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Não há um consenso geral em relação aos elementos dos jogos  que devem ser utilizados 
na gamificação. McGonigal (2011) destaca os seguintes elementos dos jogos a serem 
observados na gamificação: objetivo, regras e participação voluntária. Werbach e Hunter 
(2012) definem a PBL Triad como um parâmetro inicial composto pelos seguintes elementos: 
pontos, medalhas e rankings.  

Muitos trabalhos relatando experiências com gamificação apareceram nos últimos anos. 
Segundo Dicheva & Dichev (2015), a maioria dos trabalhos relata resultados encorajadores, 
incluindo um envolvimento significativamente maior de alunos em fóruns, projetos e outras 
atividades de aprendizagem, aumento de frequência, participação e downloads de 
materiais, efeito positivo na quantidade de contribuições / respostas dos alunos, sem uma 
correspondente redução em sua qualidade, aumento da taxa de aprovação de alunos e 
participação em atividades voluntárias e desafiadoras e minimização da diferença entre os 
alunos de nível mais baixo e mais alto. Hakulinen and Auvinen (2014) concluem que os 
niveis de desempenho podem ser usados para afetar o comportamento dos alunos, mesmo 
quando não têm impacto na classificação. Os trabalhos deste grupo também relatam que 
os alunos consideraram as instâncias gamificadas mais motivadoras, interessantes e mais 
fáceis de aprender do que outros cursos. 

Segundo Franco et al. (2015), os jogos nos processos educacionais devem ser 
promovidos com o devido planeamento, a fim de motivar o aluno. É a motivação que instiga 
uma pessoa a realizar determinada atividade, por isso é fundamental conhecer o que motiva 
os alunos. A gamificação tenta aproveitar o poder motivacional dos jogos e aplicá-lo a 
problemas do mundo real, no nosso caso, a problemas no contexto educacional.  

Mas o que queremos dizer com gamificação da educação? Segundo Lee e Hammer 
(2011), as escolas já possuem vários elementos semelhantes a jogos. Os alunos recebem 
pontos por completar as tarefas corretamente. Esses pontos traduzem-se em notas. Os 
alunos são recompensados por comportamentos desejados e punidos por comportamentos 
indesejáveis,usando essa moeda comum como sistema de recompensas. Se tiverem um bom 
desempenho, os alunos "subirão de nível" no final de cada ano acadêmico. No entanto, algo 
sobre esse ambiente não envolve os alunos. Em contraste, videojogos e mundos virtuais 
destacam-se no envolvimento dos alunos (McGonigal, 2011). Como prova disso, 28 milhões 
de pessoas colhem as suas plantações em Farmville diariamente, e mais de cinco milhões 
de pessoas jogam World of Warcraft por mais de 40 horas por semana. Por outro lado, o 
ambiente da escola muitas vezes resulta em resultados indesejáveis, como o abandono. A 
maioria dos alunos não descreveria as atividades em sala de aula na escola como 
experiências lúdicas. Claramente, a existência de elementos semelhantes a jogos não se 
traduz diretamente em engajamento. Entender o papel da gamificação na educação, 
portanto, é importante (Lee & Hammer, 2011). O objetivo no uso da gamificação é sempre 
o mesmo – motivar os alunos para a aprendizagem. 
 
 
2  Descrição da prática pedagógica 
 
O objetivo deste estudo foi utilizar a gamificação como fator de motivação e combate às 
taxas de abandono nos primeiros anos do ensino superior em unidades curriculares de 
matemática. Assim, apresentamos aqui uma experiência em que a gamificação foi utilizada 
numa aula de matemática do primeiro ano de um curso de engenharia. Embora este 
trabalho não permita tirar conclusões, é mais uma contribuição sobre os efeitos positivos 
do uso da gamificação no ensino.  
 
 
2.1  Objetivos e público-alvo 
 
Tradicionalmente, nas disciplinas de matemática dos primeiros anos dos cursos de 
engenharia há muito abandono escolar, o que leva a taxas de aprovação pequenas. O 
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objetivo deste trabalho foi aumentar a motivação dos alunos para assim conseguir reduzir 
a taxa de abandono e aumentar a taxa de sucesso.  
 

No contexto educacional a motivação dos alunos é um importante desafio com que 
nos devemos confrontar, pois tem implicações directas na qualidade do envolvimento 
do aluno com o processo de ensino e aprendizagem. O aluno motivado procura novos 
conhecimentos e oportunidades, evidenciando envolvimento com o processo de 
aprendizagem, participa nas tarefas com entusiasmo e revela disposição para novos 
desafios. A motivação do aluno é, por isso, uma variável relevante do processo 
ensino/aprendizagem (Lourenço e Paiva, 2010). 
 

Hoje em dia, 97% do público jovem joga computador e videojogos; 69% dos chefes de 
família jogam videojogos; a maioria dos jogadores quer jogar o resto de suas vidas. 
Coletivamente, mais de 3 milhões de horas semanais são gastas em atividades relacionadas 
com jogos. A escola tradicional vive num conflito, entre duas realidades que a tornam um 
ambiente entediante, fora da tecnologia e da interatividade, e o ambiente de aprendizagem 
não é muito motivador (Viamonte, 2018). Ao introduzir a gamificação, o objetivo era motivar 
os alunos para a aprendizagem e combater a alta taxa de abandono. 

Todos os duzentos e noventa e quatro alunos matriculados no primeiro ano do primeiro 
semestre deste curso de engenharia participaram nesta experiência. Quanto ao sexo, como 
seria de se esperar num curso de engenharia eletrotécnica, a maioria eram rapazes, 
duzentos e setenta e quatro (93%) e apenas vinte (7%) desses estudantes eram raparigas 
(ver Figura 1). 
 

 
Figura 1: Amostra utilizada 

 
 
2.2  Metodologia  
 

 
Ao introduzir gamificação, a avaliação foi substituída por pontos que foram atribuídos aos 
alunos por completar os componentes de avaliação e pela sua participação nas aulas e em 
atividades on-line.  

Os alunos, por se inscreverem na UC, tiveram 100 pontos de partida e, a partir daí, 
tudo o que faziam, ou deixavam por fazer, dava-lhes ou tirava-lhes pontos. Cada 100 pontos 
correspondiam a um nível e havia 20 níveis correspondentes a notas de 0 a 20. Um aluno 
com 1000 pontos estava no nível 10, o que significa que sua nota na época seria de 10 
valores. 

Durante o semestre houve várias missões ou tarefas a realizar pelos alunos, tais como 
minitestes a realizar no Moodle, desafios a serem resolvidos, 2 provas individuais e algumas 
tarefas semanais a realizar nas aulas ou fora delas. As medalhas eram recompensas 
atribuídas aos alunos por realizar determinadas tarefas, como ir às aulas, participar em 
fóruns, resolver desafios, entre outros. A obtenção de uma medalha recompensava o aluno 
com uma quantidade predeterminada de pontos. As Bombas eram punições atribuídas aos 
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alunos por não realizarem determinadas tarefas obrigatórias como TPC, testes Moodle, 
entre outros. As Bombas penalizaram os estudantes, retirando-lhes uma quantidade 
predeterminada de pontos. Semanalmente era publicada no Moodle uma lista com as 
tarefas, obrigatórias ou não, a serem realizadas durante essa semana. 

Era  também publicado semanalmente no Moodle o Quadro de Liderança sob a forma 
de uma lista ordenada por ordem decrescente do número de pontos. Nesta lista os alunos 
colocados nos 15 primeiros lugares tinham uma posição de destaque.  
 
 
2.3  Avaliação  
 
As missões mais importantes, pois davam mais pontos, eram as provas ou exames. Durante 
o semestre cada alunos fez 2 provas, uma a meio do semestre e outra no final. Cada uma 
destas provas poderia dar até 875 pontos. Estas provas eram constituídas por perguntas 
de resposta aberta e eram individuais. 

Uma das componentes da avaliação ou missões a realizar pelos alunos foram os testes 
do Moodle. Os alunos realizaram estes testes quinzenalmente e durante o final de semana. 
Durante o semestre, o aluno teve que fazer seis testes no Moodle. Quando ele abria o teste, 
escolhia o nível que queria, fácil ou difícil, sabendo que o nível difícil lhe permitia até 30 
pontos e o nível fácil lhe permitia obter até 20 pontos. Mas cada aluno teve que fazer pelo 
menos um teste de cada nível. Em cada teste a realizar no Moodle, o aluno sempre teve a 
possibilidade de fazer duas tentativas, mas sabia que a sua classificação neste teste era a 
obtida na última tentativa. O objetivo de permitir duas tentativas era levar o aluno a refletir 
sobre o que não havia corrido bem na primeira tentativa e a ir estudar ou procurar 
informações para resolver corretamente esse teste. Então, quando ele fazia a segunda 
tentativa, estava mais bem preparado para fazer o teste. Para forçar essa reflexão, o aluno 
tinha que esperar pelo menos sessenta minutos entre as duas tentativas. A segunda 
tentativa era opcional, mas se o aluno optasse por fazê-la, teria que ser do mesmo nível que 
a primeira.  

