivo, como experiéncias metacognitivas € mecanismos de
controlo deliberado. Nos dados, predominam experiéncias metacognitivas momentaneas,
desencadeadas sobretudo pelo feedback disponibilizado pelo docente ou pela comparagao
com o trabalho dos pares. Os estudantes demonstram consciéncia de erros, identificam
dificuldades e reconhecem aspetos a melhorar, no entanto, a reflexdo tende a permanecer
circunscrita a atividade especifica em causa. Analisando especificamente os didrios de
reflexdo onde os estudantes sdo conduzidos a momentos de reflexdo sobre a sua
aprendizagem - através de prompts orientadores - verifica-se que alguns estudantes
respondem de forma superficial ou ndo aprofundam o processo de aprendizagem
subjacente. Esta evidéncia sugere que a metacogni¢do observada ¢ maioritariamente
localizada e episddica, com reduzida explicitacdo da compreensdo de quando e por que
razao determinadas estratégias devem ser mobilizadas em contextos distintos.

A limitacdo na transferéncia nos processos de regulagdo assume particular relevancia no
contexto pratico da ortoprotesia. Embora os estudantes reconhegam que uma melhor
preparacao tedrica contribui para a pratica, a autorregulacdo consciente da acdo pratica
surge maioritariamente como beneficidria indireta dessa preparagdo, nao sendo
frequentemente descrita enquanto processo deliberado de gestdo e alteracdo de
comportamentos durante a execugdo técnica. A aprendizagem experiencial de Kolb
(1984) e a distin¢ao entre reflexdo-na-acao e reflexdo-sobre-a-a¢do proposta por Schon
(1983), permite compreender esta dinamica: a reflexdo parece ocorrer
predominantemente apds a agdo e mediada pelo feedback docente, sendo menos evidente
a verbalizacdo de processos metacognitivos durante a pratica propriamente dita. A
exigéncia técnica e a carga cognitiva associadas as aulas praticas podem reduzir o espago
disponivel para metacognicao deliberada em tempo real, favorecendo uma regulagao mais

implicita e operacional.
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Considerando o referido enquadramento, tal como referido na analise do tema 1, a
literacia de feedback assume um papel central na interpretacdo 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 dimensdes emocionais e agir de forma
auténoma com base na informacgdo recebida. Os dados mostram que os estudantes
valorizam o feedback e utilizam-no para ajustar o estudo e melhorar desempenhos
subsequentes, contudo, a recorrente dependéncia da validacao docente, descrita como
mais fidvel do que o feedback entre pares, sugere que os critérios de qualidade ainda nao
se encontram plenamente interiorizados. A capacidade de agir com base no feedback ¢é
evidente, mas a competéncia de avaliar a qualidade do que ¢ feito de forma auténoma e
prospetiva revela-se menos consolidada. Assim, o impacto do feedback no
desenvolvimento metacognitivo parece mediado pelo nivel de literacia de feedback
previamente desenvolvido, sendo mais produtivo entre estudantes que ja possuem héabitos
autorregulatorios estruturados.

O BL desempenha, neste contexto, um papel estrutural relevante. Como evidenciado por
Garrison & Vaughan (2008), o BL pode possibilitar o desenvolvimento da autorregulagcao
e da metacognicdo, considerando a dindmica possibilitada pelos dois ambientes de
aprendizagem, porém, tal como pode ser verificado nos dados, 0 mesmo ndo garante o
desenvolvimento da metacogni¢ao. A carga de trabalho, o tempo limitado para reflexdo
e a centralidade do docente como elemento de validagdo epistémica, podem limitar a
interiorizagdo auténoma de critérios e a consolidagdo de processos metacognitivos
transferiveis.

Resumindo, o desenvolvimento do feedback no ambiente digital, no contexto do BL
estudado, estimula de forma consistente a autorregulagdo dos estudantes, sobretudo nas
fases de planeamento e de ajuste comportamental. A metacognicdo estd presente, mas
assume predominantemente uma configuracao localizada, associada a tarefas especificas
e dependente de estimulos externos, com limitada evidéncia de transferéncia estratégica
generalizavel. O contributo deste tema reside, assim, na identificagdo de uma
autorregulagdo funcional e situada, sustentada pelo BL e pelo feedback digital, mas cuja
transformacdo em autorregulagdo estruturante e metacognicdo consolidada exige
condi¢des pedagdgicas adicionais, nomeadamente o desenvolvimento explicito da

literacia de feedback; a integracao sistematica de momentos de reflexao aprofundada que
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promovam o desenvolvimento de critérios internos; e a transferéncia estratégica para o

contexto pratico profissional.

Tema 3 - Mediacdo pedagogica na integracao tedrico-pratica no BL e os limites da

transferéncia entre ambientes de aprendizagem

O tema trés deriva de um aspeto comummente verificado no contexto da educagdo em
saude que pode mediar ou condicionar a influéncia do feedback digital no
desenvolvimento de competéncias autorregulatorias e capacidade metacognitiva, no
contexto das aulas praticas. Trata-se especificamente da integracdo de conceitos tedricos
nas aulas praticas que, no contexto especifico do BL, pode apresentar constrangimentos
devido a necessidade de transferéncia e articulagdo entre ambientes de aprendizagem. A
analise desta dimensdo ¢ relevante para compreender, no caso em estudo, as condigdes
pedagbgicas que parecem favorecer, ou limitar, a mobilizacdo do feedback digital nas
aulas praticas.

Os dados evidenciam que a integracdo entre os conhecimentos tedricos desenvolvidos
online e a sua aplicagdo nas aulas praticas, nao ¢ experienciada pelos estudantes como um
processo automatico decorrente da coexisténcia de modalidades. Pelo contréario, surge
como um fenémeno dependente de mediacdo pedagogica intencional, alinhamento entre
as atividades propostas, coeréncia nos critérios de avaliagdo e articulagdo entre os
momentos de feedback. Assim, no contexto analisado, a coexisténcia de ambientes de
aprendizagem nao se traduz, por si, numa integracao funcional.

Nos dados analisados, os estudantes associam o ambiente digital de aprendizagem
sobretudo a exploragcdo conceptual, a organizagao do estudo e a preparagdao das aulas
praticas. Neste espago, o feedback ¢ descrito como um elemento que contribui para
clarificar critérios, antecipar dificuldades e estruturar o trabalho. Estas fungdes
aproximam-se de dimensdes reconhecidas na literatura sobre aprendizagem
autorregulada, nomeadamente o planeamento, a definicdo de objetivos e a preparagdo
estratégica da ag¢do (Nicol & Macftarlane-Dick, 2006). Assim, do ponto de vista da
percecao dos estudantes, o contributo do feedback digital manifesta-se prioritariamente
ao nivel da pré-regulacdo da aprendizagem, reforcando a preparacdo conceptual para a

pratica.
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O ambiente presencial, por sua vez, ¢ percebido como um espago de aplicagdo técnica,
tomada de decisdo situada e validacdo do desempenho. Neste contexto especifico da
ORTP - marcado pela dindmica, exigéncia e rigor da execugdo, bem como pela pratica
simulada - a regulacdo tende a assumir uma natureza mais imediata e relacional,
frequentemente suportada pelo feedback presencial do docente durante a execugdo. A
mobilizagdo direta do feedback digital como instrumento de apoio em tempo real, surge
de forma menos evidente nos dados. Estas caracteristicas ajudam a compreender a
predominancia de processos de reflexao-sobre-a-acao em detrimento de reflexao-na-agao,
nos termos de Schon (1983), sem que tal distingdo deva ser entendida como
estruturalmente inerente a coexisténcia dos dois ambientes de aprendizagem, mas antes
como possivel consequéncia do desenho instrucional da UC e das exigéncias proprias da
componente pratica.

Por outro lado, torna-se importante distinguir dois niveis analiticos interligados. Em
primeiro lugar, a integracao de conceitos tedricos na pratica clinica constitui um desafio
no ambito da educagcdo em saude (Daneshfar & Moonaghi, 2025; Tambunan, 2024),
implicando a mobilizacdo de conhecimento declarativo em contextos situados e a
articulagdo entre principios abstratos e competéncia técnica. Em segundo lugar, no
contexto do BL, acrescenta-se uma dimensao adicional, nomeadamente a necessidade de
transferéncia entre ambientes de aprendizagem que se desenvolvem segundo logicas
temporais e cognitivas diferenciadas. Tal como abordado por Garrison € Vaughan (2008),
o valor do BL ndo reside apenas na combinagdo de modalidades, mas na integracdo
pedagbgica coerente entre as mesmas. Desta forma, o caso analisado permite tornar
visivel o aspeto suprarreferido como uma condicao mediadora da integragdo tedrico-

pratica.

Os dados sugerem que a integragdo tedrico-pratica ocorre de forma mais consistente
quando existem pontes pedagdgicas explicitas entre o trabalho desenvolvido online e as
exigéncias das aulas praticas. Estas pontes podem assumir a forma de critérios de
desempenho partilhados entre ambientes, atividades digitais orientadas para a andlise
prévia de situacdes clinicas simuladas (utilizando os mesmos recursos de apoio aos
momentos de avalia¢do clinica) ou momentos estruturados de analise pos-acao, em que o
feedback previamente disponibilizado ¢ retomado. A atividade do alinhamento protésico

foi bastante mencionada e valorizada pelos estudantes, precisamente porque acautelou
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todos estes aspetos, em oposi¢do a outras atividades onde estes aspetos ndao foram
operacionalizados de forma tdo evidente. Este alinhamento e transferéncia deliberada
entre ambientes de aprendizagem, ¢ percebido pelos estudantes como um principio que
confere maior coeréncia formativa e uma maior clareza no que se refere a integragao de
conceitos tedricos na pratica clinica, aproximando-se do que Perkins & Salomon (1992)
descrevem como transferéncia mediada pela explicitagdo de principios estruturantes.
Neste sentido, apesar de ndao permitir generalizagdes estatisticas, o presente estudo
contribui analiticamente para explicitar as condigdes que parecem favorecer a

transferéncia entre ambientes de aprendizagem.

A transicdo 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 individuos passam para transitar entre
praticas, contextos ou comunidades com logicas distintas. Este processo envolve quatro
fases distintas, como sejam a identificac¢do das diferencgas entre os contextos; coordenagao
entre as praticas desenvolvidas nos diferentes ambientes; reflexdo sobre pressupostos,
critérios ou formas de agir ao comparar contextos; e transformac¢do que envolve a criagao
de novas préaticas ou reconstru¢do de novas formas integradas de agdo. No presente
estudo, o boundary crossing acontece entre os dois ambientes de aprendizagem, sendo
que os dados sugerem que este processo ocorre sobretudo ao nivel da coordenagdo, uma
vez que os estudantes articulam o feedback digital com a preparacao da pratica, mas sem
evidéncia consistente de transformagdo dos seus critérios internos ou de integragdo
metacognitiva entre contextos. Desta forma, a autorregulagdo parece eficaz dentro de cada
ambiente e aprendizagem em especifico, mas a transferéncia estratégica entre eles
permanece limitada, contribuindo para uma metacogni¢do centrada em atividades
concretas e menos orientada para principios generalizaveis de aprendizagem.

Os dados introduzem ainda um elemento que confere alguma complexidade a esta
separacdo 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 auténoma ou
colaborativa, mas com mediagdo ativa do docente. Nestes momentos, o docente assume
um papel de tutor, disponivel para esclarecer duvidas, apoiar a interpretacdo de critérios

e orientar decisoes. Esta organizacao ¢ percebida pelos estudantes como facilitadora da
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gestdo do tempo face a carga de trabalho, e como um mecanismo de superacdo de
constrangimentos associados ao trabalho colaborativo. Ainda que os dados, baseados nas
percecdes dos estudantes, nao permitam afirmar a consolidagdo de processos de
autorregulagdo, sugerem a existéncia de dinamicas de co-regulagdo, nas quais a
autonomia ¢ acompanhada por suporte contingente, onde se verifica uma melhor
transferéncia percebida entre os ambientes de aprendizagem e, adicionalmente, uma
melhoria na integracao dos conceitos tedricos no contexto pratico. Além disso, contextos
de mediacao estruturada e scaffolding progressivo podem constituir condigdes favoraveis
ao desenvolvimento de controlo autonomo da aprendizagem, no entanto, a mesma pode
estar dependente da mediacao pedagogica (Zimmerman, 2000; Hadwin, Jarveld & Miller,
2011).

Em suma, no caso analisado, o BL ndo elimina o desafio classico da integragdo teorico-
pratica na educa¢do em saude, mas torna mais visivel a exigéncia da articulagdo entre
ecologias de aprendizagem distintas. A integragdo entre ambientes de aprendizagem ¢
percetivel nos dados como uma condi¢do mediadora para compreender de que forma ¢
que o feedback digital pode adquirir relevancia nas aulas praticas. O seu impacto nao
decorre automaticamente da existéncia do BL, mas da coeréncia pedagogica que

estrutura, neste contexto especifico, a relagdo entre teoria, agdo e mediacdo docente.

Tema 4 - Aprendizagem social nas comunidades hibridas e os limites da co-

construcio de conhecimento e da pratica reflexiva.

O tema 4 aprofunda a dimensdo social do modelo de BL adotado, analisando as
comunidades hibridas de aprendizagem enquanto espacos de interacdo e construgao
partilhada de conhecimento no ambiente digital. Neste ambito, procura-se compreender
de que forma as dinamicas de interacdo e o feedback entre pares se relacionam com
processos de pratica reflexiva, integragdo conceptual e desenvolvimento da
autorregulagdo no contexto das aulas praticas. Importa, contudo, clarificar que o objetivo
desta analise ndo consiste em avaliar formalmente a presenca das dimensdes propostas no
modelo das Col, uma vez que ndao foram utilizados instrumentos especificamente
destinados a identificagdo das presencas social, cognitiva e de ensino. Assim, as
comunidades hibridas de aprendizagem sdo aqui consideradas sobretudo enquanto

contextos resultantes das praticas implementadas no ambito do BL. A sua analise baseia-

122



se nas percecdes e interpretagdes dos estudantes acerca das dindmicas de interagdo e
colaboragdo vivenciadas nessas comunidades, ndo constituindo, portanto, uma avaliagdo
estruturada das dimensdes propostas pelo modelo teorico.

Os resultados evidenciam que as comunidades hibridas de aprendizagem sao
percecionadas pelos estudantes como espacos relevantes de interagdo, contacto e apoio
mutuo. A possibilidade de observar o trabalho dos pares, comparar abordagens e
esclarecer duvidas, ¢ descrita como facilitadora da compreensao das atividades propostas
e da validacdo das estratégias adotadas. Desta forma, a interagdo assume um papel
importante na regula¢do do desempenho individual, funcionando como mecanismo de
orientacao informal e de reducdo da incerteza. Contudo, apesar da valorizag¢do atribuida
a dimensdao social da aprendizagem, ndo se verificam evidéncias consistentes de
processos de co-construgao de conhecimento ou de pratica reflexiva partilhada.
Considerando o modelo das Col descrito por Garrison, Anderson, & Archer (2000), os
resultados permitem identificar a presenca de interacao social, mas revelam limitagdes na
progressao da presenca cognitiva. O modelo conceptualiza a aprendizagem significativa
como um processo de inquirigdo que evolui desde a identificacdo de um problema
(triggering event), passando pela exploracdo de ideias (exploration), até a integragdo
conceptual (integration) e a resolugdo aplicada (resolution). Nos dados analisados, a
dinamica descrita pelos estudantes situa-se predominantemente na fase de exploragao,
caracterizada pela partilha de perspetivas e comparagao de procedimentos. Nao se
evidenciam, de forma consistente, descricdes de sintese conceptual conjunta,
reconstru¢do argumentativa ou aplicagdo deliberada e fundamentada do conhecimento
discutido.

Esta predominancia da exploracdo, sem progressao clara para niveis de integracao e
resolugdo, sugere que a interacdo comunitdria, embora existente e valorizada, ndo se
configura como um espago sistematico de construcdo e consolidacdo partilhada do
conhecimento. A presenca social esta assegurada, mas a presenga cognitiva revela-se
limitada na sua evolugdo. De acordo com Garrison ¢ Vaughan (2008), a qualidade do
dialogo e a progressao conceptual dependem da articulacao entre a presenga social, a
presenca cognitiva e a presen¢a do ensino. Neste sentido, torna-se relevante mencionar a
importancia da presenca do ensino por, segundo Martin et al. (2022), garantir a
congruéncia e o propdsito entre a presenca social e a presenga cognitiva, sendo que a

presenca do ensino pode contribuir para elevar a qualidade do que ¢ partilhado e promover
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a progressdao da presenga cognitiva (Garrison & Vaughan, 2008) - aspeto mencionado
pelos estudantes. A auséncia de referéncias explicitas a momentos de sintese coletiva ou
problematizagdo critica, indica que o discurso desenvolvido nas comunidades hibridas
tende a manter-se num nivel instrumental, orientado para a execugdo de atividades
especificas, em oposi¢ao a momentos de reconstrugdo conceptual partilhada.

Neste contexto, a analise da pratica reflexiva torna-se particularmente relevante. A pratica
reflexiva implica problematizagdo, explicitagdo de pressupostos, reconstru¢ao de
experiéncias e projecao para a acao futura (Schon, 1983). No contexto educativo, a
reflexdo torna-se mais significativa quando ¢ socialmente mediada e sustentada por
dialogo critico (Brookfield, 2017). Contudo, os estudantes ndo descrevem a comunidade
de aprendizagem um como espaco de reflexdo partilhada, nem referem processos
sistematicos de reconstrucdo conceptual a partir da interagdo. A reflexdo ¢
predominantemente individual e localizada, associada ao ajuste de desempenho imediato,
ndo sendo evidente uma transformagao coletiva de entendimento ou uma progressao para
niveis mais elevados de integracao conceptual.

Os aspetos anteriormente mencionados, permitem afirmar que a comunidade hibrida de
aprendizagem foi experienciada como um espaco de regulagdo comparativa do
desempenho, mas ndo como um espaco epistemoldgico orientado para a construgdo
colaborativa de conhecimento. A comparacao de respostas e procedimentos permite aos
estudantes situar o seu nivel de desempenho em relagdo aos pares, identificar
discrepancias e proceder a ajustes pontuais. Todavia, esta dindmica ndo ¢ autossuficiente
para assegurar a negociagdo argumentativa necessaria para a co-constru¢do de
significados, nem a integracdo conceptual necessaria para garantir processos reflexivos
mais significativos.

Noutra perspetiva, importa considerar a forma como o feedback ¢ compreendido e
mobilizado pelos estudantes (abordado na discussdo do tema 1) e a sua influéncia na
qualidade da interagdo comunitéria. A literatura sobre literacia de feedback sublinha que
a eficécia do feedback depende da capacidade dos estudantes para interpretar criticamente
a informacdo recebida, questionar pressupostos e utiliza-la estrategicamente para
melhorar o desempenho futuro (Carless & Boud, 2018). Quando o feedback ¢ utilizado
predominantemente como mecanismo de validagdo ou confirmagdo, o seu potencial
enquanto elemento transformador reduz-se. Nos dados analisados, a utilizagao

comparativa e confirmatoria do feedback entre pares, pode refletir niveis diferenciados
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de literacia de feedback entre os estudantes, condicionando a possibilidade de o didlogo
evoluir para formas mais sofisticadas de pratica reflexiva partilhada. Assim, a limitagao
observada na progressao da presenca cognitiva poderd ndo 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 aplicacdo nas aulas praticas, pode
reforga esta interpretacao. Muito embora os estudantes reconhegam a pertinéncia tematica
das atividades tedricas, ¢ percetivel nos dados que a sua integracdo no contexto pratico
ndo ¢ imediata nem evidente. Este aspeto pode estar relacionado com a auséncia de
momentos explicitos de integracdo conceptual no espago comunitario, condi¢ao
necessaria para que o conhecimento seja reorganizado e transferido para situagdes novas
(Garrison & Vaughan (2008). Assim, a limitacdo da progressdo para fases de integracdo
e resolucdo no ciclo de inquiricdo (Garrison, Anderson, & Archer, 2000), podera
contribuir para a dificuldade de mobilizacdo consciente do conhecimento na pratica
clinica, questao discutida no Tema 3.

No que respeita as implicagdes para o desenvolvimento da metacognicdo e da
autorregulagdo, os resultados sugerem uma influéncia indireta das comunidades hibridas
de aprendizagem. A interagdo social apoia processos de controlo e gestdo do desempenho,
componentes relevantes da regulacao da aprendizagem. Contudo, a auséncia de reflexao
partilhada e de integracdo conceptual consistente, limita o potencial da comunidade para
promover formas mais avancadas de regulacdo estratégica (Garrison, Anderson, &
Archer, 2000), que implicariam planeamento, generalizacdao e aplicagao fundamentada
em contextos complexos (Zimmerman, 2000; Butler & Winne, 1995). A influéncia das
comunidades hibridas de aprendizagem na autorregulacdo no contexto pratico, parece
depender da qualidade reflexiva do didlogo que nelas se desenvolve e da articulagdo
pedagbgica que sustenta essa dindmica.

Em suma, os resultados deste tema evidenciam que as comunidades hibridas de
aprendizagem analisadas, funcionam predominantemente como espagos de regulagao
comparativa e suporte para a realiza¢do de uma atividade especifica, em oposi¢cao a uma
configuragdo sistematica como espagos de co-construcdo de conhecimento ou de pratica
reflexiva partilhada. A progressdao limitada da presenga cognitiva no modelo de

inquiricdo, ajuda a compreender esta configuracdo e a contextualizar o alcance da sua
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contribui¢do para o desenvolvimento metacognitivo e autorregulatdrio dos estudantes nas

aulas praticas de ORTP.
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Capitulo 7. Conclusdes

A formacgdo em satde caracteriza-se por uma crescente complexidade, decorrente da
necessidade de integrar conhecimento cientifico, competéncias técnicas e capacidade de
tomada de decisdo em contextos clinicos frequentemente incertos e dindmicos. Neste
contexto, o desenvolvimento de competéncias transversais, como a autorregulagdo da
aprendizagem e a metacogni¢do, assume particular relevancia. Os profissionais de satde
sao continuamente confrontados com situagdes novas que exigem interpretacao, reflexao
sobre a acdo e ajuste permanente das suas praticas ao contexto clinico (Billett, 2014;
Zimmerman, 2000). Neste sentido, promover a capacidade de aprender de forma
autonoma e reflexiva constitui um objetivo central na educacao em satde.