Outra missão ou componente da avaliação foram os desafios. Durante o semestre cada 
alunos teve de resolver 2 desafios, um 15 dias antes da primeira prova e outro 15 dias antes 
da segunda prova. Cada desafio tinha questões de escolha múltipla relacionadas com os 
assuntos ensinados desde o início do semestre até então e tinha três níveis: fácil, médio e 
difícil. Os alunos começavam no nível fácil e subiam de nível. Para subir de nível, o aluno 
precisava de resolver corretamente todas as perguntas nesse nível. Se errasse uma 
pergunta, perderia uma vida, mas poderia tentar um novo desafio do mesmo nível. Em cada 
desafio, o estudante tinha três vidas que poderia usar. O número final de pontos dependia 
do número de vidas que o aluno tinha usado e do nível a que o aluno tinha chegado. 
 
 
3  Resultados 
 
Como com a gamificação por cada aula em que o aluno estava presente e participava, ele 
ganhava uma pequena quantidade de pontos, até atingir o máximo estipulado, verificou-se 
um grande aumento no número de aulas que cada aluno frequentou. Tradicionalmente, em 
disciplinas de matemática dos primeiros anos de um curso de engenharia, a percentagem 
de alunos por turma é pequena, principalmente nas aulas teóricas, mas este ano houve um 
aumento considerável do número de alunos tanto nas aulas teóricas e práticas (ver Figura 
2). 

Como pode ser visto na Figura 3, este ano a taxa de alunos que abandonaram a unidade 
curricular foi muito baixa relativamente às taxas verificadas em anos anteriores para a 
mesma unidade curricular. Como todos os alunos queriam "vencer" o jogo, conquistando 
todas as medalhas possíveis e superando todos os desafios para chegar ao último nível, 
trabalharam muito durante o semestre e isso refletiu-se na aprendizagem e 
consequentemente na Taxa Final de Aprovação. Notou-se durante o semestre uma “luta” 
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grande pelos 15 primeiros lugares do Quadro de Liderança. Como pode ser visto na Figura 
4, a taxa de abandono foi pequena (17%) em relação ao usual em anos anteriores (31% a 
36%) e a taxa de alunos reprovados também foi pequena (33%). 

 
 

 

 
 

Figura 2: Assiduidade média 
 

 

 
 

Figura 3: Taxa de abandono nos últimos 6 anos 
 

 

 
Figura 4: Resultados finais 

 
 
 
4  Conclusões  
 
Neste trabalho não podemos tirar conclusões, porque não é possível comparar os resultados 
do sucesso educativo deste ano com os dos anos anteriores, porque os alunos são 
diferentes, e também é difícil comparar com os resultados de outras unidades curriculares 
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do mesmo semestre porque a dificuldade e os professores são diferentes. No entanto, 
podemos constatar que, tal como o desejado, este semestre a taxa de abandono escolar foi 
baixa, os alunos estiveram muito envolvidos nas aulas e nas atividades da unidade 
curricular e a taxa de aprovação foi boa. Esses factos podem indicar que o impacto da 
gamificação na aprendizagem foi bem-sucedido. 

Para tentar aferir a opinião dos alunos relativamente a esta experiência, no final do 
semestre foi passado um inquérito anónimo com perguntas de resposta aberta e fechada. 
Os pontos positivos e negativos apontados pelos alunos neste inquérito foram muito 
interessantes, apresentando opiniões diversas e ainda muito coerentes. Os pontos positivos 
listados superaram os negativos, com a motivação sendo o aspeto positivo mais salientado. 
O principal ponto negativo apresentado foi o facto de a unidade curricular deste semestre 
ter mais trabalho, o que em nossa opinião não é negativo, e se refletiu na boa taxa de 
aprovação. Apesar de avaliar as atividades como trabalhosas, os alunos relataram sentir-
se mais motivados e interessados e nenhum aluno considerou essa experiência má ou 
muito má. 

Esses factos podem indicar que o impacto da gamificação na aprendizagem foi bem-
sucedido. No entanto, podemos também verificar que é importante usar com cuidado as 
ferramentas dos jogos para se conseguir obter os resultados esperados. 
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Resumo 
 

No ano letivo de 2017/18 iniciou-se o curso de Matemática Aplicada à Economia e à 
Gestão na Universidade do Algarve e, perante o total preenchimento das vagas por 
estudantes com boas médias de entrada, sentimos a necessidade de conhecer melhor os 
estudantes, as suas expectativas e limitações, de forma a aumentar a eficácia pedagógica 
do ensino ministrado. Para esse efeito, baseando-nos em trabalhos anteriores de duas das 
autoras deste artigo, começámos por aplicar um teste estandardizado de conhecimentos 
em matemática no início do 1º semestre e repetimos a aplicação depois de terminado o 
semestre, tendo sido os resultados analisados em conjunto com as notas de entrada no 
curso e com as notas obtidas nas unidades curriculares do 1º semestre. Aos dados assim 
obtidos, acrescentámos uma abordagem empírica através de entrevistas e de observação 
informal dos estudantes. Baseados neste estudo, obtivemos pistas de como proceder de 
modo a (1) Melhorar a qualidade pedagógica do ensino; (2) Assegurar a qualidade e 
continuidade do curso; (3) Direcionar melhor a divulgação do curso. 

 
Palavras-Chave: Consolidar um novo curso, Qualidade do curso, Eficácia pedagógica.  
 
 
 
1 Contextualização  
 
Na Faculdade de Ciências e Tecnologia da Universidade do Algarve funcionou, a partir do 
ano letivo 1992/93, uma Licenciatura em Matemática (ramo científico e educacional). A 
grande maioria dos estudantes procurava o curso com o intuito de vir a ser professor, mas 
depois de formadas, com bastante êxito, várias gerações de professores, as dificuldades de 
emprego na profissão levaram à diminuição do número de estudantes que procurava o 
curso e este, finalmente, terminou no ano letivo 2005/06. Seguiu-se um vazio na formação 
em Matemática na zona mais a sul do país, que levou a que todos os estudantes que 
desejavam formação nessa área tivessem de se deslocar para fora da região. Após muitas 
hesitações, avanços e recuos e depois de avaliado o possível “mercado” para este tipo de 
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curso, foi criado, na Universidade do Algarve, um novo curso de Matemática Aplicada à 
Economia e à Gestão, numa parceria entre a Faculdade de Ciências e Tecnologia e a 
Faculdade de Economia, que começou a funcionar no ano letivo 2017/18 (Despacho n.º 
21/2017). Como é natural, a criação de um novo curso de ensino superior é precedida de 
muitas interrogações e gera momentos de ansiedade, primeiro até ser acreditado e 
posteriormente até ao momento das colocações no Ensino Superior: quantos alunos, que 
alunos, de onde vêm, o que esperam?  

Neste caso, logo no ano em que abriu, todas as vagas a concurso foram preenchidas por 
estudantes com boas classificações no ensino secundário, maioritariamente provenientes 
da região algarvia. Quisemos conhecê-los melhor, saber o que pensavam do curso e o que 
esperavam que ele lhes pudesse dar. Quisemos saber se estavam preparados para as 
unidades curriculares que tinham sido cuidadosamente desenhadas pela equipa que 
promoveu a acreditação do curso. Apesar de terem excelentes notas na prova de exame 
nacional de Matemática A, não haveria lacunas na sua formação? Seriam os conteúdos 
programáticos das unidades curriculares do primeiro semestre do curso adequados a estes 
alunos? Estas e outras interrogações motivaram o trabalho que de seguida apresentamos. 
 
 
2 Descrição da prática pedagógica 
 
2.1 Objetivos e público-alvo 
 
Esta prática teve como público-alvo os 20 alunos colocados no curso de Matemática 
Aplicada à Economia e à Gestão da Universidade do Algarve na primeira edição deste curso 
no ano letivo 2017/18 e, de alguma forma, também os professores que lecionam unidades 
curriculares da área científica de matemática no curso. De facto, tivemos como objetivos 
principais responder a questões fundamentais para poder garantir a qualidade e a 
continuidade do recém-nascido curso: 

•   Como promover o sucesso?  
•   Como potenciar as competências destes estudantes? 
•   Como ir ao encontro das suas expectativas?  
•   E até... como manter o curso atrativo para os anos letivos seguintes? 
 
Sendo os estudantes, na sua maioria, oriundos da região algarvia, considerámos fulcral 

conhecê-los melhor para direcionar a divulgação do curso na região. Pensámos também 
que seria útil detetar eventuais lacunas de formação para aumentar a eficácia pedagógica 
do ensino. Foi com estes intuitos que optámos pela metodologia que vamos descrever. 
 
 
2.2 Metodologia  
 
Começámos por manter um contacto estreito com os alunos, nomeadamente através do seu 
delegado de curso. No início do primeiro semestre aplicámos um teste estandardizado de 
conhecimentos de matemática, o PMAT, que voltámos a aplicar no início do segundo 
semestre. Este teste, desenvolvido por um grupo de trabalho ligado à Sociedade Portuguesa 
de Matemática, do qual faziam parte duas das autoras deste artigo, e caracterizado em 
Monteiro, Afonso e Pires (2016), com mais detalhes em Monteiro (2016), foi construído à 
volta dos conhecimentos e competências básicas de matemática, essenciais ao bom 
desempenho no ensino superior em cursos da área de ciências e tecnologias. Trata-se de 
um teste de escolha múltipla com 32 questões, cada uma com três alternativas de resposta. 
As questões estão divididas por cinco áreas de conteúdo que a equipa que o construiu 
considerou essenciais e apresentam três graus de complexidade inspirados na clássica 
Taxonomia de Bloom (1956). Analisámos os resultados das duas aplicações do teste em 
conjunto com as notas obtidas nas unidades curriculares do primeiro semestre, a fim de 
tentarmos encontrar correlações entre os resultados do teste e os resultados obtidos nas 
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várias unidades curriculares de matemática. A este estudo acrescentámos uma abordagem 
empírica através de entrevistas semiestruturadas e da observação informal dos estudantes. 
A observação informal decorreu fundamentalmente nas aulas da unidade curricular de 
Matrizes e Aplicações, lecionada por uma das autoras. A assiduidade dos estudantes às 
aulas teóricas e práticas foi elevada, registando-se uma média de presenças superior a 18.5.  
 
2.3 Avaliação  
 
Os resultados da prática pedagógica descrita neste artigo sugerem outras práticas 
pedagógicas, orientadas especificamente para a qualidade e continuidade do novo curso, 
que esperamos poder aplicar no próximo ano letivo. Só então, através de análises 
comparativas, teremos oportunidade de avaliar os efeitos deste trabalho.   
 
 
3 Resultados, implicações e recomendações 
 
As tabelas seguintes resumem os resultados obtidos com as duas aplicações do PMAT, 
sendo a primeira identificada por teste (T) e a segunda por reteste (R). O reteste foi aplicado 
a 15 dos 19 participantes no teste.  

A Tabela 1 resume os valores de alguns parâmetros de estatística descritiva do total de 
respostas certas, igual à pontuação no teste, nas duas aplicações.  

 
Tabela 1: Estatísticas descritivas do teste e do reteste 

Respostas Certas (0 – 32) no Teste e no Reteste  

PMAT Min-
Max Mediana Moda Média Desvio 

Padrão Assimetria Curtose 

T (N=19) 11-28 16 15 18 4.37 0.59 0.03 
R (N=15) 14-27 17 17 18.67 4.32 0.76 -0.70 

 
A Tabela 2 apresenta as correlações, todas estatisticamente significativas (α=0.05), 

entre as classificações no teste e outras classificações obtidas pelos estudantes envolvidos.  
 

Tabela 2: Correlações entre a classificação no teste e outras classificações  
Correlação 
(Pearson) 

Prova de 
ingresso 

Nota de 
ingresso 

Matrizes e 
Aplicações Cálculo I Cálculo II Reteste 

(N=15) 

Teste (N=19) 0.631 0.768 0.622 0.553 0.581 0.824 
 

Aquando da elaboração do teste, os 32 itens foram classificados pela complexidade, 
determinada pelo número e natureza dos processos mentais necessários para os resolver 
(baixa (B), média (M) e elevada (E)) e pela área de conteúdo a que se referem (análise (AN), 
álgebra (AL), geometria (G), probabilidades e estatística (PE) e lógica e teoria de conjuntos 
(LC)). Na Tabela 3, à frente de cada item assim classificado, são apresentados os índices de 
dificuldade verificados no teste e no reteste (obtidos mediante o cociente entre o número de 
respostas certas ao item e o número de participantes). 

Da Tabela 1, pode-se concluir que entre o teste e o reteste houve uma ligeira melhoria 
dos resultados globais. No entanto, pode-se constatar ter havido, tanto no teste como no 
reteste, uma dispersão considerável dos resultados, algo surpreendente tendo em conta que 
se esperaria melhor desempenho da parte de alunos cuja nota mínima de entrada era 13.7. 

 A Tabela 2 mostra haver uma consistente relação entre os resultados do teste com 
outros resultados obtidos pelos alunos, tanto previamente à entrada na universidade como, 
posteriormente, nas unidades curriculares de matemática do 1º ano e ainda no reteste. 
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Tabela 3: Índice de dificuldade dos itens no Teste e no Reteste (T/R) 
Item T/R Item T/R Item T/R Item T/R 

1-PE.B 0.58/0.60 2-AL.B 0.79/0.80 3-AL.B 0.53/0.73 4-AL.B 0.58/0.4
7 5-AL.B 0.53/0.80 6-AN.B 0.79/0.87 7-AN.B 0.53/0.53 8-AN.B 0.89/0.9
3 9-AN.B 0.53/0.53 10-G.B 0.68/0.87 11-G.B 0.47/0.80 12-PE.M 0.63/0.7
3 13-PE.M 0.63/0.73 14-LC.M 0.37/0.33 15-AN.M 0.79/0.93 16-ALM 0.63/0.6
0 17-AL.M 0.68/0.47 18-AL.M 0.47/0.53 19-ALM 0.58/0.40 20-AN.M 0.53/0.5
3 21-AN.M 0.53/0.60 22-AN.M 0.37/0.33 23-AN.M 0.26/0.20 24-AN.M 0.47/0.5
3 25-G.M 0.74/0.53 26-G.M 0.58/0.27 27-G.M 0.63/0.73 28-PE.E 0.32/0.6
0 29-AL.E 0.63/0.60 30-AN.E 0.47/0.27 31-AN.E 0.47/0.47 32-G.E 0.32/0.3
3 Mínimo: 0.26/0.20; Máximo: 0.89/0.93; Mediana: 0.56/0.58; Desvio Padrão: 0.15/0.20 

 
Os valores da Tabela 3 são essenciais para perceber quais os temas onde a formação do 

ensino secundário deixou mais lacunas. O item 14, por exemplo, com índice de dificuldade 
baixo no teste e também no reteste, indica que no tema lógica e teoria de conjuntos, um 
dos chamados “temas transversais” do ensino secundário, o desempenho dos estudantes 
foi fraco no teste e não melhorou no reteste. É um tema que precisará de ser abordado, 
uma vez que o trabalho realizado no primeiro semestre não colmatou as falhas que os 
estudantes traziam do ensino secundário.  

Uma análise mais cuidada da Tabela 3, item por item, mostra que os itens onde os 
resultados pioraram do teste para o reteste se referem a temas que não foram abordados 
no primeiro semestre.  