Por outro lado, as transformagdes pedagdgicas associadas a digitalizagdo do ensino e a
crescente adocdo de modelos pedagodgicos mistos ou hibridos, t€ém vindo a criar novas
oportunidades no processo de ensinar e aprender (Garrison & Vaughan, 2008). Os
ambientes digitais de aprendizagem, quando intencionalmente integrados nas estratégias
pedagogicas, podem constituir espagos relevantes para a implementagdo de praticas de
feedback que orientem, desafiem e apoiem os estudantes no desenvolvimento das suas
competéncias autorregulatorias e metacognitivas. Desta forma, o feedback assume um
papel que ultrapassa a sua fung¢do tradicional de avalia¢do, configurando-se como um
elemento estruturante do processo de aprendizagem (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006;
Hattie & Timperley, 2007)

Apesar do crescente nimero de estudos relacionados com a estratégia de feedback, com
a aprendizagem autorregulada e com o BL, verifica-se a necessidade de aprofundar a
compreensdo destes fendmenos em contextos especificos da formag¢dao em satde,
particularmente nas areas onde a integragdo entre o conhecimento tedrico € a pratica
clinica assume um papel determinante. Foi neste enquadramento que se desenvolveu o
presente estudo, centrado na oferta formativa do curso de ORTP e na utilizagdo do
feedback digital no contexto do BL.

A investigacdo foi orientada pela seguinte questdo central: “Como ¢ que o
desenvolvimento do feedback no ambiente digital de aprendizagem estimula a
autorregulagdo e a metacognicdo dos estudantes nas aulas praticas do curso de
ortoprotesia, num modelo pedagogico de blended learning?”. Para responder a esta

questdo, procurou-se averiguar e interpretar a percecdo dos estudantes relativamente a
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estratégia de feedback desenvolvida no Moodle, no Ambito das aulas praticas de uma UC
do curso de ORTP, bem como compreender de que forma é que o mesmo contribuiu para
estimular processos de autorregulacdo e metacognicdo no contexto das aulas praticas da
referida UC.

Considerando o exposto, proceder-se-4 a resposta as subquestdes de investigacdo e a
questao central do estudo. Posteriormente, serdo discutidos os principais contributos do
estudo para as praticas pedagdgicas, as principais limitagdes e possiveis direcdes para

investigacao futura.

7.1. Subquestio de investigacio 1

A primeira subquestdo pretendeu compreender de que forma ¢ que as interagdes nas
comunidades hibridas de aprendizagem favorecem a pratica reflexiva e possibilitam a
aplicagdo dos conhecimentos tedricos nas atividades praticas. Os resultados evidenciam
que as comunidades hibridas de aprendizagem sdo percecionadas pelos estudantes como
espacos relevantes de interacdo, contacto € apoio mutuo. A possibilidade de observar o
trabalho dos pares, comparar abordagens e esclarecer duvidas ¢ frequentemente
mencionada como um elemento facilitador da compreensdo das atividades propostas.
Neste sentido, a interagdo entre pares contribui para reduzir a incerteza relativamente as
atividades propostas e para situar o desempenho em relacdo ao trabalho desenvolvido
pelos pares. Esta dinamica de interagdo parece favorecer sobretudo processos de
calibragcdo e ajuste do desempenho individual, permitindo aos estudantes identificar
discrepancias entre diferentes abordagens e ajustar pontualmente as suas respostas ou
estratégias. Desta forma, a comunidade de aprendizagem funciona como um espaco de
orientagdo informal que apoia a compreensao das atividades e contribui para a regulagao

comparativa do desempenho.

Contudo, os dados sugerem que estas interagdes tendem a assumir uma func¢do
predominantemente exploratdria e comparativa, sendo menos evidente a percecao das
comunidades de aprendizagem como um espago de co-construg¢ao de conhecimento ou de
pratica reflexiva coletiva aprofundada. A participagdo dos estudantes nas comunidades
hibridas de aprendizagem parece favorecer sobretudo a partilha de perspetivas e a

comparagdo de solucdes, em oposicao a processos de integracdo conceptual conjunta ou
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reconstru¢do argumentativa do conhecimento. A reflexdo identificada nos dados ¢
maioritariamente individual e localizada, associada a necessidade de ajustar respostas ou
compreender melhor uma atividade especifica.

No que respeita a aplicagdo dos conhecimentos teoricos nas atividades praticas, os
resultados sugerem que a participagdo nas comunidades hibridas de aprendizagem
contribui para a exploragdo conceptual das tematicas e para a preparacao das atividades,
mas, isoladamente, ndo garante a mobilizag¢do direta desses conhecimentos no contexto
pratico. Embora os estudantes reconhecam a pertinéncia das discussdes desenvolvidas no
ambiente digital, a sua transferéncia para as aulas praticas ndo resulta automaticamente
das interagdes comunitarias.

A integragdo entre os conteudos explorados nas comunidades digitais e a sua aplicagao
nas aulas praticas parece depender, sobretudo, de momentos de mediagao pedagogica que
explicitem a relacdo entre os dois ambientes de aprendizagem. Os dados sugerem que a
mobilizagdo do conhecimento discutido online torna-se mais evidente quando existem
tarefas que estabelecem ligacdes explicitas com as exigéncias das aulas praticas, ou
quando o trabalho desenvolvido no ambiente digital ¢ retomado e analisado no contexto
presencial com o apoio do docente.

Assim, muito embora as comunidades hibridas de aprendizagem constituam espagos
valorizados pelos estudantes para interacdo, exploracdo conceptual e clarificacdo das
atividades propostas, o seu contributo para a pratica reflexiva aprofundada e para a
integracao dos conceitos tedricos nas aulas praticas revela-se condicionado pelo desenho
pedagbgico das atividades e pela mediagdo docente. Sem dispositivos pedagdgicos que
promovam a articulacao deliberada entre os ambientes digital e presencial - como critérios
partilhados, atividades preparatorias ou momentos de sintese conceptual - a interagao
tende a permanecer num nivel predominantemente instrumental, orientado para a
resolucdo das tarefas imediatas, e com um impacto limitado na mobilizagdo explicita do

conhecimento tedrico no contexto pratico.

7.2. Subquestao de investigacio 2

A segunda subquestdo procurou compreender a forma como o feedback disponibilizado
no Moodle ¢ entendido e utilizado pelos estudantes para promover o desenvolvimento da

metacogni¢do e da autorregulacao nas aulas praticas.
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Os resultados evidenciam que o feedback digital € valorizado pelos estudantes, sobretudo
enquanto recurso de auxilio a organizagdo do estudo e a preparagdo conceptual das
atividades desenvolvidas no contexto pratico. Os estudantes referem que o feedback
disponibilizado no Moodle contribui para clarificar expectativas, compreender critérios
de avaliacdo e antecipar dificuldades associadas as atividades propostas. A possibilidade
de aceder ao feedback de forma assincrona e repetida permite revisitar comentarios,
reorganizar informacdo e ajustar a preparagdo para as aulas praticas, sendo
frequentemente percecionada como uma vantagem face ao feedback oral disponibilizado
no contexto presencial. Este tende a ser mais imediato, mas menos passivel de consulta
posterior.

No entanto, a analise dos dados revela que o feedback digital e o feedback presencial
assumem fungdes distintas no processo de regulacao da aprendizagem. Enquanto o
feedback disponibilizado no Moodle ¢ predominantemente mobilizado como suporte
cognitivo para a preparagdo das atividades e para o esclarecimento das tarefas propostas,
o feedback presencial desempenha um papel central na regulagdo da agdo pratica, sendo
frequentemente percecionado como o principal mecanismo de validacdo e ajuste da
execugdo técnica durante as aulas praticas. Assim, embora o feedback digital contribua
para estruturar a preparacdo conceptual dos estudantes, a regulacdo imediata do
desempenho técnico continua a ocorrer maioritariamente através da interagdo presencial
com o docente.

No que diz respeito ao desenvolvimento da autorregulagdo, os resultados sugerem que o
feedback disponibilizado no ambiente digital estimula sobretudo formas de regulacao
funcional e orientadas para tarefas especificas. Os estudantes referem utilizar o feedback
para organizar o estudo, planear a preparacao das atividades e corrigir erros identificados
em momentos anteriores. Este tipo de utilizagdo do feedback evidencia processos de
planeamento e de ajuste comportamental, particularmente associados a preparagdo das
aulas praticas e a gestdo do desempenho académico. No entanto, sio menos evidentes
processos de redefinicao estratégica da aprendizagem ou de mobilizagdo de critérios
internos que permitam aos estudantes avaliar autonomamente a qualidade do seu
desempenho em contextos distintos.

Relativamente a metacognicao, os dados evidenciam momentos de tomada de consciéncia
sobre erros, dificuldades ou aspetos a melhorar, frequentemente desencadeados pelo

feedback disponibilizado pelo docente ou pela comparagao com o trabalho dos pares. No
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entanto, estas experiéncias metacognitivas tendem a assumir uma natureza localizada e
episddica, associada a atividades especificas, sendo menos evidente a explicitagdo de
processos reflexivos mais profundos sobre as estratégias de aprendizagem utilizadas ou
sobre a transferéncia dessas aprendizagens para novos contextos. A reflexdo
desencadeada pelo feedback parece ocorrer predominantemente apos a agdo, sendo menos
evidente a verbalizacdo de processos reflexivos durante a execugdo das atividades
praticas.

A interpretacao destes resultados remete também para a importancia da literacia de
feedback, mais propriamente na forma como os estudantes compreendem e mobilizam a
informagdo recebida. Embora os estudantes demonstrem reconhecer a utilidade do
feedback e utiliza-lo para melhorar o desempenho em atividades subsequentes, os dados
sugerem que a sua utilizagdo permanece frequentemente centrada na corre¢do de tarefas
ou na confirma¢ao da adequacao das respostas. A capacidade de interpretar o feedback
como um recurso para avaliar autonomamente a qualidade do proprio trabalho e orientar
decisoOes futuras parece ainda estar em desenvolvimento.

Nao obstante, torna-se relevante considerar que estas dinamicas ocorrem num contexto
pedagbgico marcado pelas especificidades das aulas praticas em ORTP, caracterizadas
por exigéncias técnicas, necessidade de precisdo na execucdo e responsabilidade
associada a tomada de decisdes clinicas. Neste contexto, a procura de validacdo docente
pode ser um indicador de dependéncia regulatoria, mas também pode constituir-se como
uma estratégia funcional de gestdo da incerteza e de garantia de seguranca na execucdo
das atividades praticas.

Em suma, os resultados sugerem que o feedback digital contribui para apoiar processos
de planeamento, organizagao do estudo e preparacao conceptual das atividades praticas,
estimulando formas de autorregulagcdo funcional e momentos pontuais de consciéncia
metacognitiva. Porém, o seu impacto no desenvolvimento de processos mais
aprofundados de autorregulacdo e metacogni¢do parece depender da forma como o
feedback ¢ integrado no desenho pedagogico global das atividades, e na mediacao docente

que sustenta a transi¢ao entre o ambiente digital e o contexto pratico.
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7.3. Subquestao de investigaciao 3

A terceira subquestdo procurou identificar quais os elementos do modelo pedagbgico de
BL percebidos pelos estudantes como fatores que favorecem a aprendizagem autonoma e
a capacidade reflexiva. Os resultados indicam que os estudantes valorizam
particularmente a possibilidade de preparagdo prévia para as aulas praticas
proporcionadas pelo ambiente digital de aprendizagem. O acesso continuo aos recursos
disponibilizados no Moodle, as discussdes desenvolvidas nos foruns e ao feedback do
docente permite organizar o estudo de forma mais flexivel, rever conteudos e antecipar
as exigéncias das atividades praticas. Neste sentido, o ambiente digital ¢ percebido
sobretudo como um espago de preparagdo conceptual que apoia a compreensdo das

atividades e contribui para reduzir a incerteza associada ao contexto pratico.

Contudo, os dados sugerem que a perce¢ao dos estudantes sobre o BL nem sempre se
relaciona com a articulagdo entre ambientes de aprendizagem, sendo frequentemente
associada as estratégias pedagdgicas especificas utilizadas na UC, como sejam o trabalho
colaborativo, o brainstorming, a resolucao de problemas ou os momentos de discussao
desenvolvidos no ambiente digital. Esta associagdo revela que, para os estudantes, a
experiéncia do BL tende a ser interpretada sobretudo através de praticas pedagogicas
concretas que estruturam as atividades de aprendizagem.

Para além das oportunidades associadas a preparacdo e organizagao do estudo, os
estudantes reconhecem também que o modelo pedagdgico adotado contribui para apoiar
momentos de avaliagdo e consolida¢do do conhecimento (mormente no ambiente digital
de aprendizagem), nomeadamente através da possibilidade de revisitar recursos, consultar
feedback e comparar diferentes abordagens as tarefas propostas. No entanto, esta
dinamica ¢ simultaneamente percecionada por alguns estudantes como mais exigente em
termos de carga de trabalho, sobretudo quando comparada com modelos de ensino mais
expositivos. Esta percecdo sugere que a participacdo em ambientes de aprendizagem que
exigem maior envolvimento ativo, pode ser inicialmente interpretada como um aumento
do esfor¢o requerido, particularmente no que se refere aos estudantes que nao tém hébitos
de estudos e, no fundo, competéncias prévias no que respeita a autorregulacgao.

A jusante, os resultados evidenciam igualmente que a autonomia dos estudantes ndo se
desenvolve automaticamente como uma consequéncia do modelo pedagdgico de BL. Pelo

contrario, o desenvolvimento da aprendizagem autdnoma parece depender da forma como
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as atividades sdo estruturadas, da clareza dos objetivos propostos, da explicitagdo de
critérios de avalia¢do e da mediacdo pedagdgica do docente. Consequentemente, o papel
do docente assume particular relevancia enquanto facilitador do processo de
aprendizagem, orientando a interpretacdo das tarefas, apoiando a mobilizagdo dos
recursos disponibilizados no ambiente digital e promovendo a articulagdo entre o trabalho
desenvolvido online e as exigéncias das aulas préaticas.

Assim, embora o modelo pedagodgico de BL oferegca condigcdes favoraveis ao
desenvolvimento da aprendizagem autébnoma e da reflexdo sobre a pratica -
nomeadamente através da flexibilidade temporal, do acesso continuado aos recursos e das
oportunidades de interacdo - os resultados sugerem que estas potencialidades ndo se
concretizam automaticamente pela coexisténcia de ambientes digitais e presenciais. O
desenvolvimento da autonomia e da capacidade reflexiva parece depender, sobretudo, do
desenho pedagogico das atividades e da mediagdo docente que sustenta a articulagdo entre

a preparagao conceptual, a interagdo social e a aplicagdo pratica do conhecimento.

7.4. Questao de investigaciao central

Considerando os resultados obtidos nas diferentes dimensdes analisadas, ¢ possivel
afirmar que a investiga¢do permitiu responder a questdo central que orientou o estudo -
“Como ¢ que o desenvolvimento do feedback no ambiente digital de aprendizagem
estimula a autorregulacdo e a metacognicao dos estudantes nas aulas praticas do curso de
ortoprotesia, num modelo pedagogico de blended learning?” - bem como alcangar o
objetivo de averiguar e interpretar a percecdo dos estudantes sobre o contributo dessa
estratégia pedagogica para o desenvolvimento destas competéncias. Em conjunto, os
resultados sugerem que o feedback desenvolvido no ambiente digital de aprendizagem
pode contribuir para estimular processos de autorregulagao e metacogni¢do, sendo que a
sua influéncia ocorre sobretudo de forma mediada e contextualizada, dependente das
condi¢des pedagdgicas que estruturam a articulagdo entre os ambientes digital e
presencial no modelo de BL.

De uma forma geral, o feedback disponibilizado no ambiente digital ¢ mobilizado pelos
estudantes principalmente como um recurso de preparagdo conceptual e organizacao da
aprendizagem, permitindo clarificar critérios, antecipar dificuldades e estruturar o estudo

para as atividades praticas. Porém, a regulacao imediata da a¢ao técnica continua a ocorrer
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predominantemente no contexto presencial, através do feedback do docente durante a
execucdo das atividades propostas, refletindo, assim, as caracteristicas situadas da
aprendizagem no contexto pratico, no ambito da formagao em satde.

Neste sentido, os resultados evidenciam que o desenvolvimento de processos de
autorregulagdo e metacogni¢do associados ao feedback digital tende a assumir uma
natureza funcional e localizada, frequentemente orientada para a preparacdo das
atividades, para a correcdo de erros ou para a tomada de consciéncia sobre o desempenho
em tarefas especificas. A mobiliza¢dao destes processos para formas mais estratégicas e
transferiveis de aprendizagem parece depender de fatores como a literacia de feedback
dos estudantes, o desenho pedagogico das atividades e a mediagdo docente que sustenta
a articulacdo entre os diferentes ambientes de aprendizagem.

Por outro lado, os resultados sugerem que o modelo pedagdgico de BL cria condigdes
favoraveis para a preparagao conceptual e para a exploragdo das tematicas abordadas, mas
ndo garante a integracao entre o conhecimento tedrico desenvolvido no ambiente digital
e a sua aplica¢do nas aulas praticas. A integracdo teorico-pratica parece depender da
existéncia de praticas pedagogicas que explicitem a ligacdo entre os dois ambientes de
aprendizagem, bem como do papel do docente na mediacdo desse processo.

Em suma, o estudo sugere que o feedback desenvolvido no ambiente digital pode ser um
elemento relevante no auxilio a aprendizagem em contextos pedagodgicos mistos,
particularmente ao nivel da preparacdo conceptual e da organizagdo do estudo. No
entanto, o seu impacto no desenvolvimento de processos mais aprofundados de
autorregulagdo e metacogni¢do nas aulas praticas revela-se condicionado pela forma
como o feedback, o desenho instrucional e as interagdes sdao pedagogicamente

estruturados no conjunto da experiéncia de aprendizagem.

7.5. Contribui¢des do estudo para as praticas pedagogicas em Ortoprotesia

Embora o presente estudo se enquadre num estudo de caso Unico e instrumental,
desenvolvido num contexto pedagdgico especifico, os resultados permitem identificar
alguns contributos relevantes para a reflexdo sobre as praticas pedagogicas na educagao
em saude, particularmente em contextos de aprendizagem que articulam ambientes

digitais e atividades praticas.
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Um primeiro contributo prende-se com a compreensao do papel que o feedback digital
pode desempenhar na preparagdo da pratica. Os resultados sugerem que o feedback
disponibilizado no ambiente digital ¢ mobilizado sobretudo como suporte cognitivo para
a preparacdo conceptual das atividades praticas, permitindo aos estudantes clarificar
critérios de avaliagdo, antecipar dificuldades e organizar o estudo. Contudo, a regulagdo
imediata da acdo técnica continua a ocorrer predominantemente no contexto presencial,
através do feedback do docente durante a execucao das tarefas. Este resultado sugere que,
em contextos de formag¢ao com uma componente pratica significativa, o feedback digital
pode apoiar a preparacao da acdo, mas nao substitui os processos de validagdo e regulacao
situados que caracterizam a aprendizagem no contexto pratico.

Um segundo contributo pedagoégico decorre da distingdo entre a articulacdo entre os
ambientes de aprendizagem no BL e integracdo efetiva entre teoria e pratica. Os
resultados evidenciam que a coexisténcia de ambientes digital e presencial ndo garante a
mobilizacdo do conhecimento tedrico no contexto da pratica. A transferéncia entre os dois
ambientes parece depender da existéncia de praticas pedagogicas que explicitem essa
articulacdo, tais como tarefas preparatérias que mobilizem conceitos tedricos para a
analise de situagdes praticas, critérios de avaliacdo partilhados entre ambientes de
aprendizagem ou momentos estruturados de reflexdo sobre as decisdes tomadas nas aulas
praticas. Neste sentido, o estudo refor¢a a ideia de que o potencial pedagdgico do BL
reside essencialmente na forma como o mesmo € pedagogicamente organizado através do
desenho instrucional e da mediag¢ao docente.

Um terceiro contributo relaciona-se com o desenvolvimento da aprendizagem autonoma
e da autorregulacao dos estudantes. Os resultados sugerem que o BL pode criar condi¢des
favoraveis para a organizagdo do estudo e para a preparacdo das atividades,
nomeadamente através do acesso continuado a recursos, feedback e interagdes entre pares.
No entanto, a autonomia dos estudantes nao ¢ uma derivacdo automatica da utilizacao de
ambientes digitais de aprendizagem. Os dados indicam que o desenvolvimento de
processos autorregulatorios depende da clareza das tarefas propostas, da explicitagcdo de
critérios de qualidade e da media¢do pedagdgica que orienta a utilizagao do feedback e
dos recursos disponiveis. Estes resultados reforcam a importancia de integrar estratégias
pedagogicas que apoiem explicitamente os estudantes na interpretacdo e utilizagdo do
feedback, contribuindo para o desenvolvimento da literacia de feedback e para a

transformacao do feedback em agao deliberada de melhoria.
135



Por fim, os resultados evidenciam que as comunidades hibridas de aprendizagem
constituem espacos relevantes de interagdo e apoio mutuo entre estudantes, permitindo
comparar abordagens, esclarecer duvidas e gerir o proprio desempenho. Contudo, a
analise sugere que a co-construgdao de conhecimento e a reflexao coletiva aprofundada
ndo surgem automaticamente destas interagdes, dependendo da forma como as atividades
sdo estruturadas e da presenga pedagogica do docente. Assim, a criagdo de guides de
discussao, critérios de participacdo ou momentos de sintese conceptual pode constituir
uma estratégia relevante para promover formas mais aprofundadas de reflexdo coletiva

nas comunidades de aprendizagem.

7.6. Limitacoes do estudo e pistas para investigaciao futura

O presente estudo apresenta algumas limitagdes que importa reconhecer. Em primeiro
lugar, trata-se de um estudo de caso Unico e instrumental, desenvolvido num contexto
pedagbgico especifico - as aulas praticas de uma UC do curso de ORTP - o que limita a
possibilidade de generalizagao dos resultados. Neste sentido, os contributos do estudo
devem ser interpretados sobretudo em termos de transferibilidade analitica, permitindo
identificar mecanismos pedagdgicos e condi¢cdes de implementacdo que poderdo ser
relevantes para contextos semelhantes.

Outra limitagdo prende-se com as condigdes de implementagdo do estudo, nomeadamente
o tempo reduzido disponivel para a aplicacao das estratégias pedagogicas associadas ao
modelo de BL. O processo de aprovacao ética, particularmente exigente devido a dupla
condi¢do da investigadora enquanto docente da UC, condicionou o inicio da recolha de
dados, o que reduziu o periodo de implementacao das atividades. Considerando que o
desenvolvimento de competéncias como a autorregulagdo da aprendizagem e a
metacognicdo, bem como a adaptacdo a modelos pedagodgicos mistos tendem a
desenvolver-se de forma gradual, um periodo de aplicagdo mais prolongado poderia
permitir observar transformagdes mais consistentes nestas dimensdes.

Importa ainda referir algumas limitagdes associadas ao processo de recolha dos dados. As
entrevistas € os grupos focais foram conduzidos por uma moderadora externa a area da
ortoprotesia, opcdo metodologica adotada para minimizar possiveis enviesamentos
decorrentes da relacdo pedagogica entre docente-investigadora e estudantes. Contudo,

esta condicao pode ter limitado a exploracdo de aspetos mais especificos do contexto
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clinico e das dinamicas proprias das aulas praticas. A jusante, as exigéncias de
anonimizagdo impostas por questdes éticas impossibilitaram a correspondéncia entre
diferentes fontes de dados, o que poderia ter permitido uma analise mais aprofundada das
trajetorias individuais de aprendizagem.

Estas limitagdes abrem também algumas possibilidades para investigagdo futura. Estudos
longitudinais poderiam explorar de forma mais aprofundada o desenvolvimento da
autorregulagdo, da metacognicdo e da literacia de feedback ao longo do percurso
formativo dos estudantes em cursos da area da satde. Por outro lado, investigagdes futuras
poderiam analisar o impacto de diferentes praticas pedagogicas destinadas a apoiar a
transferéncia entre ambientes de aprendizagem em modelos de BL, como tarefas de
preparagdo para a pratica, momentos estruturados de reflexdo pos-agdo ou estratégias
especificas de utilizagao do feedback entre pares. Finalmente, seria igualmente relevante
aprofundar a compreensdo do papel do docente na mediacdo das comunidades de
aprendizagem e na articulacdo entre os ambientes digital e presencial no desenvolvimento

de competéncias profissionais no contexto da formacgao pratica.

137



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Agéncia de Avaliacdo e Acreditagdo do Ensino Superior. (2022). Inova¢do pedagogica
no ensino superior: Cenarios e caminhos de transformag¢do (A3ES Readings No. 16).
Agéncia de Avaliagdo e Acreditacao do Ensino Superior. https:/www.a3es.pt

Ajjawi, R., & Boud, D. (2017). Researching feedback dialogue: An interactional analysis
approach. Assessment & Evaluation in Higher FEducation, 42(2), 252-265.
https://doi.org/10.1080/02602938.2015.1102863

Akkerman, S. F., & Bakker, A. (2011). Boundary crossing and boundary objects. Review
of Educational Research, 81(2), 132-169.
https://doi.org/10.3102/0034654311404435

Alammary, A., Sheard, J., & Carbone, A. (2014). Blended learning in higher education:
Three different design approaches. Australasian Journal of Educational Technology,
30(4), 440-454. https://doi.org/10.14742/ajet.693

Amado, J. (2014). Manual de investigagdo qualitativa em educagdo. (2* ed). Imprensa da
Universidade de Coimbra.

Archer, J. C. (2010). State of the science in health professional education:Effective
feedback. Medical Education, 44(1), 101-108. https://doi.org/10.1111/.1365-
2923.2009.03546.x

Arshed, N., & Danson, M. (2015). The literature review. In K. O’Gorman & R. MacIntosh
(Eds.), Research methods for business and management (2nd ed., pp. 31-49).
Goodfellow Publishers. https://doi.org/10.23912/978-1-910158-51-7-2790

Azevedo, R., & Gasevi¢, D. (2019). Analyzing multimodal multichannel data about self-
regulated learning with advanced learning technologies: Issues and challenges.
Computers in Human Behavior, 96, 207-210.
https://doi.org/10.1016/j.chb.2019.03.025

Barnett, R. (2000). Realizing the university in an age of supercomplexity. Society for
Research into Higher Education & Open University Press.

Barrows, H. S. (1986). A taxonomy of problem-based learning methods. Medical
Education, 20(6), 481—486.

Bates, A. W., & Sangra, A. (2011). Managing Technology in Higher Education:
Strategies for Transforming Teaching and Learning. Jossey-Bass.

Bates, A. W. (Tony). (2010). New challenges for universities: Why they must change. In
U.-D. Ehlers & D. Schneckenberg (Eds.), Changing cultures in higher education:
Moving the hearts and minds of the learners (pp. 15-25). Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-642-03582-1_2

Batista, B., Rodrigues, D., Moreira, E., & Silva, F. (2021). Técnicas de recolha de dados
em investigagdo: Inquirir por questionario e/ou inquirir por entrevista. In P. Sa, A.
Pedro Costa, & A. Moreira (Coords.), Reflexoes em torno de metodologias 33 de

138



investigagdo: Recolha de dados (1* ed., Vol. 2, pp. 13-36). UA Editora.
https://doi.org/10.34624/ka02-fq42

Bento, J. (2002). 4 metodologia qualitativa na investiga¢do educacional. Universidade
do Minho.

Bergmann, J., & Sams, A. (2012). Flip your classroom: Reach every student in every
class every day. International Society for Technology in Education.

Billett, S. (2014). Mimetic learning in and for work. In Mimetic learning at work (pp. 1—
14). Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-319-09277-5_1

Black, P., & Wiliam, D. (1998). Assessment and classroom learning. Assessment in
Education: Principles, Policy & Practice, 5(1), 7-74.
https://doi.org/10.1080/0969595980050102

Boelens, R., De Wever, B., & Voet, M. (2017). Four key challenges to the design of
blended learning: A systematic literature review. Educational Research Review, 22,
1-18. https://doi.org/10.1016/j.edurev.2017.06.001

Boud, D. (2020). Retos en la reforma de la evaluacion en educacion superior: Una mirada
desde la lejania. RELIEVE - Revista Electronica de Investigacion y Evaluacion
Educativa, 26(1). https://doi.org/10.7203/relieve.26.1.17088

Boud, D., & Molloy, E. (2013). Rethinking models of feedback for learning: The
challenge of design. Assessment & Evaluation in Higher Education, 38(6), 698—712.
https://doi.org/10.1080/02602938.2012.691462

Boud, D. (2000). Sustainable assessment: Rethinking assessment for the learning society.
Studies in Continuing Education, 22(2), 151-167. https://doi.org/10.1080/713695728

Braun, V., & Clarke, V. (2006). Using thematic analysis in psychology. Qualitative
Research in Psychology, 3(2), 77-101. https://doi.org/10.1191/1478088706qp0630a

Broadbent, J., & Poon, W. L. (2015). Self-regulated learning strategies & academic
achievement in online higher education learning environments: A systematic review.
Internet and Higher Education, 27, 1-13.
https://doi.org/10.1016/j.theduc.2015.04.007

Brookfield, S. D. (2017). Becoming a critically reflective teacher (2nd ed.). Jossey-Bass.
Brookhart, S. M. (2017). How to give effective feedback to your students (2nd ed.). ASCD.
Bruner, J. S. (1996). The culture of education. Harvard University Press.

Butler, D. L., & Winne, P. H. (1995). Feedback and self-regulated learning: A theoretical
synthesis. Review of Educational Research, 65(3), 245-281.
https://doi.org/10.3102/00346543065003245

Carless, D., & Winstone, N. (2020). Teacher feedback literacy and its interplay with
student feedback literacy. Teaching in Higher Education, 27(6), 1-14.
https://doi.org/10.1080/13562517.2020.1782372

139



Carless, D., & Boud, D. (2018). The development of student feedback literacy: Enabling
uptake of feedback. Assessment & Evaluation in Higher Education, 43(8), 1315—
1325. https://doi.org/10.1080/02602938.2018.1463354

Carless, D. (2015). Excellence in university assessment: Learning from award-winning
practice. Routledge.

Castells, M. (1996). The rise of the network society. Blackwell Publishers Ltd.

Coutinho, C.P. (2013). Critérios para avaliar a qualidade de um estudo qualitativo.
Almedina (Ed.), Metodologias de Investigacdo em Ciéncias Sociais de Humanas —
Teoria e Pratica (pp. 351-352). Disponivel em: QUALIDADEAVALQUALIO001.pdf
(uab.pt)

Creswell, J. W., & Poth, C. N. (2018). Qualitative inquiry and research design: Choosing
among five approaches (4th ed.). SAGE.

Creswell, J. W. (2013). Qualitative inquiry and research design: Choosing among five
approaches (3rd ed.). SAGE Publications.

Daneshfar, M., & Moonaghi, H. K. (2025). The impact of clinical simulation on bridging
the theory—practice gap in nursing education: A systematic review. BMC Medical
Education, 25, 1216. https://doi.org/10.1186/s12909-025-07790-8

Denzin, N. K., & Lincoln, Y. S. (2018). The SAGE handbook of qualitative research (5th
ed.). SAGE Publications.

DeWalt, K. M., & DeWalt, B. R. (2011). Participant Observation: A Guide for
Fieldworkers. AltaMira Press

Dewey, J. (1933). How we think: A restatement of the relation of reflective thinking to the
educative  process. D. C. Heath and Company. Disponivel em:
https://archive.org/details/dli.ernet.240488/page/n67/mode/2up

Downes, S. (2005). E-learning 2.0. eLearn Magazine. Disponivel em:
http://www.elearnmag.org/subpage.cfim?section=articles&article=29-1

Ehlers, U.-D., & Schneckenberg, D. (Eds.). (2010). Changing cultures in higher
education: Moving the hearts and minds of the learners. Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-642-03582-1

Eraut, M. (2007). Learning from other people in the workplace. Oxford Review of
Education, 33(4), 403—422. https://doi.org/10.1080/03054980701425706

Evans, C. (2013). Making sense of assessment feedback in higher education. Review of
Educational Research, 83(1), 70—120. https://doi.org/10.3102/0034654312474350

Fagundes, N., & Burnham, T. (2007). Transdisciplinaridade, multirreferencialidade e
curriculo. Revista Entreideias: Educa¢do, Cultura e Sociedade, 6(5).
https://doi.org/10.9771/2317-1219rf.v6i5.2837

Farmer, T., Robinson, K., Elliott, S. J., & Eyles, J. (2006). Developing and implementing
a triangulation protocol for qualitative health research. Qualitative Health Research,
16(3), 377-394. https://doi.org/10.1177/1049732305285708

140



Flavell, J. H. (1979). Metacognition and cognitive monitoring: A new area of
cognitivedevelopmental inquiry. American Psychologist, 34(10), 906-911.
https://doi.org/10.1037/0003-066X.34.10.906

Flick, U. (2018). An introduction to qualitative research (6th ed.). SAGE Publications.

Garrison, D. R. (2011). E-learning in the 21st century: A framework for research and
practice (2nd ed.). Routledge. https://doi.org/10.4324/9780203838761

Garrison, D. R., & Vaughan, N. (2008). Blended learning in higher education:
Framework, principles, and guidelines. Jossey-Bass.
https://doi.org/10.1002/9781118269558

Garrison, D. R., Anderson, T., & Archer, W. (2000). Critical inquiry in a text-based
environment: Computer conferencing in higher education. The Internet and Higher
Education, 2(2-3), 87-105. https://doi.org/10.1016/S1096-7516(00)00016-6

Graham, C. R., & Halverson, L. R. (2023). Blended learning research and practice. In O.
Zawacki-Richter & 1. Jung (Eds.), Handbook of open, distance and digital education
(pp- 1159—-1181). Springer. https://doi.org/10.1007/978-981-19-2080-6_68

Hadwin, A. F., Jarveld, S., & Miller, M. (2011). Self-regulated, co-regulated, and socially
shared regulation of learning. In B. J. Zimmerman & D. H. Schunk (Eds.), Handbook
of self-regulation of learning and performance (pp. 65-84). Routledge.
https://doi.org/10.4324/9780203839010.ch5

Hattie, J., & Timperley, H. (2007). The power of feedback. Review of Educational
Research, 77(1), 81-112. https://doi.org/10.3102/003465430298487

Henderson, M., Ryan, T., & Phillips, M. (2019). The challenges of feedback in higher
education. Assessment & Evaluation in Higher Education, 44(8), 1237-1252.
https://doi.org/10.1080/02602938.2019.1599815

Ice, P., Curtis, R., Phillips, P., & Wells, J. (2007). Using asynchronous audio feedback to
enhance teaching presence and students’ sense of community. Journal of
Asynchronous Learning Networks, 11(2), 3-25.
https://doi.org/10.24059/0lj.v11i2.1724

Killion, J. P., & Todnem, G. R. (1991). A process for personal theory building.
Educational Leadership, 48(6), 14-16. Disponivel em:
https://eric.ed.gov/?1d=EJ422847

Kirschner, P. A., Sweller, J., & Clark, R. E. (2006). Why minimal guidance during
instruction does not work: An analysis of the failure of constructivist, discovery,
problem-based, experiential, and inquiry-based teaching. Educational Psychologist,
41(2), 75-86. https://doi.org/10.1207/s15326985ep4102_1

Kolb, D. A. (1984). Experiential learning: Experience as the source of learning and
development. Prentice Hall.

Krueger, R. A., & Casey, M. A. (2015). Focus groups: A practical guide for applied
research (5th ed.). SAGE Publications

141



Laurillard, D. (2012). Teaching as a design science: Building pedagogical patterns for
learning and technology. Routledge. https://doi.org/10.4324/9780203125083

Laurillard, D. (2002). Rethinking university teaching: A conversational framework for
the effective use of learning technologies (2nd ed.). Routledge.

Lave, J., & Wenger, E. (1991). Situated learning: Legitimate peripheral participation.
Cambridge University Press.

Leite, C. & Ramos, K. (2014). Politicas do Ensino Superior em Portugal na fase pds-
Bolonha: implica¢des no desenvolvimento do curriculo e das exigéncias ao exercicio
docente. Revista Lusofona de Educagdo, 27, 73-89.

Li, L. C., Grimshaw, J. M., Nielsen, C., Judd, M., Coyte, P. C., & Graham, 1. D. (2009).
Evolution of Wenger’s concept of community of practice. Implementation Science,
4(1), 11. https://doi.org/10.1186/1748-5908-4-11

Mann, K., Gordon, J., & MacLeod, A. (2009). Reflection and reflective practice in health
professions education: A systematic review. Advances in Health Sciences Education,
14(4), 595-621. https://doi.org/10.1007/s10459-007-9090-2

Martin, F., Wu, T., Wan, L., & Xie, K. (2022). A meta-analysis of the Community of
Inquiry presences and learning outcomes in online and blended learning

environments. Online Learning, 26(1), 325-359.
https://doi.org/10.24059/0l}.v2611.2604

Meirinhos, M., & Osorio, A. (2010). O estudo de caso como estratégia de investigacao
em educacio. Revista EduSer, 2(2(2)), 49— 65.
https://doi.org/10.34620/EDUSER.V212.24

Miles, M. B., & Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis: An expanded
sourcebook (2nd ed.). SAGE Publications.

Moon, J. A. (2004). A handbook of reflective and experiential learning. Routledge.

Moore, M. G. (1993). Theory of transactional distance. In D. Keegan (Ed.), Theoretical
principles of distance education (pp. 22-38). Routledge.

Moore, M. G. (1989). Three types of interaction. The American Journal of Distance
Education, 3(2), 1-7. https://doi.org/10.1080/08923648909526659

Morais, A. (2013). O processo de Bolonha e a avaliagdo das aprendizagens: Um estudo
de praticas em mudanga (Tese de doutoramento, Universidade do Minho).
Universidade do Minho. Disponivel em:
https://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/28770/1/Ana%20Maria%20Ma
galh%c3%a3es%20da%20Silva%20Morais.pdf

Moreira, J. A., & Horta, M. J. (2020). Educacdo e ambientes hibridos de aprendizagem:
Um processo de inovacdo sustentada. Revista UFG, 20, e66027.
https://doi.org/10.5216/REVUFG.V20.66027

Moreira, J. A. M., Barros, R. M., & Monteiro, A. M. (2014). Autoconceito académico em
ambientes virtuais de aprendizagem. Revista Brasileira de Informdtica na Educagao,
22(2), 31-43. https://doi.org/10.5753/RBIE.2014.22.02.31

142



Morgado, L., Aires, L., Paz, J., Afonso, A., Loureiro, A., Messias, 1., & Oliveira, N. R.
(2020, 18-20 Novembro). Transformagdo digital no ensino superior: Desafios e
contradigoes. In 10.* Conferéncia FORGES: O Ensino Superior na Era Digital nos
Paises e Regides de Lingua Portuguesa: Desafios e Propostas. Universidade de Evora.

http://hdl.handle.net/10400.2/16734

Nicol, D. J., & Macfarlane-Dick, D. (2006). Formative assessment and self-regulated
learning: A model and seven principles of good feedback practice. Studies in Higher
Education, 31(2), 199-218. https://doi.org/10.1080/03075070600572090

Norberg, A., Dziuban, C. D., & Moskal, P. D. (2011). A time-based blended learning
model. On the Horizon, 19(3),207-216. https://doi.org/10.1108/10748121111163913

OECD. (2020). Future of education and skills 2030: OECD learning compass 2030.
OECD Publishing. Disponivel em: https://www.oecd.org/education/2030-project/

Panadero, E., & Lipnevich, A. A. (2022). A review of feedback models and typologies:
Towards an integrative model of feedback elements. Educational Research Review,
35, Article 100416. https://doi.org/10.1016/j.edurev.2021.100416

Panadero, E. (2017). A review of self-regulated learning: Six models and four directions
for research. Frontiers in Psychology, 8, 422.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2017.00422

Patton, M. Q. (2015). Qualitative research & evaluation methods (4th ed.). SAGE
Publications.

Perkins, D. N., & Salomon, G. (1992). Transfer of learning. In International encyclopedia
of education (2nd ed., Vol. 2, pp. 6452—-6457). Pergamon Press

Pintrich, P. R. (2000). The role of goal orientation in self-regulated learning. In M.
Boekaerts, P. R. Pintrich, & M. Zeidner (Eds.), Handbook of self-regulation: Theory,
research, and applications (pp. 451-502). Academic Press

Pintrich, P. R., & De Groot, E. V. (1990). Motivational and self-regulated learning
components of classroom academic performance. Journal of Educational Psychology,
82(1), 33-40. https://doi.org/10.1037/0022-0663.82.1.33

Ramsden, P. (2003). Learning to Teach in Higher Education (2nd ed.). Routledge.
https://doi.org/10.4324/9780203507711

Ranmuthugala, G., Plumb, J. J., Cunningham, F. C., Georgiou, A., Westbrook, J. 1., &
Braithwaite, J. (2011). How and why are communities of practice established in the
healthcare  sector? BMC  Health  Services  Research, 11(273), 1-9.
https://doi.org/10.1186/1472-6963-11-273

Romancenco, A., Saratila, 1., Ababii, 1., Rojnoveanu, G., Dandara, O., & Spinei, L.
(2024). Bridging theory and practice: Enhancing medical education through
simulation-based training methods. Moldovan Journal of Health Sciences, 11(2), 68—
73. https://doi.org/10.52645/MJHS.2024.2.09

Sadler, D. R. (1989). Formative assessment and the design of instructional systems.
Instructional Science, 18(2), 119—144. https://doi.org/10.1007/BF00117714

143



Schneckenberg, D. (2010). What is e-competence? Conceptual framework and
implications for faculty engagement. In U.-D. Ehlers & D. Schneckenberg (Eds.),
Changing cultures in higher education: Moving ahead to future learning (pp. 239—
256). Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-642-03582-1 19

Schraw, G., & Dennison, R. S. (1994). Assessing metacognitive awareness.
Contemporary Educational Psychology, 19(4), 460-475.
https://doi.org/10.1006/ceps.1994.1033

Schuwirth, L. W. T., & van der Vleuten, C. P. M. (2011). Programmatic assessment: From
assessment of learning to assessment for learning. Medical Teacher, 33(6), 478—485.
https://doi.org/10.3109/0142159X.2011.565828

Schon, D. A. (1983). The reflective practitioner: How professionals think in action. Basic
Books.