Finalmente, foi ainda feita uma análise dos dados no âmbito da teoria da resposta ao 
item, cujos fundamentos podem ser encontrados em Pasquali e Primi (2003). Neste caso foi 
utilizado o modelo de Rasch, que permite calcular a probabilidade de sucesso na resposta 
a um item em função do nível de competência do estudante e da dificuldade do item (Wu & 
Adams, 2007). O modelo de Rasch sugere, para os dados em análise, a definição de quatro 
níveis de desempenho dos estudantes estatisticamente diferentes: nível 4 (mais do que 23 
acertos); nível 3 (entre 15 e 22 acertos); nível 2 (entre 8 e 14 acertos) e nível 1 (menos de 8 
acertos). A Figura 1 sintetiza a aplicação deste modelo aos alunos em estudo. Nesta figura 
pode-se observar uma representação conjunta, na mesma escala logit, das medidas dos 
participantes no teste (nível de competência) e das medidas dos itens (nível de dificuldade). 
O nível de dificuldade foi estimado a partir de duas amostras diferentes. O nível de 
dificuldade dos itens no gráfico no lado esquerdo da figura foi estimado a partir das 
respostas de cerca de 2000 estudantes do primeiro ano, a maioria de engenharia, descrita 
em Monteiro (2016). O nível de dificuldade dos itens no gráfico no lado direito da figura foi 
estimado a partir da amostra em estudo. Nos dois gráficos da figura 1, os estudantes estão 
representados pela letra E (à esquerda) e os itens pelo seu número de ordem no teste (à 
direita). Os estudantes representados com a mesma cor têm o mesmo nível de desempenho: 
a azul os de nível 4, a verde os de nível 3 e a laranja os de nível 2. Como seria de esperar, 
nesta amostra não há estudantes de nível 1. O estudante identificado por E8 é, 
destacadamente, o mais competente, tendo uma probabilidade muito elevada de acertar 
qualquer item, e os estudantes identificados por E1 e E7 foram os que demonstraram pior 
desempenho. Este gráfico permite ainda, através da análise conjunta de estudantes e itens, 
concluir quais os itens que cada estudante tem tanta ou mais probabilidade de acertar do 
que errar: todos os que se situam à frente e abaixo do estudante em questão. A comparação 
entre as duas amostras é muito interessante e permite constatar as diferenças de 
competências entre os estudantes dos dois grupos. Por exemplo, o item 9 é um dos mais 
difíceis do PMAT para os estudantes de engenharia, mas para os participantes neste estudo 
pode ser considerado de dificuldade mediana, uma vez que foi respondido corretamente por 
53% dos indivíduos, de acordo com a Tabela 3. O melhor desempenho destes estudantes 
no item 9 pode dever-se à sua maior compreensão de conceitos matemáticos e capacidade 
de estabelecer relações entre eles (neste caso, os conceitos de valor mínimo e de 
minimizante de uma função), o que é expectável em alunos de um curso de Matemática. 
Por outro lado, o item 1, um item onde é necessário fazer contas, foi muito fácil para os 
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estudantes de engenharia e já se mostrou de dificuldade média para os estudantes de 
matemática. 

A aplicação do teste e do reteste deu-nos a possibilidade de aferir o nível de 
conhecimentos dos estudantes e simultaneamente de verificar que estes conhecimentos se 
situavam ao nível dos de estudantes de universidades de referência. 

 

 
 

 
Figura 1: Análise comparativa da competência dos estudantes e da dificuldade dos itens no teste 

 
As análises quantitativas feitas com base no PMAT tiveram como objetivo obter 

informação sobre os estudantes apenas do ponto de vista da sua preparação matemática. 
Para os outros aspetos, que nos pareciam necessários para conhecer efetivamente os 
estudantes e as suas expectativas, recorremos, como referido atrás, a observação informal 
e a entrevistas semiestruturadas. Com a observação informal, realizada ao longo de todo o 
semestre, foi possível confirmar a atitude muito positiva dos estudantes relativamente à 
aquisição de novos conhecimentos matemáticos, mesmo quando apresentavam 
dificuldades em assuntos de teor mais abstrato, e ao gosto que estavam a sentir pelo curso. 
As entrevistas permitiram abordar de modo mais formal outras questões. Através destas, 
foi possível confirmar os motivos que levaram estes estudantes a escolher o curso (mais de 
metade em primeira opção). Todos referiram o gosto pela matemática (que se refletiu nos 
resultados que obtiveram no PMAT), mas também a empregabilidade. De facto, muitos 
afirmaram que, apesar de a matemática ser a sua disciplina de eleição, nunca iriam 
escolher uma licenciatura em matemática pura por não verem aí nenhum futuro 
profissional. Saberem que os licenciados de um curso semelhante do ISEG não tinham 
dificuldade em encontrar trabalho foi um fator determinante na escolha. Curiosamente, 
nenhum dos entrevistados referiu gostar de economia ou de gestão. A localização da 
universidade também teve muita influência: muitos referiram que a sua família não tem 
recursos financeiros para que eles possam estudar fora do Algarve. Em relação ao curso, 
os estudantes referiram ser um curso exigente que requer uma boa preparação prévia. 
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Quase todos os alunos foram da opinião que seria difícil a um estudante com baixa nota de 
candidatura ter sucesso no curso, a não ser que trabalhasse mesmo muito. 

Também obtivemos alguns dados sobre os hábitos de estudo destes alunos. Declararam 
estudar regularmente, intensificando as horas de estudo em épocas de testes. Quanto aos 
materiais de estudo, quase todos se apoiam fundamentalmente nos materiais 
disponibilizados pelos professores na tutoria eletrónica. O estudo baseia-se na resolução 
de exercícios e, como todos os da sua geração, estes alunos usam e abusam da internet, 
tanto para aprender procedimentos como para esclarecer dúvidas e muito raramente 
consultam livros.  

Quisemos ainda saber o que pensavam estes alunos sobre a forma como eram 
avaliados. Todos referem que preferem uma avaliação desmultiplicada que lhes permita 
dispensar de exame. Em relação ao uso de calculadoras, estes alunos, curiosamente, 
consideram que estas podem até não ser usadas e que a ser usadas devem essencialmente 
servir como apoio a cálculos. Referem não ter gostado, no secundário, de ter trabalhado 
vários temas essencialmente apoiados na calculadora sem grande preocupação de perceber 
o que a calculadora estaria a fazer.  
 
4  Conclusões  
 
No fim do 1º semestre e através das várias abordagens feitas, pudemos tirar algumas 
conclusões em jeito de resposta às perguntas inicialmente colocadas. Não foi preciso muito 
esforço para promover o sucesso pois a índole dos estudantes a isso conduziu, 
especialmente nas unidades curriculares da área de matemática. Entendemos também que 
em geral os alunos estão satisfeitos com o curso, que está a corresponder às suas 
expectativas. Esta satisfação pode ser um fator de continuidade para o curso, pois tratando-
se de alunos da região, o passa palavra é a melhor publicidade que o curso pode ter e, com 
efeito, vários destes estudantes foram especificamente às escolas secundárias de onde eram 
oriundos para divulgar o curso. Identificadas algumas das lacunas de formação básica, no 
próximo ano letivo podem ser tomadas medidas para as colmatar. Finalmente, o estudo 
permitiu ver de que forma podem ser direcionadas as abordagens pedagógicas de modo a 
ir ao encontro da forma de estudar e aprender destes alunos e daqueles que procurem este 
curso, tirando partido das suas capacidades de modo a desenvolver as suas competências.  

Este tipo de análise deve ser feito em qualquer novo curso e possivelmente a cada novo 
grupo de estudantes de forma a garantir a qualidade continuada. 
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Resumo 
 

No 1º ano do Curso Licenciatura em Educação, do Instituto de Educação da 
Universidade do Minho, a intenção foi o desenrolar dum ciclo de experienciar, comunicar, 
organizar e generalizar saberes sobre prestação de cuidados (care), por se entender que os 
futuros profissionais trabalharão em privado ou em instituições de saúde, sociais e 
educativas. Nessa orientação, os objetivos de um Projeto de Revisão de Vida visam a 
autoexploração, um meio com o qual e através do qual se observam facetas interpessoais, 
que se adequam à reflexão de alvos e metas na vida. Na psicologia para o ser, introduzem-
se práticas de interação, cujo valor é a consideração por si e a dedicação a outro. Mediante 
estratégias corporais e gestuais, é apurada a sensibilidade e a linguagem de (jovens) adultos 
nos exercícios avaliados de rapport e de conceção do referido Projeto, parte de um portefólio. 
Nos resultados se sintetizam motivos para a opção de curso, que exige responsabilidades, 
implicados riscos, enriquecimentos e autocuidado. Na recriação dramática do Projeto, 
levou-se ao questionamento do que atraiu a atenção e do que se percebeu (viu, sentiu e 
pensou) ao longo do processo psicoeducativo, com benefícios de autoconhecimento, 
transversais à aquisição de conhecimento teórico no care. 

 
Palavras-Chave: Psicologia, Projeto de Revisão de Vida, Licenciatura em Educação.  
 
 
 
1  Contextualização  
 
Observa-se o estereótipo de que mulheres sejam “as primeiras cuidadoras” para “o conjunto 
de atividades que correspondem às exigências que caracterizam as relações de 
dependência”, o que se designa por caring ou care (Molinier, 2006, pp. 36-37). Agrupa 
profissões de prestação de cuidados, de solicitude, de ocupação com crianças ou de atenção 
diferenciada a doente. Entre o sentido de dever e de revolta contra políticas de care, se tem 
dado conta da subalternização socialmente imposta, de acordo com escassa literatura de 
mulheres (Gilligan, 1982; Tronto, 1987, 1993; Molinier, 2006, Paperman & Laugier 2006; 
Noddings, 2013). Na “ética de care” as investigadoras acentuam a diferença de género, 
quando as sociedades priorizem o “universal”, na teoria social e na “ética de justiça”. 
Defendem pessoas que chegam a correr para salvar um estranho ou “dão tudo” para ajudar 
outro, ao contrário duma ordenação de “necessidades” por Maslow (McLeod, 2018; Burnett, 
2017, p. 189). Na Unidade Curricular inicial e exploratória de formação psicoeducativa, 
depreende-se que as estudantes virão a oferecer conforto, aconselhamento e escuta ativa a 
crianças, jovens e/ou adultos. As suas orientações nem são financeiras nem de prestígio 
social, tantas vezes, sem partilha de duras rotinas diárias. Na via de autoconhecimento, 
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transversal à aquisição formal de conhecimentos, impulsionaram-se estratégias e técnicas 
de busca de sentido na vida, mediante exemplos concretos, comparações e metáforas 
(visuais). Teve-se como base a experiência formativa da docente nos Métodos Biográficos 
(Josso, 1991), na Psicologia Cognitiva Narrativa (Gonçalves, Korman, & Angus, 2000) e 
segundo modelos de aprendizagem experiencial (Mahoney, 2003a), em que ”as ideias se 
experienciam mesmo antes de as podermos expressar em palavras” (Mahoney, 1991, p. 40). 
Na prática profissional anterior, a docente desenvolveu papéis de “cuidadora” (Lambert, 
1989) em hospitais e em Instituições Particulares de Solidariedade Social. Sem que se 
antecipe o que mude na “pessoa” por efeito de profissão, o impacto humano chega a ser 
“mais influente do que a orientação teórica ou o uso de técnicas” (p. 484). Quem impulsione 
outros para diante, adquire personalidade aprendida (Marina, 2007, p. 125), um caráter 
(ethos), na força chave no alicerce de persuasão. Aprimora “bons” hábitos (serenidade, 
determinação e audácia…) (pp. 125-126) e deseja-se que a pessoa possua pautas estáveis 
no comportamento (p. 140), que tenda a escolher quem quer ser como agente em certas 
vidas, com maior impacto do que os fatores identificados em quem eduque, atenda e ajude 
(Lambert & Bergin, 1983). Ainda conforme pesquisas clássicas (Goldberg, 1986; Guy, 
1987), na avaliação segundo Barr (2006), os inquiridos assumiram as suas adversidades, 
embora não se procure descobrir num acontecimento “traumático” a explicação das suas 
vidas. As recordações são, pois, coisas do passado, mas delineiam-se memórias retratadas 
para a abertura ao futuro incerto. 
 
 
2  Descrição da prática pedagógica 
 
Importa fomentar a valorização da satisfação na transição académica, integrado um 
patchwork de esferas de vida nem sempre familiares. Num sistema de abordagens a 
realidades possíveis, coligiram-se “histórias de infância e de adolescência” num portefólio 
(Sá-Chaves, 2005). Reporta-se a aprendizagem experiencial (Mahoney, 1991, p. 27), com a 
a ideia subjacente à prática pedagógica de que todo o conhecimento é “proativo, 
corporificado e fundamentalmente emocional” e que a realidade de um Projeto é também 
ela “experiencial” (p. 26). A redação de narrativas é uma parte do Projeto de Revisão de 
Vida, que culmina no jogo dramático, favorecida a curiosidade por saberes, partilhados com 
colegas, tanto fantasias como o domínio simbólico e real. Se a experiência é inesquecível, o 
pensamento divergente reconstrói o vivido (Lebenswelt), emergem ideias novas e viáveis 
(criativas) por entrelaçamento de perspetivas ampliadas. 
 
 
2.1  Objetivos e público-alvo 
 
Nas Aulas Teórico-Práticas, quis-se fornecer um dos maiores contributos da Psicologia para 
a Educação – o conhecimento para o ser, cujas intenções e objetivos se seguiram:  

i)   Adquirir a noção de prevenção (primária), por apoio ao desenvolvimento de cada um em 
ecossistemas instáveis;  

ii)   Explorar repertório psicológico; 
iii)  Alcançar uma postura favorável ao atendimento, dirigido à melhoria das condições de 

vida e promoção de bem-estar psicossocial;  
iv)  Improvisar um encontro de rapport (Lewis & Pucelik, 1982); e  
v)   Efetuar um Projeto de Revisão de Vida, cumprindo objetivos específicos:  

v-i) Fazer entender que os relatos e as dramatizações de experiências tenham 
significados distintos por diferenças individuais e ao longo do ciclo de vida; 
v-ii) Explicar que a memória é recriativa, não reprodutiva;  
v-iii) Apreender que se encontram “riscos” em situações sujeitas a stresse e a 
insatisfação;  
v-iv) Captar que a estabilidade aumenta por competência percebida e controlo de 
impulsos; e  
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v-v) Pedir respostas por escrito para os motivos de opção educativa, as 
responsabilidades previstas, os riscos profissionais, os privilégios de relacionamentos 
e o autocuidado (busca de bem estar físico e psicossocial) de quem tem uma profissão 
cujo alvo se coloca ”fora de nós”.  

A população-alvo enquadra 30 estudantes de duas turmas, recentemente admitidas na 
universidade, em idades que se situam nos 18-20 anos (e se estendem até cerca de 40 
anos), trabalhando e residindo na região Norte, onde mantêm relações significativas com 
familiares, colegas e amigo/as, comuns numa idade caracterizada por “intimidade versus 
isolamento” (Cohen-Scali & Guichard, 2008). 
 
 
2.2  Metodologia  
 
No presente Estudo de Caso, as estudantes não tiveram que se expor contra vontade própria 
e expressa. Ao se abordar a fonte do vivido na experiência atual, nesta se destacam 
características (sensações e desejos) de participantes. Implementadas interações no 
trabalho colaborativo, os dados são “textos” (palavras permeadas de ações), diversificados 
nos pontos de vista. As Aulas Teórico-Práticas decorreram em quatro fases (experienciar, 
comunicar, organizar e generalizar), sendo que as estratégias conduziram a produções 
expressivas, no que se ajustou depois à comunicação verbal, com o recurso estruturante à 
(re)escrita de experiências, a dimensão cognitiva e reflexiva. Os procedimentos de que se 
possuem dados/textos são evidenciados a seguir: 

i)   Experienciar um encontro e rapport (gravação vídeo), uma forma de acordo entre o que 
é a aproximação empática e de harmonia entre duas pessoas, improvisando-se temas 
da esfera quotidiana e profissinal. 

ii)   Comunicar por escrito em Projeto: em pequenos papéis, são datados “todos os anos 
de vida”, um a um, desde o “ano zero” (o que remete para circunstâncias familiares e 
de nascimento, influência intergeracional…); registo em cada papel de palavra/s ou 
desenho/s, esboços de algo (um ano/um nome de pessoa, um lugar, uma canção…), 
sendo dito que factos/ficções não ocorrem por ordem cronológica na escrita e as 
anotações não se confinam a "factos reais". 

iii)  Organizar um “anuário” pessoal e independente: recolha de informações 
complementares para o Projeto, junto de familiares e amigos, podendo ser colado a 
fotografia, bilhetes de concerto e de viagem, etc. 

iv)  Comunicar por escrito no Projeto: redação de oito narrativas, cada uma para um 
qualquer ano, sem que haja um ano-chave. 

v)   Experienciar uma dramatização (registo vídeo) – ”o caminhar”: o material escrito foi 
levado à aula, para se projetar o mesmo em falas e gestos (parar, saltar, pisar… voltar 
atrás…), em que cada participante expressou de várias maneiras físicas o seu trajeto 
de vida, utilizando (ou não) instrumentos fornecidos (bússola, boia, mapa…), 
começando por onde desejasse e parando para refletir onde e como achasse melhor. 

vi)  Comunicar oralmente o apreendido no enquadramento encenado, a “disposição de 
vida”, em que “para andar no sentido direto se possa fazer um recuo…”. 

vii)Comunicar por escrito uma síntese de Projeto e de Futuro - motivações profissionais, 
responsabilidades e riscos, privilégios de profissão e autocuidado. 

 
 
2.3  Avaliação  
 
As prestações expressivas foram avaliadas por pares e audiência, após o exercício de rapport 
(objetivo iv de Aulas Teórico-Práticas). A avaliação da docente foi mista: formativa (informal 
ou informativa) da performance/realização; e normativa, em que utilizou uma ficha 
estruturada para pontuar (1-5), introduzidos parâmetros:  

i)   Descrição de observação direta;  
ii)  Interpretação;  
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iii)Fluência verbal;  
iv)Redação escrita de conceitos e de respostas a questões colocadas;  

v)Projeto com anotação de exercícios e respetiva síntese escrita e 
vi) Projeto futuro. 
Justificou-se o controlo de efeitos de tendência (enviesamentos), devidos a idade, sexo, 

experiência de vida, trabalho prévio ou profissão atual. 
 