Shams, F., Huisman, J., Hsieh, C. C., Wilkins, S., & Adelman, C. (2012). The Bologna
process and its impact in the European Higher Education Area and beyond. In
Handbook of Globalization and Higher Education. SAGE Publications.
https://doi.org/10.4135/9781452218397

Shea, P., & Bidjerano, T. (2012). Learning presence as a moderator in the community of
inquiry model. Computers & Education, 59(2), 316-326.
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2012.01.011

Shea, P., & Bidjerano, T. (2010). Learning presence: Towards a theory of self-efficacy,
self-regulation, and the development of Communities of Inquiry in online and blended
learning  environments.  Computers &  Education, 55(4), 1721-1731.
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2010.07.017

Shea, P., Vickers, J., & Hayes, S. (2010). Online instructional effort measured through
the lens of teaching presence in the community of inquiry framework: A re-
examination of measures and approach. The International Review of Research in
Open and Distance Learning, 11(3), 127-154.
https://doi.org/10.19173/irrodl.v11i3.915

Shute, V. J. (2008). Focus on formative feedback. Review of Educational Research, 78(1),
153-189. https://doi.org/10.3102/0034654307313795

Siemens, G. (2005). Connecivism: A learning theory for the digital age. International
Journal of Instrucional Technology & Distance Learning, 2, 3- 10. Disponivel em:
https://jotamac.typepad.com/jotamacs_weblog/files/Connecivism.pd

Silva, M. J., & Souza, R. L. (2020). Diarios reflexivos: defini¢oes e referenciais
norteadores para a investiga¢do qualitativa em educagdo. Revista Brasileira de
Pesquisa e Pratica em Psicopedagogia, 3(2), 111-135. https://doi.org/10.36661/2595-
4520.2020v3i2.11135

Smith, K., & Hill, J. (2018). Defining the nature of blended learning through its depiction
in current research. Higher Education Research & Development, 38(2), 383-397.
https://doi.org/10.1080/07294360.2018.1517732

Stake, R. (2003). Case studies. In N. K. Denzin & Y. S. Lincoln (Eds.), Strategies of
qualitative inquiry (2nd Ed.) (pp. 134 - 164). Sage

144



Sutton, P. (2012). Conceptualizing feedback literacy: knowing, being, and acting.
Innovations in  Education and Teaching International, 49(1), 31-40.
https://doi.org/10.1080/14703297.2012.647781

Tambunan, E. H. (2024). Theory—practice gap during clinical learning: A descriptive
qualitative study of nursing students' experiences and perceptions. Journal of Caring
Sciences, 13(2), 74—81. https://doi.org/10.34172/jcs.3325

Teixeira, A., Bates, T., & Mota, J. (2019). What future(s) for distance education
universities? Towards an open network-based approach. RIED. Revista
Iberoamericana de Educacion a Distancia, 22(1), 107-126.
https://doi.org/10.5944/ried.22.1.22288

Topping, K. J. (2009). Peer assessment. Theory Into Practice, 48(1), 20-27.

Trowler, P., & Knight, P. T. (2000). Coming to know in higher education: Theorising
faculty entry to new work contexts. Higher Education Research & Development,
19(1), 27-42. https://doi.org/10.1080/07294360050020453

Van der Vleuten, C. P. M. (1996). The assessment of professional competence:
Developments, research and practical implications. Advances in Health Sciences

Education, 1(1),41-67. https://doi.org/10.1007/BF00596229

Veenman, M. V. J., Van Hout-Wolters, B. H. A. M., & Afflerbach, P. (2006).
Metacognition and learning: Conceptual and methodological considerations.
Metacognition and Learning, 1(1), 3—14. https://doi.org/10.1007/s11409-006-6893-0

Vygotsky, L. S. (1978). Mind in society: The development of higher psychological
processes. Harvard University Press.

Wenger, E., McDermott, R. A., & Snyder, W. (2002). Cultivating communities of
practice: A guide to managing knowledge. Harvard Business School Press.

Wenger, E. (1998). Communities of practice: Learning, meaning, and identity.
Cambridge University Press. https://doi.org/10.1017/CB0O9780511803932

Wiliam, D. (2011). Embedded formative assessment. Solution Tree Press.

Winstone, N. E., & Carless, D. (2020). Designing effective feedback processes in higher
education: A learning-focused approach. Routledge.
https://doi.org/10.4324/9780429201238

Wood, D., Bruner, J. S., & Ross, G. (1976). The role of tutoring in problem solving.
Journal of Child Psychology and Psychiatry, 17(2), 89—100.

Yin, R. (2014). Case Study Research: Design and Methods (5th ed.). SAGE Publications.

Zimmerman, B. J., & Moylan, A. R. (2009). Self-regulation: Where metacognition and
motivation intersect. In D. J. Hacker, J. Dunlosky, & A. C. Graesser (Eds.), Handbook
of metacognition in education (pp. 299-316). Routledge.

Zimmerman, B. J. (2002). Becoming a self-regulated learner: An overview. Theory Into
Practice, 41(2), 64-70.

145



Zimmerman, B. J. (2000). Self-efficacy: An essential motive to learn. Contemporary
Educational Psychology, 25(1), 82-91 https://doi.org/10.1006/ceps.1999.1016

146



ANEXOS

147



Anexo I - Consentimento informadao, livre e esclarecido dos didrios de reflexao

R KBk TECNOLOGIA DA SAUDE
ADBERTA UID/4372 FCT::E: P et DE LISBOA

PORTUGUESA —

- LABORATURIO
LE D iy - [ ESCOLA SUPERIOR DE

CONSENTIMENTO INFORMADO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PARTICIPACAO EM INVESTIGACAO CIENTIFICA

Diarios de reflexao

Por favor, leia com atengdo a seguinte informagdo referente a investigagdo para o qual
foi convidado/a participar. Nao hesite em solicitar informagédes adicionais, caso
considere que alguns aspetos possam estar incorretos ou pouco claros. Caso concorde

com a proposta apresentada, queira, por obséquio, assinar este documento.

Titulo da investigacdo: “O feedback no desenvolvimento da autorregulacdo e
metacognicdo num cenario de blended learning: estudo de caso no ensino superior de

ortoprotesia”.

Investigador responsavel: Ana Sofia Pinheiro Frausto.

Orientadores: Professor Doutor Antonio Moreira Teixeira e professor Doutor Jodo Paz.
Instituicao promotora: Universidade Aberta.

Instituicao participante: Escola Superior de Tecnologia da Satde de Lisboa.

Enquadramento: Esta dissertacdo destina-se a obtencdo do grau de Mestre em

pedagogia do eLearning.

Objetivo do estudo: Explorar e interpretar a percecao dos estudantes sobre a adogao da
estratégia de feedback desenvolvida no Moodle, referente as aulas praticas de uma
unidade curricular do curso de ortoprotesia, e qual o seu contributo para o estimulo da

autorregulagdo e da metacognicao.
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Procedimentos da investigacio: No que concerne ao objetivo especifico “Interpretar a
forma como os estudantes vivenciam a influéncia do modelo pedagogico de BL para a
promocao da aprendizagem autonoma e para o desenvolvimento da capacidade
reflexiva”, recorreu-se a técnica de diarios de reflexdo. A recolha de dados sera efetuada
semanalmente, durante o més de abril, sendo que os mesmos serdo disponibilizados no
Moodle, onde estardo disponiveis os prompts que ajudem a direcionar as reflexdes dos

estudantes.

Potenciais beneficios: O presente estudo ndo apresenta beneficios diretos para os

participantes.

Riscos e potenciais inconveniéncias: Os procedimentos inerentes a realizagao do
presente estudo, visam acautelar a seguranga e prote¢ao dos participantes, nao havendo
riscos espectaveis da participagdo no mesmo. A sua participagdo no desenvolvimento
desta investigacdo ¢ voluntaria, podendo desistir a qualquer momento e/ou recusar

participar, sem a existéncia de repercussoes.

Anonimato e confidencialidade: Sera acautelada a confidencialidade e o anonimato
dos dados recolhidos, sem registo de dados de identificacdo, sendo que os mesmos
destinam-se exclusivamente a fins de investigagdo e divulgacao cientifica. Os dados em
bruto serdao eliminados logo ap6s a transcri¢ao e anonimizagdo. Os contactos com 0s

participantes serdo efetuados num ambiente de privacidade.

Protecio dos dados: O presenta estudo respeito o disposto no Regulamento Geral sobre
a Prote¢ao de Dados (RGPD) de ambas as instituigdes, sendo que os registos serdao todos
armazenados em formato encriptado em hardware e software proprios, propriedade da
area cientifica da ortoprotesia, armazenados nos servidores da Escola superior de
Tecnologia da Satde de Lisboa. Os responsaveis pelo armazenamento dos dados sao a
investigadora e o encarregado da protecdo de dados, Nuno Pires (Telefone: + 351 21

046 47 00 H 351 21046 47 08 | E-mail: npires@net.ipl.pt). O resultado da anélise dos

dados recolhidos serdo divulgados por videoconferéncia, em prova publica na
Universidade Aberta, e serdao partilhados publicamente os processos, métodos utilizados

e resultados da investigagdo, respeitando o anonimato prévio de todos os titulares dos

dados.
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Contacto do investigador:

E-mail: 2302478@estudante.uab.pt Telemodvel:
+351 915 561 595

Assinatura do investigador que solicita a participagdo

Nome:

Assinatura Data: .../..../.....

Declaro ter lido e compreendido este documento, bem como as informagdes 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 consequéncias. Desta feita, aceito participar neste estudo e permito a utilizagdo dos
dados que de forma voluntaria forneco, confiando nas garantias de confidencialidade e

anonimato que me sdo dadas pelo/a investigador/a.

IO, e tee tee tee tee tee eee ceeeee soe ooe ooe sosses see sas sos sos soe soe soe see see see see see
ASSINATUTAL vev vt cor tee cee vee ceveee coe see oee see oee oo o00 Datas ...... [eeaen. [eveeineenes

SE NAO FOR O PROPRIO A ASSINAR POR IDADE OU INCAPACIDADE
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Anexo II - Consentimento informado, livre e esclarecido das entrevistas

R KBk TECNOLOGIA DA SAUDE
ADBERTA UID/4372 FCT::E: P et DE LISBOA

PORTUGUESA —

- LABORATURIO
LE D iy - [ ESCOLA SUPERIOR DE

CONSENTIMENTO INFORMADO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PARTICIPACAO EM INVESTIGACAO CIENTIFICA

Entrevista semiestruturada

Por favor, leia com aten¢do a seguinte informagdo referente a investigagdo para o qual
foi convidado/a participar. Nao hesite em solicitar informagédes adicionais, caso
considere que alguns aspetos possam estar incorretos ou pouco claros. Caso concorde

com a proposta apresentada, queira, por obséquio, assinar este documento.

Titulo da investigacdo: “O feedback no desenvolvimento da autorregulacao e
metacognicdo num cenario de blended learning: estudo de caso no ensino superior de

ortoprotesia”.

Investigador responsavel: Ana Sofia Pinheiro Frausto.

Orientadores: Professor Doutor Antonio Moreira Teixeira e professor Doutor Jodo Paz.
Moderadora externa da entrevista semiestruturada: Nathalie Sylvie Caroline Ferret
Instituicao promotora: Universidade Aberta.

Instituicdo participante: Escola Superior de Tecnologia da Saude de Lisboa.

Enquadramento: Esta dissertacio destina-se a obtencdo do grau de Mestre em

pedagogia do eLearning.

Objetivo do estudo: Explorar e interpretar a percecao dos estudantes sobre a adogao da

estratégia de feedback desenvolvida no Moodle, referente as aulas praticas de uma
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unidade curricular do curso de ortoprotesia, e qual o seu contributo para o estimulo da

autorregulagdo e da metacognicao.

Procedimentos da investigacdo: Considerando o objetivo central do estudo, foram
definidos objetivos especificos e as respetivas técnicas de recolha de dados. No ambito
do objetivo especifico “Compreender a percecdo dos estudantes sobre a utilidade do
feedback disponibilizado no Moodle para o desenvolvimento da metacogni¢do e
autorregulagdo, no contexto das aulas praticas de ortoprotesia” definiu-se a entrevista
semiestruturada como técnica de recolha de dados, a realizar no final das aulas referentes
a unidade curricular em questdo. A entrevista serd realizada via ZOOM, num horério a
combinar com os participantes, ¢ tera a duragdo de, no maximo, 60 minutos. Serdo
apenas efetuadas gravacdes dos registos audio. Considerando as questdes éticas
subjacentes, as sessoes serdo conduzidas por uma moderadora externa que faz parte da
equipa de investigacdo, no entanto sem relacdo pedagdgica ou institucional com
os participantes. Importa também referir que o estudo obteve a necessaria obtencgdo de
parecer favoravel das comissdes de ética da Universidade aberta e da Escola Superior

de Tecnologia da Saude de Lisboa.

Potenciais beneficios: O presente estudo ndo apresenta beneficios diretos para os

participantes.

\

Riscos e potenciais inconveniéncias: Os procedimentos inerentes a realizacao do
presente estudo, visam acautelar a seguranga e prote¢ao dos participantes, nao havendo
riscos espectaveis da participacdo no mesmo. A sua participagdo no desenvolvimento
desta investiga¢do ¢ voluntaria, podendo desistir a qualquer momento e/ou recusar

participar, sem a existéncia de repercussoes.

Direitos do participante: Os dados recolhidos sdo 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 limitagdo do tratamento dos seus dados, de se
opor ao seu tratamento e a portabilidade dos mesmos. A jusante, o participante tem o
direito de apresentar reclamacao junto da investigadora e/ou da moderadora externa,
estando atribuida a ultima a responsabilidade de facultar esclarecimentos praticos e

eventuais diividas que os participantes possam ter.
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Anonimato e confidencialidade: Sera acautelada a confidencialidade e o anonimato
dos dados recolhidos, sem registo de dados de identificacdo, sendo que os mesmos
destinam-se exclusivamente a fins de investigagdo e divulgacdo cientifica. Os dados
serdo eliminados ap6s um ano da realizacdo do estudo. Os contactos com os

participantes serdo efetuados num ambiente de privacidade.

Protecio dos dados: O presente estudo respeito o disposto no Regulamento Geral sobre
a Protecdo de Dados (RGPD) de ambas as instituigdes, sendo que os registos serdo todos
armazenados em formato encriptado em hardware e software préprios, propriedade do
LE@D — Laboratorio de Educagdo a Distancia e elLearning-, nos servidores da
Universidade Aberta. O responséavel pelo armazenamento dos dados ¢ o encarregado da
protecdo de dados, Carlos Alberto e Oliveira Silva, cujo contacto de e-mail é:
dpo@uab.pt.O resultado da analise dos dados recolhidos serdo divulgados por
videoconferéncia, em prova publica na Universidade Aberta, e serdo partilhados
publicamente os processos, métodos utilizados e resultados da investigagdo, respeitando

0 anonimato prévio de todos os titulares dos dados.

Contacto do investigador:

E-mail: 230247 8@estudante.uab.pt

Contacto do moderador externo:

E-mail: nathalie.ferret@uab.pt

Assinatura do investigador

Nome:

Assinatura Pata: .../.../.....
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Declaro ter lido e compreendido este documento, bem como as informagdes 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
consequéncias. Desta feita, aceito participar neste estudo e permito a utilizacdo dos
dados que de forma voluntaria forneco, confiando nas garantias de confidencialidade e

anonimato que me sao dadas pela investigadora.
INOIE: oot it e tee tee tet tee tettee ten tee ten teutes sue sus sus sun cus cun sun ces sen sen sen aes

ASSINATUTAL vev vt cor tee cee tee ceneee coe see oee see oee oo o00 Datas ...... [eeaun. [eveeeneenes

SE NAO FOR O PROPRIO A ASSINAR POR IDADE OU INCAPACIDADE
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Anexo III - Consentimento informado, libre e esclarecido dos grupos focais

- LABORATGRIO
DE EDUCACA o
LE D ADRTICA ESCOLA SUPERIOR DE
EELEATNNG TECNOLOGIA DA SAUDE

ADLERTA UIDI4372 FCT:s: @ iy, DE LISBOA
CONSENTIMENTO INFORMADO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PARTICIPACAO EM INVESTIGACAO CIENTIFICA

Entrevista em grupos focais

Por favor, leia com ateng¢do a seguinte informagdo referente a investigagdo para o qual
foi convidado/a participar. Ndo hesite em solicitar informagoes adicionais, caso
considere que alguns aspetos possam estar incorretos ou pouco claros. Caso concorde

com a proposta apresentada, queira, por obséquio, assinar este documento.

Titulo da investigacdo: “O feedback no desenvolvimento da autorregulagdo e
metacogni¢do num cenario de blended learning: estudo de caso no ensino superior de

ortoprotesia”.

Investigador responsavel: Ana Sofia Pinheiro Frausto.

Orientadores: Professor Doutor Antonio Moreira Teixeira e professor Doutor Jodo Paz.
Moderadora externa da entrevista em grupo focal: Nathalie Sylvie Caroline Ferret.
Instituicdo promotora: Universidade Aberta.

Instituicdo participante: Escola Superior de Tecnologia da Saude de Lisboa.

Enquadramento: Esta dissertagdo destina-se a obten¢do do grau de Mestre em

pedagogia do eLearning.

Objetivo do estudo: Explorar e interpretar a perce¢ao dos estudantes sobre a adog¢ao da
estratégia de feedback desenvolvida no Moodle, referente as aulas praticas de uma
unidade curricular do curso de ortoprotesia, € qual o seu contributo para o estimulo da

autorregulagdo e da metacognicao.
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Procedimentos da investigacdo: Considerando o objetivo central do estudo, foram
definidos objetivos especificos e as respetivas técnicas de recolha de dados. No ambito
do objetivo especifico “Explorar como ¢ que os estudantes entendem o papel das
comunidades de aprendizagem hibridas para a promog¢ao da pratica reflexiva e para a
aplicagdo de conhecimentos teéricos nas atividades praticas, enquanto estratégias que
contribuem para o desenvolvimento da autorregulacdao e da metacognicdo” definiu-se a
entrevista em grupos focais como técnica de recolha de dados, a realizar em dois
momentos especificos, nomeadamente na terceira semana de abril e na ultima semana de
aulas da unidade curricular em questdo. Cada sessdo sera realizada via ZOOM, num
horario a combinar com os participantes, ¢ terd a duracdo de, no maximo, 90 minutos.
Serdo apenas efetuadas gravagdes dos registos audio. Considerando as questdes éticas
subjacentes, as sessdes serdo conduzidas por uma moderadora externa que faz parte da
equipa de investigacdo, no entanto sem relagdo pedagodgica ou institucional com os
participantes. Importa também referir que o estudo obteve a necessaria obtencdo de
parecer favoravel das comissoes de ética da Universidade aberta e da Escola Superior de

Tecnologia da Saude de Lisboa.
Potenciais beneficios: O presente estudo ndo apresenta beneficios para os participantes.

Riscos e potenciais inconveniéncias: Os procedimentos inerentes a realizacdo do
presente estudo, visam acautelar a seguranca e protecdo dos participantes, nao havendo
riscos espectaveis da participagdo no mesmo. A sua participagdo no desenvolvimento
desta investigagdo ¢ voluntaria, podendo desistir a qualquer momento e/ou recusar

participar, sem a existéncia de repercussoes.

Direitos do participante: Os dados recolhidos sdo 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 limitagao do tratamento dos seus dados, de se opor
ao seu tratamento e a portabilidade dos mesmos. A jusante, o participante tem o direito
de apresentar reclamag¢do junto da investigadora e/ou da moderadora externa, estando
atribuida a ultima a responsabilidade de facultar esclarecimentos praticos e eventuais

davidas que os participantes possam ter.

Anonimato e confidencialidade: Sera acautelada a confidencialidade e o anonimato dos

dados recolhidos, sem registo de dados de identificagdo, sendo que os mesmos destinam-
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se exclusivamente a fins de investigagdo e divulgacdo cientifica. Os dados serdo
eliminados apds um ano da realizacdo do estudo. Os contactos com os participantes serdo
efetuados num ambiente de privacidade. Nao obstante de todas as medidas acima
mencionadas, torna-se relevante enfatizar que a natureza interativa do grupo focal implica
que as informacdes partilhadas serdo acessiveis aos restantes participantes da sessdo, pelo
que ¢ solicitado — mas ndo garantido - a todos os participantes que ndo divulguem

informacdes pessoais ou sensiveis que tenham sido partilhadas neste ambito.

Protecao dos dados: O presente estudo respeito o disposto no Regulamento Geral sobre
a Protecdo de Dados (RGPD) de ambas as institui¢des, sendo que os registos serdo todos
armazenados em formato encriptado em hardware e software proprios, propriedade do
LE@D - Laboratorio de Educagdao a Distancia e elLearning-, nos servidores da
Universidade Aberta. O responsavel pelo armazenamento dos dados ¢ o encarregado da
protecdo de dados, Carlos Alberto e Oliveira Silva, cujo contacto de e-mail é:
dpo@uab.pt.O resultado da andlise dos dados recolhidos serdo divulgados por
videoconferéncia, em prova publica na Universidade Aberta, e serdo partilhados
publicamente os processos, métodos utilizados e resultados da investigacao, 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 informagdes 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
consequéncias. Desta feita, aceito participar neste estudo e permito a utilizagdo dos dados
que de forma voluntaria fornego, confiando nas garantias de confidencialidade e

anonimato que me sao dadas pela investigadora.

INOINE: oet tet tee ten tee tee eoe seveee see sae sos secsse see sos soe soe ooe see sas sos see soe soe soe

ASSINATUTAL cov ver ver tene cee vee coneee soe one see oee oee oee o00 DAta: ...... [eeern. [eveenannnns

SE NAO FOR O PROPRIO A ASSINAR POR IDADE OU INCAPACIDADE
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Anexo IV - Grelha orientadora do guido do inquérito por entrevista

semiestruturada

AbERTA

Problematica: “Como ¢ que o desenvolvimento do feedback no ambiente digital de

aprendizagem estimula a autorregulacdo e metacognicdo dos estudantes nas aulas

praticas do curso de ortoprotesia, num modelo pedagogico de blended learning?”