 
3  Resultados, implicações e recomendações 
 
As estudantes escutaram e compartilharam um repertório de termos de psicologia (objetivo 
ii das Aulas Teórico-Práticas): concretização e metáfora (visual); empatia e simpatia; 
relacionamento recíproco/com dois sentidos ou com um sentido; resiliência e personalidade 
“elástica”; stresse, risco e crise; assertividade, etc. No que se refere às questões colocadas, 
passa-se a esquematizá-las em questões-respostas (Q-P): 

i)   Q-P 1 - Inventário de motivos para se desejar “ajudar outros”: i-i) O “ensino” (sem que 
os “utentes” sejam “alunos a corrigir”…); i-ii) O desenvolvimento espiritual/religioso; 
e i-iii) A busca de intimidade, em tempo limitado e de trabalho. 

ii)   Q-P 1 - As três metas foram associadas a três metáforas pela docente: ii-i) A educação, 
o que sugere um processo dinâmico e mediado; ii-ii) A transcendência, encontrado 
significado num espírito de missão; e ii-iii) A realização pessoal, no que se pede uma 
autocompreensão de alvos e autocontrolo. 

iii)  Q-P 2 - Responsabilidades profissionais sumarizadas: ”respeito pela diferença” de 
pessoas e ”minorias”. 

iv)  Q-P 3 - Implicações da profissão, aludidas situações conhecidas ou de redes sociais 
com crueldades, negligências, abusos e injustiças. 

v)   Q-P 4 - Riscos do care: o meio e a internet.  
vi) Q-P 4 - Exemplos de riscos: violência de adultos, fugas e alheamentos parentais, lesões 

adquiridas, défices cognitivos e até défices biográficos... 
vii)Q-P 4 - Associação de riscos a ”crises”, definidas como probabilidades acrescidas de 

pessoa ser afetada (ou o seu grupo), passando a serem separadas duas formas de crise: 
”crise de desenvolvimento” (transição na 2ª infância, adolescência e saber o que se 
quer e quando se quer...) e ”crise acidental” (bullying, luto, nascimento de irmã, 
desemprego, mudança de residência, emigração do pai...).  

viii) Exemplos de situações inesperadas e súbitas, em que crises correspondem a etapas 
da vida com fragilidades, em que são necessárias mudanças suplementares para se 
manter/repor o equilíbrio: ”como aprender a viver com saúde, felicidade e dignidade?” 
ix) Q-R 5 - Privilégios da profissão: contacto humano. 
x) Q-R 5 - Associação de enriquecimentos por docente a bons hábitos: reflexão de 
experiências, segurança e assertividade (saber dizer ”sim”, saber dizer ”não” e 
autobastar-se em questões básicas), sensibilidade interpessoal, responsabilidade e 
resiliência (Hanson & Hanson, 2018). 
xi) Q-P 6 - Autocuidado: ”tempo de diversão” e ”tempo de estudo/trabalho”. 
xii) Q-P 6 - Debate de um texto em que a docente insistiu para atenderem a dois tipos de 
necessidades: físicas e psíquicas, pedido descanso e diversão (tempo para si/íntimo) e 
estudo (tempo de trabalho) 
 
Os resultados globais evidenciaram sobretudo narrativas de momentos ”felizes”, quando 

no 1º ano de licenciatura se atravessa uma mudança ”positiva” na Universidade. As ideias, 
sentimentos, projetos, palavras, recordações e imagens que surgem nas consciências são 
sobretudo as boas lembranças. Por último, uma constatação partiu da análise de textos: os 
enunciados para fenómenos (como crenças e experiências recriadas e refletidas) 
fundamentam-se em duas bases de dados: empíricos (exs.: narrativas, relatos, histórias-
caso, observações e participações…), verosímeis em função da experiência de jovens 
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(adultas); e concetuais, verosímeis em função do significado conferido àquelas experiências 
pela docente. 
 
 
4  Conclusões  
 
O estímulo à emoção intensa (no vivido) e ao significativo (no narrado) foram dois potentes 
fatores de aprendizagem, de acordo com o funcionamento do cérebro (Wolfe, 2004). Já 
quando se equacionou a harmonia entre pessoas, se pediu confiança, nem sempre 
alcançada a proximidade e reciprocidade/troca, nos ”dois sentidos”. Na prática pedagógica, 
não se abandonou o passado para se sonhar que se viveria ”bem”, sem disponibilidade para 
desfrutar do momento que passa (”ter tempo”), sem tirar prazer da aprendizagem/trabalho, 
sem fruir de privacidade, sem amizades e sem domínio de si. A via seguida foi o 
encorajamento à autonomia e à criatividade, o respeito pela personalidade e a escolha da 
espontaneidade, em que se detetaram limitações, entre outros sinais de alerta por situações 
narradas: ansiedade de desempenho, bullying durante a escolaridade, separação familiar, 
isolamento… No Ensino Superior se colocou assim o marcador subjetivo de bem-estar para a 
autodeterminação, quando se fomentou uma ciência das boas possibilidades (Marina, 2007, 
p. 187). Permanecem questões educativas (in)solúveis, vitórias (ambíguas), mesmo minorando 
as ”derrotas” dos estudantes. No passado, se alcançaram recursos pessoais, como o defendeu 
Marina (p. 89)? Dito de outro modo, foi trabalhado o “caráter”, no espaço fértil de segurança, 
provocado pelo sentimento de se ser acolhida por cuidadores de confiança e afetuosos? E 
tiveram-se os recursos externos, ou seja, um benefício social e aprendido, com pessoas 
sensíveis e atentas? Se nem parece ser a solicitude “natural”, o seu exercício criará tensões, 
por vezes, irritabilidade. O care é um trabalho duro e, depois, pode ser considerado como 
uma ética de respeito ativo. As jovens (adultas) poderão tornar-se também mais realistas: 
”quem poderei vir a ser?” Importa terem “com quem conversar (de encargos e tarefas)”, 
quando já se desconhecem ”modelos de vida” nas trajetórias de personalidades autónomas 
e responsáveis (autorreguladas) do passado. E se nem se compreendem bem gerações Y ou 
milénio, no futuro se cruzarão possibilidades não antecipadas. Por conseguinte, colocaram-
se múltiplos desafios na “(ética do) care” (Molinier, 2006, p. 36), em que nem se esteja certo 
de ser melhor oferecer proteção ou gerar autonomia. Um desafio será facilitado, com a 
“supervisão de pares”, impondo-se antever que se sinta sempre carga no apoio e na ajuda. 
Assim se torna conveniente fazer ajustamentos para diminuir o peso em quantidade e 
severidade de situações. Donde poderem combinar-se interações face a face, com outras 
ações educativas e serviços (aquisição formal de conhecimento, supervisão, mediação...). 
Haverá fatores nem contornáveis, mas as principais limitações colocam-se quando a 
prestação de cuidados pressiona a pessoa a mudar e se desconhecem os processos e as 
consequências/efeitos de superadição de interações e redes, nem sempre bem sucedidas. 
Nas linhas de futuro se exige a aprendizagem, compatível com o desafio sociocognitivo para 
a “autoatualização” (McLeod, 2014), que passa por motivação/desejo para se alcançar um 
potencial. Persistem limites nas "aprendizagens vitais” que se desvanecem, sem serem 
periodicamente repetidas e aprofundadas. Mas as estudantes ganham em se colocarem, 
com afinco no papel, noutros quadros de referência. E ainda que possamos saber o que 
pretendemos ao educar, somente conhecendo-nos e conhecendo jovens (adultas) deixamos 
aprimorar as suas originalidades, sem as conformarmos com modelos estabelecidos. Afinal, 
ao ser providenciado um ambiente seguro, custou a universitárias apontarem um ou outro 
”erro” nas suas educações. E poder-se-ão fomentar condições  para o sentido de valor e o 
”hábito” de agir bem, quando se careça de oportunidades que as proporcionem? Pode 
parecer  que a nossa vocação seja imaginar e realizar, em que importa tomar decisões, 
raciocinando e aprendendo. E a pensar-se que sejamos uma maioria de pessoas resilientes, 
tal não impede que um maior número necessite de cuidados, sendo feita a maior prevenção, 
identificação e redução de adversidades. Nos argumentos traçados, se ”ensinam” os limites 
impostos pelo dever e a audácia nas profissões de care. 
 