Questao de investigacdo: “Compreender a percegdo dos estudantes sobre a utilidade

do feedback disponibilizado no Moodle para o desenvolvimento da metacogni¢do e

autorregulagdo, no contexto das aulas praticas de ortoprotesia”

Legitimag¢ao da
entrevista ¢
motivagao do

entrevistado

Pretende-se legitimar a entrevista, motivar o/a entrevistado/a,
bem como solicitar autorizag¢@o para gravar a entrevista (dudio
e video) e utilizar os dados na investigacdo em curso. Para o

efeito proceder-se-a a:

A) Contextualizagdo e especificag¢do sobre a investigagdo, bem

como os objetivos da entrevista;

B) Evidencia da relevancia da participacao dos entrevistados

para o sucesso da investigacao;

C) Garantia do anonimato e confidencialidade das informacgdes

partilhadas;

D) Pedido de autorizagdao do estudante para gravar a entrevista
(dudio e video) devido a necessidade, a posteriori, de

transcrever e analisar a informagao obtida;
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E) Informagao sobre a possibilidade de o entrevistado/a poder

aceder a informagao final.

F) Informag¢do sobre a possibilidade de desisténcia, em

qualquer altura e sem qualquer prejuizo para o proprio.

Bloco tematicos

Objetivos especificos

Questoes

I - Dados pessoais e

contextuais

Delinear o perfil pessoal
dos entrevistados e obter
informacdo que permita

contextualizar os dados.

1.1- Qual ¢ a sua idade?

1.2- Com que frequéncia costuma

aceder ao Moodle?

1.3- Tem facilidade em aceder a
internet e a dispositivos eletronicos

fora da escola?

1.4- E trabalhador/estudante?

IT — Acesso ao

feedback

Identificar como €

quando ¢ que o0s
estudantes acedem e ao
feedback disponibilizado

no Moodle.

2.1- Como ¢ que costuma aceder
ao feedback disponibilizado no
Moodle? Refiro-me
especificamente ao dispositivo

com que costuma aceder.

2.2- Com que frequéncia recebe
feedback em relagdo as atividades

desenvolvidas nas aulas praticas?

2.3- Como costuma efetuar a

preparacao para as aulas praticas?

III - Utilidade do
feedback

Avaliar a compreensao
dos estudantes sobre a

utilidade e o propdsito do

3.1-Considera que o feedback
disponibilizado no Moodle tem

utilidade para a aulas praticas?
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feedback
Moodle.

recebido no

3.2- Em que momentos ¢ que
considera o feedback 1itil? Para a
preparagdo para a aula pratica,

durante a aula ou apds a aula?

IV — Utilizacdo do
feedback

Explorar a forma como o
feedback disponibilizado

no Moodle ¢é efetivamente

utilizado/aplicado no
contexto das aulas
praticas.

4.1- Pode descrever uma situagao
especifica onde tenha efetivamente
utilizado o feedback durante as

aulas praticas?

4.2- Durante as aulas praticas,
costuma aceder a algum material

de suporte?

V — Contribuigdo
para o
desenvolvimento de
competéncias
metacognitivas e

autorregulatorias

Investigar de que forma ¢
feedback

no

que 0
disponibilizado

Moodle contribui para o

desenvolvimento de
competéncias

metacognitivas e
autorregulatorias nas

aulas praticas.

5.1- No que se refere ao feedback

disponibilizado no  Moodle,
costuma utiliza-lo para definir uma
estratégia de aprendizagem ou para
ajustar

comportamentos/desempenho nas

aulas praticas?

5.2- Quando recebe feedback sobre
uma atividade costuma utiliza-los
para planear os proximos passos
no seu processo de aprendizagem,
ou a decidir quais os
procedimentos a tomar no que se

refere ao estudo?

161




5.3- Quando tem dificuldades em
compreender um conceito ou uma
atividade, como costuma proceder

para ultrapassa-los?

VI — Sintese ¢

agradecimentos

Sintese e reflexdo sobre a
entrevista;

agradecimentos.

6.1- Chegamos a fase final da
entrevista, gostaria de acrescentar
um aspeto que ndo tenha sido
abordado relativamente a

tematica?

6.2- Alguma sugestao de melhoria
em relacao as aulas ou em relagao

a esta entrevista?
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Anexo V - Grelha orientadora do guido de entrevistas para os grupos focais

(17 sessao)

AbERTA

Problematica: “Como é que o desenvolvimento do feedback no ambiente digital de

aprendizagem estimula a autorregulacdo e metacogni¢cdo dos estudantes nas aulas

praticas do curso de ortoprotesia, num modelo pedagogico de blended learning?”.

Questao de investigacdo: “Como é que as interacoes nas comunidades de

aprendizagem hibridas favorecem a pratica reflexiva e possibilitam a aplica¢do dos

conhecimentos teoricos nas atividades prdaticas?”.

Objetivo da sessao: Identificar as perce¢des dos estudantes sobre o feedback digital, as

comunidades hibridas de aprendizagem e sobre a pratica reflexiva como parte integrante

do processo de aprendizagem.

Legitimacdo da
entrevista para os
grupos focais e a

motivacao dos

entrevistados

Pretende-se  legitimar a  entrevista, motivar  os/as
entrevistados/as, bem como solicitar autorizagao para gravar a
entrevista (dudio e video) e utilizar os dados na investigacao em
curso. Para o efeito proceder-se-4 a:

A) Contextualizagdo e especificagdo sobre a investigagdo,
bem como os objetivos da entrevista;

B) Evidencia da relevancia da participacdo dos entrevistados
para o sucesso da investigagao;

C) Garantia do anonimato e confidencialidade das
informacdes partilhadas;

D) Pedido de autorizagdo dos estudantes para gravar a
entrevista (dudio e video) devido a necessidade, a posteriori, de
transcrever e analisar a informacao obtida;

E) Informacdo sobre a possibilidade de os entrevistados/as
poderem aceder a informacao final.

F) Informag¢dao sobre a possibilidade de desisténcia, em
qualquer altura e sem qualquer prejuizo para os proprios.

Bloco tematicos

Objetivos especificos Questoes

I - Dados pessoais ¢
contextuais

Delinear 0 perfil
pessoal dos
entrevistados e obter

1.1-  Qual ¢é a suaidade?
1.2-  Qual o género?
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informagao que
permita contextualizar os
dados.

1.2- Com que frequéncia
costumam aceder ao Moodle?
1.3- Tém facilidade em aceder a
internet e a dispositivos
eletronicos fora da escola?

1.4- E trabalhador/estudante?

11 — Feedback
digital

Verificar a perce¢do dos
estudantes sobre 0
conceito de feedback
digital e a forma como o
utilizam no seu processo
de
aprendizagem.

2.1- No vosso entender, o que € o
feedback digital?

2.2- Qual ¢é a vossa forma
preferencial de receber feedback
no Moodle?

2.3-Consideram que o feedback
recebido vos ajudou a melhorar o
vosso processo de aprendizagem?
Porqué?

2.4- Podem dar um exemplo de
como ¢ que o feedback vos ajudou
a melhorar a aprendizagem ou a
melhorar a abordagem a uma
atividade proposta pela docente da
uc?

III — Interacao e
comunidades de
aprendizagem
hibrida

Compreender de que
forma € que a interagao no
Moodle e a participagdo

nas
comunidades hibridas
influenciam a
aprendizagem dos
estudantes ¢ a construgao
colaborativa de
conhecimento.

3.1- Como ¢ que descrevem a
interagdo entre os colegas nas
atividades  desenvolvidas  no
Moodle? Consideram que essa
interacao vos ajuda a compreender
melhor a tematica ou a
desempenhar melhor as tarefas
solicitadas?

3.2-No que se refere as atividades
propostas no Moodle, consideram
que as mesmas propiciam a
interagdo ¢ a troca de ideias entre
os estudantes? Na vossa oOtica, de
que forma ¢ que essa interagao
podia ser melhorada?

3.3-Qual o papel das orientagdes
do docente nas vossas discussoes
ou contribui¢cdes em grupo?
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3.4-Preferem que o docente
oriente/direcione as conversas

ou preferem explorar as tematicas
de forma mais autonoma e
espontanea?

IV —pratica
reflexiva

Analisar
utilizadas

as estratégias
pelos

estudantes para refletir
sobre o feedback recebido
e a sua aplicacdo nas
atividades préticas.

4.1-Utilizam o feedback recebido
para planear os vossos proximos
passos no que se refere aos
trabalhos  solicitados ou nas
atividades a realizar nas aulas
praticas? 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 autoénoma e,
também, de refletir sobre esse
mesmo processo?

V — Outras
consideragoes e
agradecimentos

Sintese e reflexao sobre a

entrevista

dos grupos
focais;

agradecimentos.

5.1- Chegamos a fase final da
entrevista, gostariam de
acrescentar algum aspeto que nao
tenha sido abordado relativamente
a tematica?

5.2- Alguma sugestdo de
melhoria em relacdo as aulas

ou em relagdo a esta
entrevista?
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Anexo VI - Grelha orientadora do guido de entrevistas para os grupos focais

(2% sessao)

AbERTA

Problematica: “Como é que o desenvolvimento do feedback no ambiente digital de

aprendizagem estimula a autorregulacdo e metacognicdo dos estudantes nas aulas

praticas do curso de ortoprotesia, num modelo pedagogico de blended learning?”.

Questao de investigacao: “Como é que as interagoes nas comunidades de aprendizagem

hibridas favorecem a pratica reflexiva e possibilitam a aplica¢do dos conhecimentos

teoricos nas atividades praticas?”.

Objetivo da sessao: Explorar as possiveis mudancas na metacogni¢ao e autorregulagcao

dos estudantes, assim como as estratégias utilizadas pelos mesmos para melhorar a

integracao de conceitos tedricos nas aulas praticas.

Legitimag¢ao da
entrevista para os
grupos focais e a

motivagao dos

entrevistados

Pretende-se  legitimar a  entrevista, motivar  o0s/as
entrevistados/as, bem como solicitar autorizagdo para gravar a
entrevista (dudio e video) e utilizar os dados na investigagdo em

curso. Para o efeito proceder-se-a a:

A) Contextualizacao e especificagdo sobre a investigacao, bem

como os objetivos da entrevista;

B) Evidencia da relevancia da participagcdo dos entrevistados

para o sucesso da investigacao;

C) Garantia do anonimato e confidencialidade das informacgdes

partilhadas;
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D) Pedido de autorizagdo dos estudantes para gravar a
entrevista (audio e video) devido a necessidade, a posteriori,

de transcrever ¢ analisar a informagao obtida;

E) Informacao sobre a possibilidade de os entrevistados/as

poderem aceder a informagao final.

F) Informag¢do sobre a possibilidade de desisténcia, em

qualquer altura e sem qualquer prejuizo para os proprios.

Bloco tematicos

Objetivos especificos

Questoes

I — Mudangas na
metacogni¢ao e

autorregulagdo

Explorar as possiveis
mudancas de na
autorregulagdo e
metacogni¢ao dos

estudantes ao longo das
aulas praticas,
decorrentes do feedback
digital, da participagdo
nas comunidades de
aprendizagem, bem como

da pratica reflexiva.

1.1- No que se referes as ultimas
“discussoes” desenvolvidas em
grupo ou em relagdo aos feedbacks
recebidos, consideram que houve
algum momento particularmente

util ou interessante?

1.2-Como descreveriam a vossa
participagdo  nas  atividades
desenvolvidas no Moodle até

agora?

1.3-Que tipo de feedback ¢ mais
util para vocés melhorarem o
vosso desempenho nas aulas

praticas? Porqué?

1.4-Consideram que as interagdes
com os colegas e com o docente no
Moodle tem influéncia na forma
estudam ou

como como S€
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preparam para as aulas? De que

forma?

1.5-Podem exemplificar como t€ém
utilizado o feedback para alterar o
vosso método de estudo (Ex: se
tém mais cuidado com as fontes
que utilizam, se sdo mais cuidados
com questodes relativas a anamnese
dos utentes, se ddo primazia as
discussdes de casos clinicos com
colegas, o tempo que dedicam ao

estudo, etc.)?

1.6- E relativamente comum
dedicarmos algum tempo a
reflexdo sobre 0 Nnosso
desempenho durante o nosso
processo de aprendizagem.
Durante as atividades
desenvolvidas nesta UC, sentiram
que algum momento tenha sido
propicio a essa reflexdo? Se sim,
notaram alguma diferenca nesse
processo de reflexdo ao longo das
atividades desenvolvidas nesta

uc?

1.7- Ainda no que concerne a

reflex@o sobre o vosso processo de
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aprendizagem, consideram que
existe alguma relagdo entre esta e
o vosso desempenho nas aulas

praticas?

1.8- No vosso entender, quais 0s
pontos positivos e quais os pontos
negativos relativamente a forma
desenvolvidas as
UC,

nomeadamente no que se refere as

como Sao

atividades nesta
discussoes nos foruns, ao feedback

e a todo o trabalho solicitado?

II — Integragdo de
conceitos tedricos

nas aulas praticas

Explorar a perspetiva dos
estudantes em relacdo as
das estratégias utilizadas
na aula como uma forma
de melhorar a sua
autorregulagao e
metacogni¢ao, mais
propriamente no que se
refere a integracdo de
teoricos

conceitos nas

aulas praticas.

2.1- Considerando que no contexto
das aulas praticas, bem como na
pratica clinica, existe sempre a

necessidade de integrar conceitos

teoricos, quais sdo as vossas
maiores dificuldades neste
processo?

2.2- Aquando da vossa preparagao
para as aulas praticas, quais sao as
estratégias que utilizam para se
lembrarem dos conceitos tedricos
(ex.: apontamentos com resumos,
mentais,

mapas brainstorming

com colegas, etc.)?
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2.3- Pensando nas ultimas aulas
praticas, recordam-se de alguma
situagdo onde tiveram de ajustar ou
mudar a vossa abordagem
considerando um conceito tedrico

relevante?

2.4- Durante as aulas praticas, de
que forma ¢ que garantem a correta

aplicacdo de conceitos tedricos?

2.5- Recordam-se de, em algum
momento, durante ou apds uma
aula pratica, uma reflexdo sobre
uma atividade ter ajudado a
compreender melhor um conceito

tedrico?

2.6- Que tipo de recursos ou
suportes adicionais consideram
que podiam ser um auxilio na
integragao de conceito tedricos nas

aulas praticas?

III — Outras
consideragdes e

agradecimentos

Sintese e reflexao sobre a
entrevista dos grupos

focais; agradecimentos.

3.1- Chegamos a fase final da
entrevista, gostariam de
acrescentar algum aspeto que nao
tenha sido abordado relativamente

a tematica?
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3.2- Alguma sugestdo de melhoria
em relagdo as aulas ou em relagdo

a esta entrevista?
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Anexo VII - Planeamento da UC de ortoprotesia do membro inferior 111

AULA TEORICA

AULA
PRATICA

Atividades BL

Metodologia

estratégia pedagogica

/ Recursos

utilizados

01-04-2025

- Apresentagdo da
componente
protésica

- P¢é protésico em
fibra de carbono VS
pé protésico em fibra
de vidro

- Anamnese ao
utente TT
(caso clinico
real);

- Alinhamento
de pés em fibra
de vidro;

-Realizacao de
IMAS ao pé de
carbono

-Cada grupo submete no
Moodle (féorum): resultados
dos IMAS que realizaram ao
utente com o pé em carbono e
respetivo protocolo; e relatorio
sobre os materiais compositos.

- No moodle estao disponiveis
os objetivos da atividade,
prazos de submissao, critérios
de avaliagdo.

- Todos os estudantes devem
efetuar um comentario ao
relatorio dos colegas

- PBL

- Feedback escrito
disponibilizado pela
docente, no moodle, ao
relatorio produzido por
cada grupo

- Feedback escrito entre
os pares no moodle

-Avaliagdo formativa

- Artigos
cientificos e
livros sobre a
tematica

-Normas de
referenciagao
e citacao
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- Instrumentos de

08-04-2025 . (
medi¢do e avaliacdo
- Desempenho
funcional dos pés
protésicos

15-04-2025

22-04-2025 - Relevancia do

follow up no
processo de
reabilitagao

-Alinhamento
do pé em fibra
de vidro ao
utente TT;

-Realizacao de
novos IMAS
ao utente, com
pé em fibra de
vidro.

-Treino de
marcha em
amputados TT

-Realizagao de
novos IMAS
ao utente TT

depois de um
tempo de
habituacao

- Antes da aula os estudantes
respondem a uma questdo que
eu coloquei num férum do
Moodle sobre o desempenho
dos pés protésicos ( relatorio
individual).

- A atividade do moodle tem
descritos os objetivos, a
questao a qual devem
responder e as subquestoes ou
topicos que devem ser
abordados

- Colocagao do resultado dos
IMAs no forum do Moodle

-Registo do resultado dos
IMAs no Moodle;

-Estudantes levam PC para
desenvolverem o trabalho em
aula

-FC - Artigos

cientificos
-PBL (cont.)

- Avaliagao formativa

- Feedback geral escrito
aos relatorios
submetidos no moodle
(docente)

- Feedback
individualizado durante
a aula pratica (docente)

-Think-pair-share
durante aula

-PTB (cont.)

- Brainstorming e
resumo de conteudos

(aula adaptada devido ao
cansac¢o dos estudantes e
proximidade com o
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29-04-2025

06-05-2025

2°  momento de

avaliagdo continua

Impressao 3D e

tiragem de molde
digital - principais
consideragoes.

com o pé em
fibra de vidro.

Sessdo pratica

de alinhamento

e treino de

amputado TT

(outro utente -

amputacdo de
1* vez)

- Anamnese e
avaliagdo
clinica de dois
utentes TF

- Tiragem de
medidas e
molde
digitalmente.
Impressao 3D
e corregao de

- Videos do software Kinovea
e sobre alinhamento protésico
disponibilizados antes da aula.
O objetivo ¢ proporcionar uma
preparagdo para a aula pratica
sem, no entanto, haver
necessidade de produgdo de

um relatorio

- Disponibilizagao no Moodle

de videos e artigos sobre a

tematica com o intuito da

elaboracao de um relatério

sobre a tematica da impressao
3D

- Foi disponibilizado um
forum com a descri¢ao dos
objetivos da atividade,

momento de avaliagao
sumativa - teste)

-PBL

-Feedback oral €

individual realizado em

aula.

- Avaliacdo formativa

- PBL
-FC

-Feedback da docente e
de outros ortoprotésicos
experientes, durante a
aula pratica

-Avaliagdo formativa

- Videos sobre

alinhamento
protésico

- Videos de
treino de

utilizagdo do
software
KINOVEA

-Artigos
cientificos

- videos
explicativos
sobre a
tiragem de
molde digital e
sobre a
impressao 3D
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molde no
Software

- Colaboragao
de empresa
nacional com
equipamento e
experiéncia na
tematica

critérios de avaliacdo, prazos
de submissao.

- Atividade efetuada em grupo

ULTIMA
ATIVIDADE

LETIVA

- Depois do periodo de aulas e
de todas as atividades
realizadas, os  estudantes
devem disponibilizar num
forum destinado para o efeito,
um estudo de caso sobre algum
dos  utentes/caso  clinico
desenvolvido nas aulas

- a posteriori a docente
disponibilizou uma lista para a
avaliacdo entre pares e uma
rubrica de avaliagdo que os
estudantes deviam  seguir,
Apo6s avaliagdo por parte dos
pares, cada estudante teve a
oportunidade de melhorar o

- Avaliacao entre pares

- Feedback geral escrito
efetuado pela docente,
antes da submissdo final
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seu trabalho e submeter a
versdo final para ser passivel
de avaliacdo sumativa.
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Anexo VIII - Rubricas de avaliacao

Rubricas de avaliagdo entre pares (estudo de caso)

Critério

Excelente

realistas e
congruentes
com o tipo de
estudo

Metodologia
detalhada,

fundamentada.

atualizada e
bem integrada
na
argumentacgao.

Texto bem
organizado,
objetivo e bem
escrito.

Objetivos claros

aplicavel e bem

Utiliza literatura

Bom

’ Objetivos
coerentes, mas
pouco
detalhados.

Adequada, mas
poderia ter mais
fundamentagao.

Utiliza algumas
referéncias, mas
sem grande
articulagao.

Estrutura légica,
mas com

pequenas falhas
de organizagao.

Satisfatorio

Objetivos
pouco
estruturados
ou com
lacunas.

Algumas
abordagens
s&o genéricas
ou nao séao
exequiveis.

Poucas
referéncias e
justificacao
insuficiente.

Estrutura
pouco clara,
dificultando a
leitura.

Rubrica de avaliacido dos relatorios de grupo

Critério

Excelente

Relatoério bem
estruturado e
organizado.

Apresenta boa
capacidade
analitica, bem
fundamentado
e com respeito
pelo rigor
cientifico.

Demonstra
pensamento
critico sobre os
desafios
enfrentados.

Bom

Relatério
estruturado, mas
carece de
melhoria na

organizagao e no

encadeamento
das ideias
apresentadas.

Respeito pelas
normas e rigor
cientifico, no

entanto, necessita

de melhor
fundamentagao

em alguns pontos.

Reflexao
presente, mas
sem o devido
aprofundamento.

Satisfatorio

Estrutura
pouco clara,
dificultando a
leitura.

Necessita de
aprimorar a
capacidade
analitica e
fundamentar
de acordo
com as
normas.

Reflexao
superficial,
sem ligagao
coma
atividade
pratica.

Insuficiente

Objetivos
vagos ou
inexistentes.

A
metodologia
nao esta
adequada ao
tipo de
estudo.

Nao ha
evidéncia
cientifica para
justificar as
escolhas.

O documento
é confuso ou
tem erros
estruturais.

Insuficiente

Relatério
desorganizado
e confuso.