J. ZAMITH-CRUZ /CNaPPES 2018, 30-35   
 

 

 

Congresso Nacional de Práticas Pedagógicas no Ensino Superior 

12 e 13 de julho de 2018, Universidade do Minho  

 
 

35 

5  Referências 
 

Barr, A. (2006) An Investigation into the Extent to which Psychological Wounds Inspire 
Counselors and Psychotherapists to become Wounded Healers, the Significance of these 
Wounds on their Career Choice, the Causes of Wounds and the Overall Significance of 
Demographic Factors, COSCA’s 3rd Annual Counselling Research Dialogue 2006, University of 
Stirling, Scotland, http://www.cosca.org.uk/docs/PORTFOLIO%20OF%20ABSTRACS%200611-23-1212-
07-15.pdf (acedido em 2 de agosto de 2018). 
Burnett, D. (2017) O Cérebro Idiota. Editorial Presença, Lisboa. 

Cohen-Scali, V., & Guichard, J. (2008) L’identité: Perspetives Developmentales, Orientation 
Scolaire et Professionnelles, [Online], Vol. 37, No 4, pp. 321-345. 
Gilligan, C. (1982) In a Different Voice: Psychological Theory and Woman, Harvard University 
Press, Harvard. 
Goldberg, N. (1986) Writing down the Bones: Freeing the Writer within, Shambhala, Boston. 

Gonçalves, O., Korman, Y., & Angus, L. (2000) Constructing Psychotherapy from a Cognitive 
Narrative Perspective. In R. A. Neimeyer & J. D. Raskin (eds), Constructions of disorder: 
meaning making frameworks for psychotherapy. American Psychological Association, 
Washington DC, pp. 265-284. 
Guy, J. D. (1987) The Personal Life of the Psychotherapist, Wiley, NY. 

Hanson, R. & Hanson, F. (2018) Resilient: How to Grow an Unshakable Core of Calm, 
Strength, and Hapiness, Harmony Books (Penguin Random House), NY. 
Josso, M.-Ch. (1991) Cheminer vers Soi, L'Age d'Homme, Lausanne. 

Lambert, M. J. (1989) The Individual Therapist’s Contribution to Psychotherapy Process and 
Outcome, Clinical Psychology Review, Vol. 9, No. 4, pp. 469-485.  
Lambert, M. J. & Bergin, A. E. (1983) Therapist Characteristics and their Contribution to 
Psychotherapy Outcome. In C. E. Walker (ed.), The Handbook of Clinical Psychology. Dow-
Jones Irwin, Homewood, IL, pp. 205-241. 
Lewis, B. A. & Pucelik, R. F. (1982) Magic Demystified: A Pragmatic Guide to Communication and 
Change. Lake Oswego, OR: Metamorphous Press. 
Mahoney, M. (1991) Human Change Processes, Basic Books, NY. 

Mahoney, M. (2003a) Constructive Psychotherapy: A Practical Guide, Guilford Press, NY. 
Marina, J. A. (2007) Aprender a viver. Sudoeste Editora, Lisboa. 

McLeod, S. (2014) Carl Rogers, Simply Psychology, https://www.simplypsychology.org/carl-
rogers.html (acedido em 23 de agosto de 2018) 
McLeod, S. (2018) Maslow Hierarchy of Needs, Simply Psychology, 
http://www.simplypsychology.org/maslow.html (acedido em 23 de agosto de 2018). 
Molinier, P. (2006) Le Care: Ambivalences et Indécences. Sciences Humaines. Dossier, nº 177, 
Decémbre, 2006, pp. 36-39. 
Noddings, N. (2013) Caring: A Relational Approach to Ethics and Moral Education (2n 
ed.).University of California Press, Berkeley. 
Paperman, P. & Laugier, S. (2006) (Dir.) Le Souci des Autres. Éthique et Politique du Care. 
EHESS, Paris. 
Sá-Chaves, I. (2005) Os ”Portefólios” Reflexivos também Trazem Gente Dentro, Porto Editora, 
Porto. 
Tronto, J.-C. (1987) Beyond Gender Difference to a Theory of Care. Sighs, Vol. XII, nº 4, Été 
1987 (traduction française: «Au-delá d’une théorie du care». In P. Paperman et S. Laugier (dir.), 
Le Souci des Autres. Éthique et Politique du Care. EHESS, Paris, 2006).  
Tronto, J.-C. (1993) Moral Boundaries: A Political Argument for an Ethic of Care. Routledge, 
NY. 
Wolfe, P. (2004) Compreender o Funcionamento do Cérebro e a sua Importância no Processo 
de Aprendizagem, Porto Editora, Porto. 



C. SILVA / CNaPPES 2018, 36-41   
 

 

 

Congresso Nacional de Práticas Pedagógicas no Ensino Superior 

12 e 13 de julho de 2018, Universidade do Minho  

 

36 

 
 

Flipped Classroom em unidade curricular 
optativa do 2º Ciclo 

 
 
 

Cecília Silva 
 

Universidade do Porto, Faculdade de Engenharia (FEUP) 
Centro de Investigação do Território, Transportes e Ambiente (CITTA) 

ccsilva@fe.up.pt 

 
 

 
 

Resumo 
 

O método tradicional de ensino-aprendizagem envolvendo exposição de matéria e 
exame final levantam há algum tempo dúvidas significativas na sua capacidade de 
estimular e motivar o interesse dos estudantes, bem como em permitir alcançar os objetivos 
de aprendizagem delineados. Este artigo explora uma experiência de introdução do modelo 
‘flipped classroom’ em algumas das aulas teóricas de uma unidade curricular de 2º ciclo 
do ensino superior. Esta alteração foi acompanhada por uma alteração no sistema de 
avaliação, substituindo o exame final por um sistema de avaliação parcelar por objetivos. 
Este artigo explora os resultados destas alterações bem como a reação dos estudantes. Os 
resultados mostram melhorias significativas na qualidade dos resultados obtidos e níveis 
elevados de satisfação por parte dos estudantes. 

 
Palavras-Chave: Flipped Classroom, Avaliação contínua, Motivação dos estudantes.  
 
 
 
1 Contextualização  
 
A importância do desenvolvimento e implementação de competências cognitivas de nível 
superior (‘higher order thinking skills’), de acordo com a versão revista da taxonomia de 
Bloom (Adams 2015; Krathwohl 2002), é amplamente reconhecida e defendida para o 
ensino superior em geral e em particular para a formação de pós-graduação. Têm sido 
várias as práticas de ensino e aprendizagem desenvolvidas e implementadas no sentido de 
reforçar o desenvolvimento destas competências, em particular para este nível de ensino 
onde são maiores as exigências ao nível da capacidade de análise, avaliação e 
desenvolvimento. Entre elas destaca-se neste artigo a técnica pedagógica de aula invertida 
(ou ‘flipped classroom’), que conta já com múltiplas aplicações e aprofundamentos na teoria 
e prática. De acordo com Lundin et al. (2018), a procura por evidências científicas da 
eficácia desta técnica pedagógica tem-se intensificado nas últimas décadas (para uma 
ampla revisão destes estudos, ver Chen et al. 2018; Hew & Lo 2018; Lundin et al. 2018).  

Nas aulas invertidas procura-se alterar o ambiente de aprendizagem tradicional, 
deslocando as tarefas de instrução (mais vocacionadas para o desenvolvimento e aplicação 
de capacidades de memorização e compreensão) para o estudante (modelo de aprendizagem 
centrado no estudante). Esta fase de aprendizagem ocorre fora da sala de aula, reservando 
o tempo em sala de aula para atividades que envolvam o aprofundamento dos 
conhecimentos adquiridos. Enquanto que alguns autores defendem as vantagens desta 
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técnica ao nível da motivação dos estudantes (Gilboy, Heinerichs & Pazzaglia 2015), outros 
levantam ainda algumas reticências e alertam para a necessidade de mais investigação e 
evidências científicas (Goodwin & Miller 2013). Este artigo pretende contribuir para este 
debate, refletindo sobre os resultados da aplicação de aulas em formato ‘flipped’ numa 
unidade curricular do 2º ciclo do ensino superior. 
 