Nao apresenta
capacidade
analitica e
fundamentagéao
tedrica.

Reflexao
ausente ou
muito fraca.
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Anexo IX - Aprovacio do estudo comissio de ética da IES

PROJETO: CE-ESTeSL-N°.30-2025 — Ana Sofia Fratsto POLITECNICO
De Comissio de Etica {hodeeti Lipl.ot> DE LISBOA
Para Ana Sofia Pinheiro Fradsto Silva <ana.sofia.silva@estesl.ipl.pt>
Data 202504-0414:54

REFERENCIA INTERNA DO PROJETO: CE-ESTeSL-N2.30-2025 — Ana Sofia Frausto

TITULO DO PROJETO: O feedback no desenvolvimento da autorregulagio e metacognigdo num cendrio de blended learning: estudo de caso no ensino
superior de ortoprotesia

TIPO de Projeto/Estudo: Projeto Mestrado em pedagogia do eLearning

INVESTIGADOR PRINCIPAL: Ana Sofia Fralsto

ORIENTADOR: Professor Doutor Anténio Moreira Teixeira

INSTITUICAO PROMOTORA: Universidade Aberta

INSTITUICAO(OES) ENVOLVIDAS: Escola Superior de Tecnologia da Satde de Lisboa, do Instituto Politécnico de Lisboa (ESTeSL-1PL)
SUBMISSAO do PROJETO: 17 de margo de 2025

RESPOSTA CE-ESTeSL: 25 de margo de 2025

RESPOSTA: 30 de margo de 2025

RESPOSTA CE-ESTeSL: 1 de abril de 2025

RESPOSTA: 3 de abril de 2025

Exma. Senhora Prof, Ana Sofia Fradsto
A Comissdo de Etica da ESTeSL (CE€STeSL) dera que os esck apresentados e as alterages efetuadas darificam as solicitagdes previ indicadas pefa
CE-ESTeSL, garantindo a conformidade ética do projeto em anélise

A CE=ESTeSL ap por unanimi a de parecer favoravel.

O presente parecer tem em consi ¢a0 a versdo ida do projeto e demais documentagio enviada, Eventuais al Hes nestes tos i ar di
de revisdo do presente parecer,

Lembramos que todos os estudos que 4} a izagdo dos particip e a recoha de e dados imi. elou codificados t&ém de cumprir com o

estabelecido no Regulamento Geral sobre a Protego de Dados de 27 de abril de 2016.

Por (timo, sdlicita=se que, ao abrigo do art® 19 da Lei 21/2014 de 16 de abril e do disposto no n® 23 da atual versdo da Declaragao de Helsinguia, seja dado conhecimento a
CE=ESTeSL do relatério final, com as huisdes do estudo, bem como de eventuais alterag: aop ko deir e demais informag tidas por rek

Aproveitamos ainda para desejar o maior sucesso no desenvolvimento deste trabaho.
Com os melhores cumprimentoes,

Rute Borrego

Rute Borreqo | Professora Adjunta
Presidenta da Comissdo do Fica

Av, D, Jodo II, lote 469,01« Parque das Nagdes
1990096 Lisboa | Portugal
consehodesticagestestiplot

+351 218980488 (axt, 674)

r 4
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Anexo X - Aprovagio do estudo UAb

LABORATORIO
DE EDUCACAO
ADISTANCIA
EELEARNING

Fondagho REPUBLICA Ab ERTA
a8 Cidncia PORTUGUESA -2

— © a Tecmologia
Comissao de Etica

Parecer sobre os documentos apresentados por Ana Frausto relativos ao projeto “O
feedback no desenvolvimento da autorregulacdo e metacognicdo num cenario de
blended learning: estudo de caso no ensino superior de ortoprotesia™

Alinvestigadora Ana Frausto apresentou a Comissio de Etica um documento informativo
muito completo sobre a investigacdo que pretende desenvolver. No quadro da recolha
de dados, a investigadora submeteu trés documentos destinados a obtencdo do
consentimento informado e esclarecido pelos participantes, relativamente a realizacao
de i) entrevistas semiestruturadas e ii) entrevistas em grupos focais e ainda a recolha
de diarios de reflexdo dos participantes na investigacao. Apresentou, também, o guido
relativo a entrevista semiestruturada e dois guides relativos a duas sessdes de
entrevistas por grupos focais.

Os documentos de consentimentos informado apresentam uma introducdo onde os
possiveis participantes s3o informados sobre: as instituicées promotora e participante,
o investigador responsavel pela investigacdo, os objetivos da investigacdo, os
procedimentos a usar e os potenciais beneficios e riscos. E, ainda, assegurado o
anonimato dos participantes e a confidencialidade dos dados, e informada a forma
prevista de protecdo dos mesmos. Em qualquer destes documentos de consentimento
informado é solicitada a aceitacdo explicita dos participantes.

Pela leitura dos guibes de entrevistas, constatamos que ndo sdo inquiridos dados
sensiveis aos participantes, ndo levantando problemas éticos.

Tendo em conta a andlise efetuada, damos parecer favoravel a realizacdo da
investigacdo com base nos documentos propostos.

Laboratério de Educacdo a Distancia e eLearning, 11 de abril de 2025

Pela Comissio de Etica
Alda Pereira
Maria Prazeres Casanova

CE- Doc. 25/08
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Anexo XI — Prompts dos diarios de reflexdo

*1 *2 *3 - Prompts orientadores da reflexao dos estudantes

*1.

- Primeiras impressoes sobre o funcionamento da unidade curricular no modelo de blended
learning (BL), nomeadamente na combinac¢do entre as aulas presenciais e as atividades
desenvolvidas no Moodle);

- Desafios ou facilidades sentidas na organizacdo do estudo e na participacdao nas atividades
desenvolvidas, tanto no Moodle como presencialmente;

- Momentos em que sentiu maior ou menor autonomia;

- Relagdo entre as atividades desenvolvidas no Moodle e o trabalho efetuado nas aulas praticas;

- Papel das intera¢des com colegas ou docente neste inicio de percurso.

*2.

- Mudangas (ou ndo) nas suas estratégias de estudo ao longo do semestre;

- Experiéncias com o feedback recebido e o que fez com essa informagao;

- A forma como resolve ou encara os momentos de diivida ou bloqueio;

- Interacdes no Moodle (com os colegas e com o docente): contribuigdes, aprendizagens,
frustragoes;

- Reflexdes que surgiram durante ou apds as atividades desenvolvidas.

*3.

- Percegdes sobre a sua evolugdo enquanto estudante ao longo da unidade curricular;

- A experiéncia de conciliar teoria e pratica em contexto de blended learning;

- Autonomia, autorregulag@o e consciéncia sobre o seu processo de aprendizagem,;

- Momentos de reflexdo significativa e qual o seu impacto;

- O que leva consigo desta experiéncia (para a pratica futura, para a vida académica, entre outros

aspetos)
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Anexo XII — Documento de informacao ao participante

- — ESCOLA SUPERIOR DE
TECNOLOGIA DA SAUDE

ADERTA DE LISBOA

Documento de informagio ao participante

L) Qual a tematica do estudo?

Este estudo faz parte de uma dissertacdo de mestrado em Pedagogia do eLeaming, da
Universidade Aberta. O objetivo &€ perceber como € que os estudantes percecionam a
experiéncia da adoc¢do da estratégia de feedback digital disponibilizado no Moodle nas
aulas praticas da unidade curricular (UC) de “Ortoprotesia do Membro Inferior IlI", e de
que forma € que o mesmo contribui para o desenvolvimento de competéncias como a

autorregulac@o e a metacognicdo, tio relevantes para o processo de aprendizagem.

Pertinéncia do estudo?

Atualmente, aprender vai muito além de ouvir e repetir. E fundamental que os

estudantes:

- Reflitam sobre a sua aprendizagem (metacogni¢cdo);

- Se tornem auténomos na gestdo do seu estudo e desempenho (autorregulacdo);
- Recebam feedback significativo que os ajude a melhorar de forma continua.
Estes processos sdo essenciais para formar profissionais de saiude mais reflexivos,
auténomos e preparados para as vicissitudes da pratica clinica contemporanea.

8 Quem pode participar?
Estudantes do 3.° ano do curso de Ortoprotesia que frequentem a UC em estudo.

+ Quais as implicagoes da participacao no estudo?
Podera ser convidado/a a:
- Participar numa entrevista individual ou grupo focal (sessdes por Zoom);

- Escrever reflexdes breves ao longo do semestre (via Moodle).

Todas as atividades serdo realizadas fora do horario letivo, por Zoom e adaptadas a sua

disponibilidade.

(59 A sua participagao sera sempre:
- Voluntaria;
- Confidencial e anénima;

- Em conformidade com as normas éticas da Universidade Aberta e da Escola Superior

de Tecnologia da Saude de Lisboa.

Se estiver interessado/a em participar, por favor leia com atencdo os documentos de
consentimento informado que acompanham este folheto. A sua colaboracdo sera muito

importante.
Obrigada.

Investigadora: Ana Sofia Frausto

Contacto: 2302478@estudante_uab.pt
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Anexo XIII — Caracteristicas da amostra e do contexto

A B D E F G H | J
1| ID  [écnicaderecolha de dadod Participante ldade (anos)|Sexo (M/F) |Ano curricular Estatuto Acesso a internet e computador Equipamento de acesso a0 feedbacIJQuantidade média de acesso ao feedback
2 |ES1 Entrevista £l 20 M 32ano Dirigente associativo Sim Computador 2 em 2 semanas
3 ES2 Entrevista E2 20 F 32ano Trabalha, mas sem estatuto |Sim Computador Todos os dias
4 |ES3 Entrevista £3 2 F 32ano Estudante Sim Computador (pref.)+ tim Todos os dias uteis
5 ES4 Entrevista E4 22 M 32ano Estudante Ndo (internet; recorre a biblioteca municipal) |Computador + tim (pref.) Todos os dias
6 |ESS Entrevista £5 20 M 3%ano Estudante Sim Computador Todos os dias
7 |ES6 Entrevista 6 21 F 3%ano Estudante Sim Computador 4 vezes/semana
8 |ES7 Entrevista E7 22 F 3%ano Estudante Sim Computador 2 a3 vezes/semana
9 ES8 Entrevista £8 20 F 3%ano Estudante Sim Computador + tim (raro.) Todos os dias
10 |ES9 Entrevista £9 26 M 32ano Estudante Sim Computador + tIm (raro) 4 vezes/semana
11 |ES10  |Entrevista E10 21 F 3%ano Estudante Sim Computador + tim 2 vezes/semana
12 |GF1/2  |Grupo focal EA 20 F 32ano Estudante Sim Todos os dias
13|GF1/2 | Grupo focal B 21 F 3%ano Trabalha, mas sem estatuto ' Sim Todos os dias
14|GF1/2 | Grupo focal EC 21 M 3%ano Estudante Sim Todos os dias
15 GF1/2 | Grupo focal ED 22 M 3%ano Estudante Sim Todos os dias
16 GF1/2 | Grupo focal EE 21 M 3%ano Estudante Sim Todos os dias
17 |GFA Grupo focal EF 20 F 3%ano Estudante Sim Quase todos os dias
18 |GF2 Grupo focal £EG 21 M 32ano Estudante Sim Quase todos os dias
19| 21,1764706
20 | 1,46779146
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Anexo XIV — Matriz longitudinais dos diarios de reflexao

aprendizagem se completam e ajudam a

compreender melhor os conceitos; maior no

feedback docente e a interagdo com os
pares, passaram a ser a primeira linha

de pesquisa para o esclarecimento de

a evolugdo mais evidente para o
estudo. Atribui essa evolugdo,

bem como a melhor gestdo de

Participantes | DR1: Percecdes iniciais BL/autonimia DR2: Interacdes e pratica reflexiva | DR3: Evolucio da autonomia | Trajetoria longitudinal
e metacognicio (sintese interpretativa)

X1 Confuso; ndo apoia os estudantes; pouco ou | As praticas pedagogicas adotadas | Refere que melhorou a | Mudanga parcial com
nada vantajoso para pessoas | retiraram os estudantes da zona de | autonomia, mas que continua | ambivaléncia entre ganhos
procrastinadoras, devido ao timming das | conforto, onde assumia um papel mais | procrastinadora e que a | cognitivos e  fragilidades
atividades; apenas vantajoso na componente | passivo no processo de aprendizagem, | autorregulacdo ndao melhorou; | autorregulatorias. Evolucao
pratica, porque o estimulo da autonomia | sendo que menciona melhoria na | as praticas pedagogicas e o BL | positiva relativamente a
possibilita "uma melhor compreensdo das | compreensdo dos conceitos; o | ajudaram a compreender a | compreensdo dos conceitos,
atividades realizadas em aula". feedback (percebido como corretivo) | relevancia da interligagdo dos | pensamento critico e

e as interagdes com os colegas no | conceitos e do raciocinio critico | consciéncia metacognitiva -
AVA estimularam a reflexdo, | para a pratica clinica mediada pelas praticas
pensamento critico e capacidade de pedagodgicas e interacdes nas
analise dos seus trabalhos e dos pares comunidades  hibridas  de
aprendizagem -, mas coexistem
dificuldades de autorregulacado
(procrastinacao).
X2 BL vantajoso, porque os dois ambientes de | O moodle, mais propriamente o | A integragdo teorico pratica foi | Valorizagdo consistente do BL

e das interagdes como suporte a
aprendizagem e a gestdo do

estudo - com melhoria na

183




AVA por permitir uma melhor gestdo de

tempo e preparacdo para as aulas

davidas e eventual construgdo de
conhecimento. Apesar de parecer ja
utilizar o contexto da UC para o
existir

efeito, nao parece

propriamente uma alteragdo de
competéncias do estudante no sentido

da aprendizagem autéonoma.

tempo, ao BL e pela
possibilidade de reflexdo apos a
aula, sobre os conteudos

disponibilizados digitalmente

integragdo teorico-pratica - sem
evidéncia de desenvolvimento
significativo das competéncias
de aprendizagem auténoma.
Parece  haver  estabilidade
funcional, mas sem uma
viragem no que se refere a
autorregulacao e a

metacognicao

X3

Afirma que o BL s6 € benéfico pelo feedup ¢
feedforward disponibilizado pelo docente -
ajuda a preparagdo das aulas e a estudar
menos para os momentos de avaliagdo
sumativa. Nao considera que tenha alterado

a sua autonomia.

E mencionada a interacio entre pares
como vantajosa aquando do
esclarecimento de duavidas, mas nem
tanto em relacdo ao feedback.
Valoriza mais o feedback docente e
considera que a presenca do docente
nas comunidades devia ser maior, no
sentido da validagdo do que ¢
partilhado pelos pares. Nédo percebe
nenhuma alteragdo na autonomia e
refere que a aprendizagem pratica se
faz melhor com exemplos do que com

teoria.

observa-se uma alteracdo no
discurso do estudante, que
passa areconhecer mudangas na
gestdlo do estudo e na
compreensao do proprio
processo de aprendizagem. Esta
tomada de consciéncia tardia
contrasta com a estabilidade
referida nos momentos
anteriores ¢ evidencia o
desenvolvimento de
competéncias metacognitivas e

de integragdo tedrico-pratica.

trajetoria inicialmente marcada
pela dependéncia do feedback
docente e auséncia de percegdo
alteracbes na  autonomia,
culminando numa tomada de
consciéncia final sobre a gestao
do estudo, o proprio processo de
aprendizagem e a integragdo

teorico-pratica.
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X4 O BL ajuda a gerir o estudo e o Ambiente | Estudante diz que ndo alterou | Aumento da autonomia | Reconhecimento crescente da
digital estimula a autonomia ¢ a supervisdo | métodos de estudo por falta de tempo, | percebida devido a liberdade | autonomia proporcionada pelo
do trabalho (individual e colaborativo), devido ao excesso de trabalho desta e | para explorar temas, mas | BL, particularmente na

de todas as UCs. Sugere alteragdes no | eventualmente  condicionada | exploracdo dos contetidos,
AVA para melhorar a comunicacdo, | pelo excesso de trabalhos. Este | coexistindo com limitagdes
no entanto, pode advir da falta de | ultimo aspeto ¢ também | estruturais relacionadas com a
exploracdo do AVA apresentado como a justificagdo | sobrecarga de trabalho e com
para ndo aproveitar mais as | constrangimentos nas
vantagens do BL, tal como a | dindmicas colaborativas.
falta de equidade na
constitui¢do dos grupos no que
se refere ao trabalho
colaborativo.
X5 Refere as vantagens do BL, mas menciona o | Estudante menciona que a estratégia | O estudante identifica ganhos | reconhecimento consistente das

facto de terem muito trabalhos como uma

condicionante para usufruir em pleno
tempo. Distingue maior autonomia

ambiente digital ¢ menos autonomia

ambiente presencial. D& privilégio

feedback diretivo do docente.

do
no

no

de estudo mudou, porque antes
estudava contetidos das aulas e agora
estuda para os relatorios e atividades
desenvolvidas no ambiente digital. A
questdo ¢ que os conteudos dos
relatorios/atividades eram referentes
as aulas, pelo que sugere que possa
haver uma dificuldade em associarem

os conteudos dos dois ambientes de

ao nivel da expressao de opinido
e da autonomia, atribuidos as
tarefas  desenvolvidas  no
Moodle (tedricas), sugerindo
um impacto positivo do BL no
envolvimento com 0s
conteudos. Contudo, reconhece
limitagdes na integracdo com a

pratica, associando-as a elevada

vantagens do BL e
envolvimento  nas  tarefas
propostas, acompanhado de
uma reorganizagdo do estudo
induzida por prazos e
exigéncias externas. Apesar de
ganhos na continuidade do
estudo e na  expressdo

discursiva, a

regulacdo da
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aprendizagem ou na integragdo
teorico-pratica. Valoriza a interacdo
com os pares ¢ o feedback docente no

sentido corretivo e ndo regulador.

carga de trabalhos, o que sugere
a influéncia de fatores
contextuais na experiéncia de

aprendizagem.

aprendizagem é
sistematicamente atribuida a
fatores contextuais, nio se
evidenciando a internalizagao
de processos de autorregulacdo

auténoma.

X6

Nao reflete sobre o BL. Aborda apenas as
aulas presenciais, nomeadamente as praticas
pedagdgicas ¢ disponibilidade docente.
Menciona que tem necessidade de aulas

teoricas.

Nao menciona qualquer interagao
com os colegas (em nenhum ambiente
de aprendizagem). Aborda mais uma
vez o feedback efetuado em ambiente
presencial como uma vantagem para a
pratica. A disponibilidade docente e
0s casos clinicos reais, sdo as

vantagens apontadas.

Melhoria da Integragdo tedrico-
pratica associada as praticas
pedagdgicas efetuadas nas aulas
presenciais. Volta a reforgar a
necessidade de aulas teodricas.
Nao ha mengdo ao BL (sera a
omissdo intencional, mesmo
considerando os prompts?).
Autorregulagdo muito limitada
e condicionada ao contexto

presencial.

Dependéncia do  contexto
presencial, no sentido em que a
trajetoria do estudante ¢
marcada  pela  valorizagédo
consistente das praticas
pedagogicas e do feedback
docente  presenciais, com
melhoria da integragdo teorico-
pratica associada a essas
experiéncias. O BL nado ¢
mobilizado como referéncia
reflexiva e a autorregulagdo
mantém-se limitada e
condicionada ao  contexto

presencial.
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X7

O BI ¢ 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
questdo de tempo. Afirma que a autonomia
estava associada a distribuicao 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 0 trabalho
desenvolvido por cada um (em termos

de processo) e colaborativo também.

Diz que ndo mudou a estratégia de
estudo, mas também refere que agora
vai fazendo o trabalho no momento
(em vez de ser tudo a ultima). Acaba

por ser um contrassenso

Valoriza o BL para a integragao
tedrico-pratica, bem como o
feedup e feedforward no AVA.
No entanto, ainda menciona a
necessidade de aulas

expositivas.

Valoriza¢do do BL como forma
de aprendizagem e como
estrutura  de  organizagdo
temporal do estudo, conduzindo
a uma distribui¢do mais regular
do trabalho. Apesar de haver
mudangas no comportamento
de estudo, estas ndo sdo
explicitamente  reconhecidas
como estratégias auténomas,
mantendo-se uma dependéncia
da orientagdo e presenca

docente.

X8

Algumas dificuldades iniciais com o moodle
que foram mitigadas a  posteriori.
Reconhecimento das vantagens do BL
quanto a gestdo do tempo de estudo e
vantagens do ambiente digital (estudam
onde ¢ quando podem), bem como da sua

relevancia para a integracdo tedrico-pratica

Valoriza a aprendizagem social e a
presenga do docente neste contexto. O
feedback ¢ percebido como corretivo,

mas também regulador.

A interpretagdo do feedback ¢ tido
como uma possivel desvantagem do

BL

Nao fez

apés as dificuldades iniciais
com o ambiente digital, o
estudante reconhece as
vantagens do BL para a gestdo
do tempo e a integragao teorico-
pratica. valoriza a
aprendizagem social e o
feedback docente enquanto

mecanismo corretivo e

regulador da aprendizagem.
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Demonstra uma analise critica
do feedback ao problematizar a
dependéncia da sua
interpretacao individual,
evidenciando consciéncia dos
limites e implicagdes

pedagogicas do mesmo.

X9

BL ¢ visto como um modelo vantajoso para
a preparagdo para as aulas, principalmente
por coexistir uma baixa autonomia no que se
refere ao trabalho cientifico. Refe que o BL
favorece a autonomia, mas sobrecarrega os

estudantes.

A interacdo ¢ os feedbacks (docente e
pares), proporciona momentos de
reflexdo sobre o seu trabalho e o dos
colegas, mas parece-me que sempre
relacionado com a teoria. Alterou
estudo

forma de (momento e

recursos).

Apesar de reconhecer as
vantagens do BL, foca o seu
diario no excesso de trabalho,
no facto de haver estudantes que
trabalham e de ndo conseguir
tirar elagbes sobre o seu
processo de aprendizagem. O
trabalho cientifico, ou melhor, a
autonomia na realizagdo de
pesquisa e trabalho cientifico
serc  bastante

ainda parece

fragil.

Reconhecimento das vantagens
do BL e das alteracdes na
organizagao do estudo,
apoiadas pelas interagoes e pelo
feedback, predominantemente
ao nivel tedrico. Apesar disso, a
autonomia no trabalho
cientifico mantém-se fragil,
sendo o excesso de trabalho
identificado como fator
condicionante da reflexdo e da
apropriagdo do processo de

aprendizagem.

X10

Aborda as vantagens do BL na relagdo dos

dois ambientes de aprendizagem; promogao

Valoriza a aprendizagem social, mas

aborda a necessidade de uma maior

Melhoria percebida do ajuste

estratégico e no desempenho,

valorizagdo inicial do BL como

estrutura organizacional e de
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de autonomia e criatividade; e possibilidade
de preparagdo 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
a carga te trabalhos que tinham. Maior

autonomia percebida nas aulas praticas.

presenga docente no sentido da
validacdo do que ¢é partilhados/dito
pelos pares. Quase toda a partilha no
diario ¢ referente a componente

tedrica

tanto tedrica como na pratica.
Mais autonomia e sentido
critico, também atribuidos ao
BL (congruéncia entre
ambientes) e as praticas

pedagdgicas.

articulagdo entre ambientes,
acompanhada de envolvimento
na aprendizagem social com
necessidade de  validagado
docente. No final, reconhece
melhorias no ajuste estratégico,
no desempenho tedrico-pratico,
na autonomia percebida e no
sentido critico, atribuidas a
congruéncia entre os ambientes
de aprendizagem e as praticas
pedagodgicas, mas sem nunca

referir

feedback

especificamente o

X11

O estudante evidencia a relevancia do BL
para a integracdo tedrico-pratica, para
aprofundar tematicas e para o estimulo da
autonomia, mas também salienta os pontos
criticos do BL, como sejam a maior
exigéncia dos trabalhos e a gestdo de tempo
necessaria, sendo que atribui a este Gltimo
aspeto a diminuicdo de autonomia e da

qualidade dos trabalhos apresentados.

Alteragdes das estratégias de estudo
(no sentido da fundamentagdo
cientifica), valorizagdo das
comunidades hibridas no processo de
aprendizagem. Afirma ndo ter tido
grandes momentos de reflex@o apods as

atividades.

Valorizacdo do BL para o
estimulo da autorregulagdo na
organizacdo das tarefas, e da
reflexdo decorrente da interagdo
hibridas,

nomeadamente do feedback

nas comunidades

(mais  corretivo do  que

regulador)

o estudante reconhece desde o
inicio o potencial do BL para a
integragdo tedrico-pratica e
para a autonomia, ainda que
identifique dificuldades na
gestdo do tempo. Apds um
ajuste inicial das estratégias de
estudo centrado na componente

tedrica do AVA, sem reflexdo
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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 hibridas. Esta
evolucao ocorre
predominantemente no
ambiente digital, ndo sendo
mobilizado o contexto
presencial como espago

significativo de reflexao.

X12

bastante critico do BL por: estar mais

habituado ao modelo convencional,

necessitar de tempo de aula para
abordar/discutir a componente tedrica; por
ser mais exigente e tirar tempo de descanso
e para ajudar os pais; e por ser dificil de
conciliar com o trabalho (ndo tem estatuto de
trabalhador estudante). A jusante, também

parece ser apologista da pesquisa autobnoma

e avaliagdo critica das fontes que utiliza.

critica as dindmicas das comunidades,
pela utilizagdo frequente de IA por

parte dos colegas.

Menciona algumas vantagens
do modelo pedagogico, mas
assume a sua ineficiéncia em
estudantes inseguros como o
proprio, pelo facto de gerar

medo das aulas praticas.

trajetoria marcada por uma
postura consistentemente critica
face ao BL, sustentada pela
familiaridade com o modelo
convencional, por
constrangimentos  contextuais
(tempo, trabalho e condigdes de
vida) e por um perfil de
inseguranga face as exigéncias
praticas. Apesar de reconhecer

pontualmente vantagens do
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modelo e de valorizar a

pesquisa  auténoma e a
avaliagdo critica das fontes, o
estudante ndo apropria o BL
como modelo funcional para a

sua aprendizagem, mantendo-o

associado a tensao e
inseguranga
X13 primeira fase de estranheza e adaptagdo ao | Através das  comunidades de | Conseguiu  desenvolver a | @P0s uma fase inicial de

BL, at¢ a0 momento em que reconhece as
suas vantagens para a integracdo teorico-
pratica, bem como para a preparagdo para a

pratica profissional futura

aprendizagem, o estudante aprendeu a

construir e

conhecimento.

co-construir

0

autonomia, o0  pensamento
critico, o rigor cientifico, a
gestdo de tempo e dedicagdo
para o estudo. Desenvolveu

novas estratégias de estudo.

estranheza e adaptagdo ao BL, o
estudante reconhece as
vantagens do modelo para a
integracdo teodrico-pratica e
para a preparacdo profissional.
Através das comunidades de
aprendizagem, desenvolve
processos de co-construgdo do
conhecimento e  evidencia
autonomia, pensamento critico,
rigor cientifico, gestdo do
tempo e novas estratégias de

estudo.
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X14

E ressaltado o maior envolvimento do

estudante no processo de ensino e

aprendizagem como uma das vantagens do

BL

Valoriza-se 0 AVA, pela interagdo e
construgdo 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 ¢ percebido apenas com

algo que permite melhorar trabalhos.

Nao considera que tenha ficado
mais autonomo, mas reconhece
que reflete mais sobre o seu
processo de aprendizagem e
que, por conseguinte, altera

métodos de estudo.

o estudante reconhece desde o
inicio um maior envolvimento
no processo de aprendizagem
no contexto do BL e valoriza a
interacdo e a construgdo de
conhecimento no AVA.
Embora ndo se considere mais
autonomo, evidencia uma maior
reflexdo sobre o seu processo de
aprendizagem, que conduz a
alteragdo dos métodos de
estudo, utilizando o feedback
sobretudo como instrumento de

melhoria dos trabalhos.

X15

Estudante que ja tem habitos 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, analise ¢ reflexdo sobre a matéria
todos os dias, em oposi¢ao ao método antigo
onde so6 estudavam perto da avaliagdo

sumativa Maior autonomia na pesquisa

As comunidades de aprendizagem,
mais propriamente a interagdo com os
pares e com os docentes, promovem a
aprendizagem e a reflexdo sobre os
trabalhos, sendo que a referéncia ¢
maioritariamente sobre os trabalhos

tedricos

Aborda a carga excessiva de
trabalhos também de outras
UCs como uma justificagdo por
ndo ter conseguido aproveitar
ainda mais o modelo e realizar
os trabalhos com mais “calma,
atengdo ¢ brio”. Aumento de

autorregulacao e da

o estudante, ja com habitos de
estudo consolidados, reconhece
no BL um modelo congruente
com o seu perfil, que promove
analise ¢

estudo regular,

reflexdo continuas. As
comunidades de aprendizagem
e o feedback reforcam praticas

de aprendizagem e reflexdo,
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cientifica atribuida ao modelo pedagogico e

as praticas pedagogicas

metacogni¢do, autonomia e

pensamento critico.

sobretudo na  componente
teorica. Apesar de
constrangimentos  contextuais

associados a carga de trabalho
noutras UCs, o estudante
reconhece parece manifestar
um aumento da autorregulacao,
da metacognicdo, da autonomia

e do pensamento critico.

X16

Ja tinha habitos de estudo e valorizou ou
integrou o BL com facilidade. Ainda
bastante dependente da validagdo docente

para a realizacdo das tarefas

Menciona as vantagens dos AVA,
mais propriamente em relagdo as
interagdes 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 dispar de elementos

que o constituem. Valorizagdo da

aprendizagem social

alterou autorregulacao:
estudava e fazia os resumos
logo apdés a aulae ndo s6
aquando das avaliagdes
sumativas. Melhorou gestao de
tempo de estudo. Autonomia
percebida relacionada com

trabalho teorico.

o estudante, ja com habitos de
estudo consolidados, integra o
BL com facilidade, embora
inicialmente dependente da
validag¢do docente. Através das
interagbes no AVA ¢ da
aprendizagem social,
desenvolve praticas de estudo
mais regulares e autonomas,
passando a estudar de forma
continua apods as aulas. Esta
alteracdo  traduz-se  numa
melhoria da gestdo do tempo e
autonomia

numa percebida

193




sobretudo associada ao trabalho

teodrico.

X17

Valoriza o BL para aprendizagem tedrico-
pratica e gestdo de estudo. No entanto, a
maior valorizagdo prende-se com o facto de
ser dada a oportunidade de trabalho tedrico
nas aulas praticas, pela possibilidade de
colaborativo com

trabalho supervisao

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 concentragdo, o
estudante refere que € mais facil para
trabalhar em grupo, todos trabalharem
da mesma forma e tém o docente
presente para tirar duvidas no
momento. Penso que este estudante
pode ser o mesmo que ndo tem
internet em casa, e talvez isso possa

justificar esta afirmacao

Refere que o BL, as praticas
pedagdgicas e o feedback
ajudaram na organizagdo do
estudo e integragdo teorico-
pratica, o que facilitou a
realizacdo dos trabalhos. No
entanto, menciona que ndo
consegue traduzir o seu
conhecimento aquando dos
momentos de avaliagdo
sumativa tedrica. Menciona
uma relagdo do feedback com a
metacognicao e a
autorregulacdo, mas  ndo
especificamente em relacdo as

aulas praticas.

O estudante valoriza o BL para
a organizagdo do estudo, a
integracdo teodrico-pratica e a
realizacao das tarefas propostas
no AVA, destacando, contudo,
a importancia do tempo
disponibilizado em aula para
desenvolver trabalho teodrico e
colaborativo com supervisdo
docente imediata. Ao longo do
semestre, reconhece o papel do
feedback na metacogni¢do e na
autorregulacdo, embora revele
dificuldades na transferéncia do
conhecimento para momentos
de avaliagdo sumativa teoérica,
evidenciando uma autonomia
mais eficaz quando apoiada por
tempo e

acompanhamento

pedagogico estruturados.
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Anexo XV — Relatorio reflexivo docente/investigadora

O presente relatorio reflexivo tem como finalidade registar o percurso da docente-investigadora
durante o periodo de recolha de dados da investigacao. Mais do que um registo descritivo, este
relatério constitui-se como um espago de reflexdo sobre o processo pedagdgico e investigativo,
permitindo documentar decisdes tomadas, percegdes emergentes, emocdes sentidas, desafios
enfrentados e aprendizagens construidas ao longo da implementacao do modelo pedagdgico de

BL e das metodologias adotadas.

A pertinéncia deste relatdrio baseia-se na relevancia da reflexdo como elemento essencial no que
se refere a investigacao qualitativa, ndo so porque o investigador influencia e ¢ influenciado pelo
campo (Denzin & Lincoln, 2018), mas também pela relevancia da reflexao na agdo e sobre a acao
na formagao de profissionais criticos e conscientes do seu proprio desenvolvimento (Schon,

1983).

A jusante, o relatorio contribui para a triangulagdo de dados, permitindo o cruzamento entre as
observagdes e experiéncias da investigadora ¢ os dados recolhidos junto dos estudantes

(entrevistas, grupos focais, didrios de reflexivos).

Neste sentido, este relatorio foi efetuado com base nas notas de campo efetuadas pela docente-
investigadora durante ao periodo de recolha de dados, e estd organizado considerando as
seguintes tematicas: Tempo; feedback; autorregulagao, metacognicao, autonomia e adaptagao ao

BL; metodologias e estratégias pedagogicas; e dicotomia do papel docente-investigadora.
e Tempo:

- O tempo e a gestao de tempo, sdo aspetos muito relevantes, principalmente quando considerada
a necessidade de disponibilidade do docente para a organizagdo da unidade curricular (UC). Nao
se prende apenas com cumprir com a ficha da unidade curricular (FUC) e definir as atividades a
realizar (principalmente na componente pratica), mas, essencialmente, ser intencional quanto as
estratégias pedagogicas a utilizar e estar alerta/disponivel para efetuar alteragdes consoante as
necessidades do grupo, tanto no ambito das estratégias, como nos momentos em que efetivamente

as aplicamos;

- O tempo que temos de dispor para ler o contetido das participagdes dos estudantes no moodle,
o feedback efetivo que temos de dar, bem como o momento e a frequéncia com que temos de o

195



fazer, pode ser efetivamente um desafio, considerando todas as atividades que temos noutras UCs
ou atividades de ambito institucional. Estas questdes promovem a reflexdo sobre o papel do
docente nas comunidades de aprendizagem dos estudantes no sentido de: ser mais ou menos
interventivo; em relagdo ao grau de especificidade das intervengdes, mais propriamente no que
se refere a indicagdo dos pontos positivos e negativos das intervengdes; e na necessidade de ser

mais ou menos diretivo nas sugestdes de melhoria;

- Numa metodologia convencional, pela minha experiéncia, despende-se mais tempo na
preparacao da unidade curricular no inicio, mas em BL - especificamente utilizando a estratégia

de feedback - exige-se um dispéndio de tempo semanal com a UC substancialmente superior;

- Verifiquei inumeras vezes que os estudantes tinham imensos trabalhos de outras UCs e ndo
tinham efetivamente tempo para se dedicarem as atividades que tinha planeadas, razao pela qual
alterei bastante o meu planeamento para a UC e solicitei sempre atividades que presumiam um
tempo execuc¢do reduzido (sendo que, a certa altura, senti necessidade de ser especifica quanto

ao tempo previsto para execugao das tarefas e tamanho dos recursos que produziam);

- O momento de disponibilizagdo das atividades também ¢ relevante. Uma das atividades nao foi
disponibilizada com tempo suficiente de preparagao (implicava a leitura de alguns artigos e de
visualizacdao de uns videos como forma de preparagdo para a aula). Disponibilizei os recursos
apenas dois dias antes no Moodle, pelo que a maior parte dos estudantes ndo teve tempo de
consultar. Considerando o escasso tempo que tinhamos 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.

o Feedback

- Em relacdo ao feedback, surgiram questdes referentes: ao tipo, ao momento em que ¢
disponibilizado; se ¢ em grupo ou individual; e o nivel de personalizagcdo. No que se refere ao
ultimo aspeto, senti necessidade de criar rubricas de avaliagdo/feedback para ser isenta na minha
analise e abordar sempre os mesmos aspetos em cada grupo, mas, a0 mesmo tempo, também
considerei ser necessario personalizar e especificar alguns pontos especificos de cada grupo ou

estudante;
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- Foram disponibilizados feedbacks escritos no moodle e orais nas aulas presenciais. Tentei fazer
sempre relacdo entre os feedbacks disponibilizados, sendo que constatei que os estudantes
valorizaram bastante o feedback escrito, porque permite consulta-lo varias vezes e efetivamente
refletir sobre o que foi dito. O feedback oral ¢ valorizado, principalmente porque ¢ efetuado no
imediato (principalmente no contexto pratico), mas verifiquei que se esqueciam varias vezes do
que foi dito. Apesar de efetuarem as suas anotacdes, penso que nao tinham a mesma eficiéncia

que os feedbacks disponibilizados no moodle;
- O feedback automatizado teria sido bastante benéfico.

e Autorregulacio / Metacognicio / Autonomia / adaptacio ao BL

-A adaptacdo nao foi muito facil para alguns estudantes, alias, penso que um més (tempo de
duracdo das aulas de protésica de OMI III) foi efetivamente pouco para verificar mudangas

substanciais e permitir que os estudantes (e eu também) nos habituassemos a dinamica do BL;

- Constatei que alguns estudantes apresentavam bastante resisténcia as metodologias e estratégias
pedagogicas adotadas, tanto no que se refere a dindmica de trabalho por considerarem que ¢
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 estdo mais
habituados). Eu considero que, até pelo que fui observando nas aulas € no Moodle, os estudantes
referidos anteriormente ndo sentem confianca nas suas pesquisas, t€ém métodos de trabalho que
envolvem dedicacdo apenas nos momentos que antecedem a avaliacdo sumativa e nao

compreendem efetivamente o conceito de avaliagao formativa,

- Relativamente ao perfil dos estudantes e a sua relagdo com as estratégias pedagogicas adotadas,
bem como com o modelo pedagdgico 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 usufruiram ou evoluiram com esta metodologia. Em relagdo aos primeiros,
verificou-se que exploraram mais e melhor a sua capacidade analitica e o pensamento critico,
tanto nas suas intervencdes no Moodle, como nas aulas praticas 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 praticas e penso que os ajudou
a otimizar o seu método de estudo. No entanto, em relagdo aos estudantes com um desempenho
académico mediano, ndo verifiquei grande evolugdo, muito pelo contrario, foi onde encontrei

muita resisténcia a adaptacao as metodologias e estratégias adotadas;

- Apesar de tudo, verifiquei efetivamente diferengas no comportamento dos estudantes nas aulas
praticas: mais empenhados e atentos; mais minuciosos nas anamneses que faziam aos utentes;
colocavam muito mais questdes tanto em relacdo ao caso clinico, como para consolidar
conhecimentos que, na realidade, ja deviam ser “conhecimentos prévios”, mas que ndo estavam
consolidados por nunca terem conseguido efetivamente enquadrar os conceitos tedricos nas aulas
praticas, sendo que esta foi a maior diferenca que constatei. Nao verifiquei grandes efeitos no
ambito da avaliagdao sumativa, pelo menos nao no que se refere ao segundo momento de avaliacao

continua da UC;

- Os testes efetuados a meio das aulas referentes a protésica seguiram a mesma logica das aulas
até entdo, ou seja, consistiu na descricdo de um caso clinico e todas as questdes colocas foram
no sentido da resolugdo final do caso, com sugestdo de componente protésico ao utente em
questdo. Todas as questdes estavam interligadas e as respostas conduziam a uma solugao final.
O teste ndo era longo e tinha muitas questdes 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 gestdo de tempo que ¢ sempre algo dificil quando os
estudantes fazem testes, contribuiram para que as notas nao tivessem alterado muito (isto em
comparagdo com os resultados que os mesmos estudantes apresentaram no 1° momento de

avaliagdo referente a ortésica);

- A selecdo da UC foi intencional e por conveniéncia. E uma UC de preparagdo para o primeiro
estagio curricular dos estudantes e, no fundo, para pratica clinica profissional futura. Neste
sentido, tinha como objetivo ndo s6 abordar as questdes relacionadas com a protésica que nao
tenham sido abordadas nas outras UCs de protésica — os casos especificos — mas também
estimular o pensamento critico, a capacidade analitica, a capacidade de pesquisa e a rapidez no
processo de avaliagdo e decisao no contexto clinico (neste caso nas aulas praticas), por considerar
que sdo competéncias essenciais para a pratica clinica contemporanea. O BL teve um papel
relevante quando considerados os objetivos propostos para esta UC. O ambiente digital de

aprendizagem e as estratégias pedagdgicas utilizadas permitiram aos estudantes efetuar uma
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preparacao para as aulas praticas, mas também uma reflexdo sobre as tematicas abordadas e as

decisdes tomadas em aula, tanto individualmente como colaborativamente;

- No ambito das aulas praticas ja referi as maiores diferengas que constatei, no entanto devo
também referir que a maior parte dos estudantes melhorou exponencialmente a capacidade de
pesquisa, de andlise, de construgdo do trabalho académico. Tornaram-se mais exigentes com eles
proprios e com os colegas também, sendo que estas competéncias foram/sdo relevantes para as

outras UCs também;

- A aplicagdo deste modelo pedagdgico, bem como as metodologias e as estratégias adotadas,
conduziram-me também a uma reflexdo sobre a autonomia dos estudantes no ensino superior,
principalmente no po6s-Bolonha. Existe um discurso predominante sobre a necessidade de
autonomia e centralidade do processo de ensino e aprendizagem nos estudantes, mas a verdade ¢
que a aplicagdo pratica dessa ideia pode ser desafiante para os agentes envolvidos no processo
educativo. Dizer aos estudantes que tém de ser autonomos nao os torna autdbnomos. A autonomia
- tal como a autorregulacdo e a metacogni¢ao - ndo deve ser exigida, mas sim, desenvolvida e
cultivada. E isso implica tempo, pratica deliberada e, sobretudo, estratégias pedagdgicas
consistentes ao longo do percurso académico. Neste sentido, verifiquei alguma resisténcia por
parte dos estudantes, a meu ver, ndo s6 pelo desconhecimento do que implica verdadeiramente
ser um estudante autdbnomo e como melhorar o seu nivel de autonomia, mas também pela falta
de nocdo da necessidade de alteragdo do seu papel e do papel do docente no processo de ensino
e aprendizagem. Esta alteragao de papéis foi (¢) 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 comegaram a ter consciéncia de que precisavam de mudar o seu método de estudo - o
que pode indicar sinais de autorregulacdo - e alteraram a sua postura no contexto das aulas
praticas, mais propriamente no sentido de serem mais participativos € autobnomos na abordagem
aos casos clinicos. No entanto, no que se refere a metacogni¢do que exige uma reflexao mais
profunda sobre os proprios processos de aprendizagem, tenho algumas reservas quanto a
mudancas significativas, considerando o pouco tempo de aplicagdo da metodologia. Apesar da
minha inten¢do de estimular a autorregulacdo e a metacognicao, fiquei com duvidas reais sobre
o impacto efetivo desta intervencao a tdo curto prazo, mas, e acima de tudo, constatei que urge o

estimulo destas competéncias de forma gradual e numa fase inicial do percurso académico.
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e Metodologias e Estratégias pedagogicas

- As metodologias e as estratégias pedagogicas utilizadas nesta UC (parte protésica) foram
escolhidas por conveniéncia, considerando o numero de aulas que tinha para desenvolver as
atividades; os materiais e utentes disponiveis 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 méximo de autonomia possivel, o pensamento critico e a capacidade
analitica. No que que refere as aulas expositivas, também foi intencional ndo efetuar nenhuma.
Todas as tematicas abordadas nesta UC em relagdo a protésica ja foram abordadas noutras UCs,
tanto neste ano letivo como no ano letivo anterior, mas nao foram relacionadas ou assimiladas
em conjunto na parte pratica. Portanto, para uma base tedrica os estudantes deveriam “apenas”
voltar a rever os conteudos ja abordados nas outras UCs, os recursos por mim disponibilizados
(na sua maioria artigos cientificos e videos) e também os conteudos disponibilizados nos foruns

(incluindo as contribuigdes resultantes do trabalho colaborativo e os meus feedbacks);

- Para atingir os objetivos propostos para a UC e considerando as metodologias pedagdgicas
adotadas, optei por recorrer as seguintes estratégias pedagogicas: Scaffolding, trabalho
colaborativo, feedback estruturado (escrito no moodle e verbal/oral nas aulas), estudo de caso,
avaliacdo formativa e heteroavaliagdo 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 nivel de intervengdo e a forma como, progressivamente,
estimulava a autonomia dos estudantes. Apesar de continuar a achar que as estratégias realmente
funcionam para o propdsito a que se destinam, penso que o tempo de aplicacao das mesmas foi
bastante curto, dificultando a adaptagdo por parte de alguns estudantes menos autonomos.
Mesmo em relagdo as atividades que planeei, reconheco que foram bastantes para o tempo que
tinhamos e para a carga de trabalhos que os estudantes ja tinham de outras UCs, pelo que a
principal alterag¢do que efetuei foi a reducdo do nimero de atividades que solicitei aos estudantes.
Dei-lhes mais tempo para efetuarem as suas pesquisas e, acima de tudo, para refletirem sobre as
suas participacdes e sobre as participacdes dos colegas também. Os prazos de entrega dos
trabalhos foram negociados com os estudantes, sendo que houve alguma flexibilidade em relagdo

a esse aspeto;
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- Verifiquei que para alguns estudantes, a adaptacdo ao scaffolding foi muito dificil. O facto de
terem de ser mais independentes na pesquisa da informagdo, na andlise dos recursos
disponibilizados e posterior elaboragdo de um plano de reabilitagcdo escrito para o caso clinico
sem a minha intervencao direta, constituiu um desafio acrescido, mas, a meu ver, necessario para
alguns estudantes. Inicialmente, quando as atividades eram disponibilizadas no Moodle, eram
disponibilizados os objetivos da atividade, os critérios de avaliagdo, os prazos para a elaboragdo
da mesma e os topicos/aspetos que deviam ser abordados. A posteriori, deixei de colocar os
topicos e passei a colocar as questdes orientadoras para a resolucao dos problemas. Nas aulas
praticas adotei a mesma estratégia, optando por fazer sempre relacdo 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 ponderacdo entre a minha vontade de dar mais
autonomia aos estudantes € 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 ja tinha percebido no contexto de outras unidades
curriculares... Apesar de viverem num contexto digital, muitos estudantes ndo dominam
competéncias digitais essenciais para a aprendizagem e para o trabalho académico. Observa-se
que fazem uma utilizagdo intensiva das redes sociais, mas limitada as praticas de socializacdo e
entretenimento. Quando confrontados com ferramentas digitais, incluidas ou ndo nos ambientes
virtuais de aprendizagem (AVA), revelam inseguranca, resisténcia e at¢ medo de errar. Este
afastamento da utilizacdo das tecnologias digitais no contexto académico por parte dos
estudantes, parece-me dever-se, em parte, a auséncia de formacgao especifica em literacia digital,
mas também a percecdo de que utilizar os AVA exigem mais esfor¢o do que os métodos

tradicionais;

- A heteroavaliacdo entre os estudantes foi relevante, mas s6 se tornou verdadeiramente vantajosa
— a meu ver — quando eu disponibilizei topicos ou prompts sobre os quais os estudantes devem

efetuar a sua avaliagao.

e Dicotomia do papel docente/investigadora

- A dicotomia entre os papéis de docente e investigadora foi dificil de gerir. Por um lado, tinha a
necessidade e pressao de adotar novas metodologias de forma a recolher os dados necessarios,

por outro, sabia que as mudangas requerem tempo, tanto para os estudantes como para mim, €
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que o mais importante era cumprir com a FUC e garantir que ndo condicionava o processo de

ensino e aprendizagem;

- Tive sempre presente a necessidade de diminuir ao maximo o viés, pelo que optei por: analisar
os dados dos estudantes apenas ap6s efetuar o meu relatorio; as alteragdes que fiz ao longo do
tempo basearam-se apenas nas observacdes que fui verificando em aula e em algumas
“negociagdes” com os estudantes de forma a flexibilizar o processo; a recolha de dados dos
estudantes foi efetuada pela facilitadora externa da investigagdo, sem a minha interferéncia e com
a ajuda do administrador do moodle da ESTeSL, sendo que recebi os dados devidamente
anonimizados, o que contribuiu bastante para que eu ndo alterasse a minha conduta enquanto
docente; e fiz um esforgo no sentido de ndo alterar o meu comportamento para com os estudantes
que optaram por ndo participar no estudo - nem mesmo questiona-los sobre o assunto - , nao sé
porque me comprometi a fazé-lo, mas também para ndo condicionar a participagdo dos restantes

estudantes;

- As alteragdes que fiz referem-se a 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 articula¢do entre os docentes neste aspeto. Ainda em relagao as alteragdes, penso que teria
sido benéfico ter mais momentos de feedback (principalmente o individualizado e nos momentos

de avaliagdao 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 discussoes no forum foi imenso, o que me deixa a questdo: Terei tempo para fazer

o mesmo em todas as UCs? Como efetuar esta gestdo em turmas com mais estudantes?
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Anexo XVI — Didrios de observaciao docente

DATA

01-04-2025

02 a 07-04-2025

ANOTACOES

- Inicio da componente protésica. Expectativas elevadas, tanto
minhas quanto dos estudantes. Apresentei materiais protésicos e fui

clara quanto as estratégias pedagogicas;

- Atividade pratica e registo no Moodle foram bem aceites pela
maioria, mas alguns estudantes mostraram resisténcia, tanto por nao

ser habito, como por questdes de tempo;

- Alguns estudantes t€ém receio das atividades realizadas pelo
Moodle; n3o conseguem submeter os documentos; tém
desconfianga quanto a utilizacdo de APPs ou outras ferramentas

digitais para desenvolverem o trabalho colaborativo.

- Primeira experiéncia com IMAS gerou envolvimento pratico
significativo;

- Os estudantes pedem uma parte da aula expositiva (mesmo

havendo Recursos disponibilizados pela docente)

- Feedback escrito estruturado j& comecou a mostrar impacto -
percebo uma valorizagao crescente por parte dos estudantes mais

empenhados.

-Tempo consumido em leitura dos relatérios no Moodle e
elaboragdo de feedback foi superior ao previsto. Exige planecamento

rigoroso e ajustado.

-Dilema interno: detalhar feedback ou ser mais objetiva para ganhar

tempo?
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08-04-2025

09 a 14-04-
2025

-Inicio do desafio de gerir os papéis de docente e investigadora.

Procuro manter distancia critica e evitar enviesamentos.

-Discussdo sobre desempenho funcional dos pés protésicos:

resposta mista dos estudantes.

- Estratégia “think-pair-share” funcionou bem, mas muitos ainda

mostraram dependéncia de explicagdes mais diretivas;

- PBL comecou a surtir efeito em alguns: vi maior espirito critico e

autonomia em pequenos grupos (aula pratica);

- Dei pouco tempo aos estudantes para responderem as questdes que
coloquei no moodle antes da aula, portanto os estudantes
responderam as questdes durante o periodo de aula nos seus

computadores;

- Os estudantes voltaram a queixar-se de falta de tempo e pouca
experiéncia em analisar os contetidos disponibilizados e
aprender/produzir conteudos em resultado disso mesmo. Nao
conseguem realizar pesquisas de forma autonoma e sem validacao

previa;

- Feedback oral pratico e individualizado foi util, mas percebo que

muito se perde por ndo estar registado (escrito).

-Refleti sobre o esfor¢o exigido pelo BL aos estudantes, e
especialmente aos de desempenho mediano. Estes parecem
perdidos, pouco envolvidos. Questionei se a distribuicao de tarefas
por UC estd desajustada. A carga de trabalho dos estudantes ¢
visivelmente excessiva, considerando o trabalho solicitado nas

outras UCs;

-Disponibilizei feedback escrito aos trabalhos desenvolvidos pelos
estudantes (individualmente). MUITO tempo de leitura, andlise e

ponderacao de resposta. Procura constante de equidade e justica;
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15-04-2025

22-04-2025

23 a 28-04-2025

-Estudantes deram feedback escrito uns aos outros: discurso escrito
pouco cuidado e algo agressivo; muita utilizagdo de IA por parte dos

estudantes para elaborarem uma resposta;

- Estudantes com melhores notas (habitualmente) demonstram uma
evolucdo grande no que se refere a qualidade das pesquisas, ao

raciocinio ¢ a vontade de fazer mais e melhor;

-Comeco a adaptar o planeamento: menos tarefas, mais tempo para

reflexdo e elaboragao.

-Férias da Péscoa - pausa util para reorganizagdo mental e revisao

de estratégias.

-Aproveitei para reler as participagdes dos estudantes e rever a
eficacia das rubricas de avaliagdo. Planeei alteracdes na forma de
apresentacdo 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

realizacdo dos trabalhos e também o tamanho dos mesmos.

-Atividade adaptada devido ao cansago geral. Cedi mais espago ao

trabalho em aula - percebi boa aceitagao;

-Inicio do follow-up aos utentes. Estudantes mostraram mais aten¢ao
ao detalhe, maior rigor nos registos. Comportamento nas aulas
praticas mudou: mais perguntas, maior proatividade, maior
autonomia, sendo evidente a evolucdo de alguns estudantes com

notas mais baixas e um perfil mais desatento;

-Comeco a ver sinais de autorregulacdo em alguns casos;

Ap0s reflexao, consolido a ideia de que a autonomia ndo se exige,
cultiva-se. Continuo a ponderar o meu papel: até onde devo orientar
sem retirar a independéncia? Os feedbacks dos pares comecam a

gerar debate e maior exigéncia entre 0s grupos, muito embora a
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29-04-2025

30-04 a 05-05-
2025

06-05-2025

utilizagdo da IA e o desconforto dos estudantes a “avaliarem” os

colegas sejam bastante evidentes;

-Preparagdo do teste/Segundo momento de avaliagao da UC.

-Aula pratica com novo utente. Estudantes nervosos, mas
empenhados. O Kinovea ajudou a tornar visivel o que antes era
intangivel no que ao alinhamento e a analise marcha diz respeito -
muito util. Finalmente tive a maior parte dos estudantes a
relacionarem a teoria (desta e de UCs de anos anteriores) com a

pratica clinica;

- Os estudantes trabalharam muito melhor uns com os outros na

procura da melhor solugdo para o utente presente em aula;

-O feedback oral individualizado foi essencial hoje. Senti os
estudantes mais recetivos, conscientes das suas limitagdes e com

vontade de melhorar;

-Apesar de a aula ter corrido bem, os estudantes continuam a
solicitar uma intervencao mais expositiva da minha parte, mesmo
considerando que essa informacdo ja tinha sido disponibilizada

noutras UCs (s6 tinham de procurar).

-Nao solicitei nenhum tipo de trabalho escrito colaborativo ou

individual. Primeiros sinais visiveis de integragao teoria-pratica.

-Intensa preparagdo para a atividade com impressdo 3D. Exigiu

articulacdo com empresa externa;

-Adaptei o tipo de trabalho solicitado, porque os estudantes nao

tinham efetivamente tempo para o fazer.

-Atividade com impressdo 3D foi um marco. A complexidade

envolveu todos;

-Colaboragao externa funcionou como estimulo adicional;
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07 a 15-05-2025

Pos-periodo

letivo

-Estudantes comecgaram a ligar contetdos 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 autoénomos

nas aulas praticas.

-Reflexdo sobre a heteroavaliagdo: s6 funcionou quando
disponibilizei topicos orientadores. Vi melhoria na qualidade dos

trabalhos e na maturidade das analises;

-Os estudantes concluiram o trabalho solicitado na aula anterior
(colaborativo): esfor¢o significativo de sintese por parte dos

estudantes;

-Disponibilizei feedback escrito a todos os grupos, mas com alguns

dias de diferenga apos a tltima aula. Nao tive tempo de o fazer antes.

-Avaliagdes entre pares mostraram que alguns estudantes tornaram-

se muito mais exigentes — consigo € com os colegas.

-As versoes finais dos estudos de caso demonstram evolugao:
pensamento mais estruturado, argumentacdo mais clara. Questao

persistente: como escalar esta abordagem para turmas maiores?
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Anexo XVII — Matriz de codigos do tema 1

MAXQDA

Visualizador da Matriz de Codigos

Grupos Focais
Contexto_de_aprendizagem 0,00%

Contexto_de_aprendizagem > C5- 0,00%
Articulacéo (ou rutura) entre digital e
presencial

Contexto de aprendizagem > C5- 0,00%
Articulacdo (ou rutura) entre digital e

presencial >

Dificuldade aceder feedback digital na
_aula_pratica

Contexto_de_aprendizagem > C5- 0,00%
Articulacdo (ou rutura) entre digital e
presencial > Falta_acesso_internet

Contexto de aprendizagem > C5- 0,00%
Articulacdo (ou rutura) entre digital e

presencial >

Percebe digital e presencial como se
parados

Contexto_de_aprendizagem > C4- 0,00%
Papel regulador do docente

Contexto_de_aprendizagem > C4- 1,74%
Papel regulador do docente >
Relevancia_presenca_docente_comunid

ades

Contexto_de_aprendizagem > C4- 0,00%
Papel regulador do docente >
Dsiponibilidade_docente

Entrevistas

0,00%
0,00%

0,35%

1,04%

2,78%

0,00%

0,00%

2,08%

Diarios de reflexao_E
0,00%
0,00%

0,00%

0,00%

0,35%

0,00%

1,04%

1,39%

01/02/2026
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Anexo XVIII - Matriz de codigos do tema 2

MAXQDA

Visualizador da Matriz de Cddigos

Contexto_de_aprendizagem

Contexto_de_aprendizagem > C2-
Necessidade de organizacdo e gestdao
de tempo

Contexto de aprendizagem > C2-
Necessidade de organizacdo e gestdo
de tempo > Trabalhdor_sem_estatuto

Contexto_de_aprendizagem > C2-
Necessidade de organizacdo e gestao
de tempo >
Menor_qualidade_trabalhos_falta_temp
o

Contexto de aprendizagem > C2-
Necessidade de organizacdo e gestdo
de tempo > Tempo_insuficiente

Contexto_de_aprendizagem > C2-
Necessidade de organizacdo e gestao
de tempo > Excesso_de_carga_trabalho

Processos_do_estudante

Processos_do_estudante > P4 -
Autonomia percebida e metacognicdo
incipiente no ambiente digital

Processos_do_estudante > P4 -
Autonomia percebida e metacognicao
incipiente no ambiente digital >
Falta_de_proficiéncia_digital

Grupos Focais
0,00%
0,00%

1,09%

0,00%

0,55%

1,09%

0,00%
0,00%

0,00%

Entrevistas

0,00%

0,00%

1,09%

2,19%

7,10%

0,00%

0,00%
0,00%

0,55%

Diarios de reflexdao_E
0,00%
0,00%

0,55%

1,64%

2,19%

6,56%

0,00%
0,00%

0,00%

01/02/2026
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Anexo XIX - Matriz de cédigos do tema 3

MAXQDA

Visualizador da Matriz de Codigos

Contexto_de_aprendizagem

Contexto_de_aprendizagem > C5-
Articulacdo (ou rutura) entre digital e
presencial

Contexto de aprendizagem > C5-
Articulacdo (ou rutura) entre digital e
presencial >

Dificuldade aceder feedback digital na
_aula_pratica

Contexto_de_aprendizagem > C5-
Articulacéo (ou rutura) entre digital e
presencial > Falta_acesso_internet

Contexto de aprendizagem > C5-
Articulacéo (ou rutura) entre digital e
presencial >

Percebe digital e presencial como se
parados

Contexto_de_aprendizagem > C3-
Praticas pedagdgicas como mediadoras
da integracdo tedrico-pratica

Contexto de aprendizagem > C3-
Praticas pedagdgicas como mediadoras
da integracdo tedrico-pratica >
Praticas_pedagdgicas_permitem_estuda
r_menos

Contexto_de_aprendizagem > C3-
Praticas pedagdgicas como mediadoras

Grupos Focais
0,00%
0,00%

0,00%

0,00%

0,00%

0,00%

1,70%

3,98%

Entrevistas
0,00%
0,00%

0,57%

1,70%

455%

0,00%

4,55%

0,00%

Diarios de reflexdao_E
0,00%
0,00%

0,00%

0,00%

0,57%

0,00%

0,00%

341%

01/02/2026
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Anexo XX - Matriz de codigos do tema 4

MAXQDA

Visualizador da Matriz de Codigos

Contexto_de_aprendizagem

Contexto_de_aprendizagem > C6-
Interacd@o e comunidades: potencial
social Vs limites estruturais

Contexto de aprendizagem > C6-
Interacd@o e comunidades: potencial
social Vs limites estruturais >
IA_e_interacdo_entre_estudantes

Contexto de aprendizagem > C6-
Interacd@o e comunidades: potencial
social Vs limites estruturais >
Desvantagens_trabalho_colaborativo

Contexto de aprendizagem > C6-
Interacdo e comunidades: potencial
social Vs limites estruturais >

Ambiente digital como espaco intera¢
do

Contexto_de_aprendizagem > C6-
Interacéo e comunidades: potencial
social Vs limites estruturais >
Potenciadores_de
interacdo_entre_pares

Processos_do_estudante

Processos_do_estudante > P7 -
Aprendizagem social, nem sempre co-
construgdo do conhecimento

Grupos Focais
0,00%
0,00%

0,00%

2,70%

2,70%

541%

0,00%
0,00%

Entrevistas
0,00%
0,00%

2,70%

4,05%

0,00%

0,00%

0,00%
0,00%

Diarios de reflexao_E
0,00%
0,00%

1,35%

6,76%

2,70%

0,00%

0,00%
0,00%

01/02/2026
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Anexo XXI — Conexoes entre codigos do tema 1 e do tema 2

Conexdes entre codigos tema 1

Lists de Codigos P5- 1. MNeces.| medo. P1-D.. Baixs_.|Preps.| Priori. valida. valon. F2-Fu.. | Velon.. Reley. Feedb.. |Feedb . venta. Utilid. Feedd .| Fi-fe.. |Feech.. Neces.
» Utiizacio_feedback digital_na g
Efetiva_integraco tedrico prét
¥ ¢ P5 Inseguranca epistémica face ac
» Necessidade aulas expositivas
» Medo_s_inseguranga_na_pritica
W g P1 - Degendéncia de regulagio exte
Baixs_sutonomis_ro trabaho ¢ . L} .
» Preparacio_prética so_com ind
» Prionzagio recursos do docent . .
validagio docente
« valodzagio agenas feedback &
v g Feedback
v g F2-Funcio ou utilidade instumenta
» Valorizagde feedup feedfomwarc [ ] .
@ Relevincia timimg feedbock °
» Foadback digral parmate_rovisn
& Feadback_digital_apoio_fors_au
 vantagens feedoack °
» Utfidadack_foadback
@ Feadback_digital_associado_teo .
VL F1 Feedback como correcdoNalida
» Foadback_prasencial
» Necessidade_aumento_frequén:
« Feedback indidual
» feedoack presencial docents vi .
‘@ Valorizegic feedback presencia
» Neceszdade feedback diretivo b4 .
Feadback associado a avaliacac
o Feedback_corretivo

Conexdes entre codigos tema 2

Lista do Cadigos ~| Dificul.. moth... | Auton... P3. Pr...| Trabal.. Pouca..|organ.. P2 A. Utiliza.. Prevo.. | Ajsta..|Ajusta..| F2 Fu.. | Valori... | Rolov... |Faedb...| Foodb... vanta. | Utilid.. Feodb..
» Trabelhdor sem estatuto
+ Menor_qualidade trabalhos_fait
» Tempo_insuficiente .
» Excesso de carge trabalho

v r. Processos_do_estudante
Vv 1, P4 - Autonomia percedida e metacc
Falta_de_proficiéncia_digital

o Dificuldecies utilizagdo moodle
» Dificuldade_utiliz¢ao_moodie
«» melhoria_conciéncia_metacogni
» Autonomia percebida

v 4 P3- Preparacdo prévia como fator d
» Trabalho autonomo 3juca integ
» Pouca_ou_nenhuma_preparacic

» 0rganizaco_do _estudo_com ar
V g P2 Autorregulacao localizada ¢ ori
o Utilizec3o_feedback estucar_te: .
» Prevenco eros futuros atravé
Ajusta_desempenno_com_base_ L4 . .
Ajuste estratégico com base fe . .
vV g Feedback
Vv g F2-Funcdo ou utilidade instrumenta
» Valerzagao_foadup feodformare . .
@ Relevincia _timimg _feedback L]
» Feedback digital permite revisi
«» Feadback_digital apoio_fora_au
« vantagens feedbsck [ ]
o Utilidedade feedback
» Feadoack digital associado teo . o
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