 
2 Descrição da prática pedagógica 
 
 
2.1 Objetivos e público-alvo 
 
A motivação para a implementação da experiência pedagógica avaliada neste artigo nasce 
da vontade em melhorar a qualidade da aprendizagem, particularmente ao nível dos 
conteúdos teóricos explorados na Unidade Curricular (UC) de Gestão da Mobilidade Urbana 
(GMU) do Mestrado em Planeamento e Projeto Urbano (MPPU) da Faculdade de Engenharia 
da Universidade do Porto (FEUP). Era evidente a existência de um desequilíbrio significativo 
entre as classificações nas componentes teóricas e práticas, com as segundas a serem 
significativamente superiores às primeiras. Enquanto a componente prática exigiu, desde 
a sua primeira edição, um grande envolvimento dos estudantes recorrendo à aprendizagem 
com base em problemas (‘problem-based learning’) e funcionando essencialmente em 
regime tutorial com reuniões semanais com os grupos, a componente teórica apoiou-se 
sempre em aulas expositivas com avaliação em regime de exame final. Apesar da elevada 
interatividade das aulas e a participação ativa de alguns estudantes, optou-se por explorar 
soluções que pudessem simultaneamente reforçar e alargar a participação dos estudantes, 
e ao mesmo tempo melhorar a qualidade dos resultados de aprendizagem. 

Esta unidade curricular conta habitualmente com aproximadamente 30 estudantes de 
várias nacionalidades e com idades entre os 25 e 50 anos, oferecendo perfis diversificados 
ao nível da formação de base (incluindo Arquitetos, Urbanistas, Arquitetos Paisagistas, 
Engenheiros Civis e Geógrafos, entre outros) e do ciclo de vida do estudante. Os conteúdos 
explorados são propícios ao debate em aula, uma vez que abordam questões que 
influenciam o quotidiano das populações. 
 
 
2.2 Experiência Pedagógica  
 
A experiência pedagógica avaliada neste artigo concentra-se nas alterações introduzidas na 
componente teórica da UC. As alterações incluíram a introdução da técnica pedagógica de 
‘flipped classroom’ em 3 das aulas teóricas (em substituição de aulas expositivas), bem 
como a introdução de um sistema de avaliação distribuído composto por várias 
componentes (em substituição do exame teórico final). A substituição das aulas expositivas 
foi feita apenas em 3 aulas que funcionaram como experiência piloto. Esta experiência foi 
usada para avaliar a possível expansão da técnica a outras aulas da mesma UC. 
Escolheram-se, assim, as aulas mais propícias à inversão, i.e., com maior disponibilidade 
de bibliografia ou com conteúdos programáticos adequados à aprendizagem individual por 
parte dos estudantes.  

Foi ainda introduzido um sistema de avaliação distribuído que visou ultrapassar as 
limitações de uma avaliação final, mantendo uma maior atenção por parte dos estudantes 
nos diversos conteúdos e incentivando a exploração de conteúdos preferidos para além 
daqueles abordados em aula. Assim, introduziu-se um sistema constituído por 6 
componentes (das quais apenas 3 são obrigatórias: componentes 1, 3 e 6). 
 
Componentes de avaliação da componente teórica (10 valores): 

1.   Presença nas aulas teóricas: 1 valor (% de presenças) - Mínimo de 75% (exceto TE) 
2.   Participação no debate em aula: 1 valor 
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3.   Estudo autónomo e resposta aos QUIZs de estudo autónomo: 3 valores. Mínimo de 
1 QUIZ respondido (em 3) 

4.   Preparação de exemplos para as aulas (grupos de 2): 1 valor 
5.   Contribuição para a página facebook: 1 valor 
6.   Resposta a uma das perguntas debatidas em aula: 3 valores  

 
A introdução de aulas em regime ‘flipped classroom’ foi realizada para as aulas 2, 3 e 

6, sendo baseada na leitura prévia de bibliografia de apoio fornecida, depois explorada em 
aula com base em debates estruturados em volta de questões de exame e outros exercícios 
de debate (2ª componente de avaliação). No início do semestre os estudantes recebem um 
plano com todas as aulas neste regime, os temas abordados e a bibliografia sugerida. 
Durante a semana anterior à aula é esperado que o estudante leia os documentos 
fornecidos, responda a um QUIZ no Moodle e prepare respostas às questões de exame (3ª 
componente de avaliação). A aula começa pelas questões de exame, com aproximadamente 
15 min. de debate por parte dos estudantes, começando com 2 voluntários que dão as 
primeiras respostas. Durante o debate, o docente apenas tem o papel de moderador. No 
final deste tempo, o docente resume a resposta ou revela elementos ainda não levantados. 
Para além de se explorar perguntas de exame, foram também usados alguns exercícios 
curtos como o preenchimento de tabelas, a seleção de soluções para certos problemas e 
debates de prós e contras. Importa ainda referir que das perguntas de exame debatidas 
nestas aulas os estudantes escolhiam uma para responder por escrito (no âmbito da 6 ª 
componente de avaliação). Os padrões de qualidade e profundidade exigidos durante a 
avaliação desta componente são extremamente elevados uma vez que as questões foram 
amplamente debatidas em aula. 
 
 
2.3 Avaliação  
 
Os efeitos da experiência pedagógica descrita foram medidos com recurso a um inquérito 
anónimo realizado no final da última aula do semestre. Esse inquérito foi precedido de uma 
discussão em sala de aula (de participação voluntária). Esta avaliação foi complementada 
com uma avaliação da qualidade dos resultados de aprendizagem baseada na comparação 
das classificações dos estudantes deste ano letivo e do anterior, bem como na qualidade 
dos conteúdos teóricos desenvolvidos pelos estudantes nos dois anos. 
 
 
3 Resultados, implicações e recomendações 
 
 
3.1 Efeitos sobre os resultados da aprendizagem  
 
Para avaliar os efeitos sobre os resultados da aprendizagem, fez-se uma comparação entre 
as classificações finais da componente teórica do ano letivo 2016/2017 (obtidas por exame 
teórico final) e do ano letivo 2017/2018 (obtidas pelas 6 componentes descritas acima), 
representadas a laranja e a verde, respetivamente, na Figura 1. Entre estas duas está 
representada a distribuição das classificações das componentes 3 e 6 de avaliação 
(respostas aos QUIZ e resposta à pergunta teórica final). A comparação das classificações 
gerais permite verificar um aumento generalizado das avaliações de 2016/2017 para 
2017/2018. Em particular, verifica-se que todas as classificações se encontram agora 
acima do limiar dos 50%, o que não acontecia no ano letivo anterior. Verifica-se também 
uma maior concentração de classificações mais elevadas e uma subida de 20 pontos 
percentuais da média das classificações (apenas na sua componente teórica). Esta melhoria 
nas classificações teóricas é apenas em parte explicada pela melhoria na qualidade dos 
resultados nas questões teóricas. Comparando os resultados das respostas teóricas em 
2016/2017 e 2017/2018 (colunas a laranja e azul na Figura 1), que no último ano se 
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resumem às componentes 3 e 6 da classificação teórica, verificamos uma melhoria efetiva 
dos resultados mas não tão significativa como quando comparada com a classificação total 
teórica de 2017/2018. Assim, o maior envolvimento dos estudantes e o debate nas aulas 
produziram efeitos positivos nos resultados da aprendizagem, mas estes foram amplificados 
devido à introdução de mérito por participação em atividades (por exemplo nas 
componentes 1 e 5). Não sendo claro o seu efeito nos resultados de aprendizagem, a 
introdução de componentes de participação teve o mérito de aumentar a participação e 
motivação dos estudantes. 
 

 
Figura 1: Classificação da componente teórica 

 
 
3.2 Avaliação pelos estudantes  
 
O inquérito realizado no final do ano letivo 2017/2018 revelou que a maioria dos estudantes 
ficou, em geral, satisfeito com a introdução de aulas em formato ‘flipped classroom’ e a 
distribuição da avaliação teórica por várias componentes em substituição do exame final. 
A Figura 2 mostra que mais de 80% dos estudantes apreciaram as aulas de debate e quase 
metade gostou mais destas aulas do que das aulas de exposição, com sensivelmente a 
mesma percentagem desejando ter ainda mais tempo para debate. Importa destacar que 
mais de 90% dos estudantes afirmam que o debate em aula lhes permitiu aprofundar os 
conhecimentos adquiridos com a bibliografia. Outro resultado importante foi a importância 
da aprendizagem com os outros colegas nestas aulas. 
 

 
Figura 2: Avaliação pelos estudantes da introdução de aulas em formato ‘flipped classroom’ 
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A Figura 3 resume os principais pontos mais positivos e menos positivos sugeridos pelos 

estudantes relativamente às aulas em formato ‘flipped classroom’. Destaca-se pela positiva 
a oportunidade de debate e a aprendizagem. Pela negativa destaca-se a exigência (em 
termos de tempo despendido) e a obrigatoriedade. 
 

 
Figura 3: Pontos mais e menos positivos das aulas em formato ’flipped classroom’ 

 
A Figura 4 apresenta a avaliação dos estudantes para cada uma das componentes de 

avaliação teórica. A clara maioria dos estudantes atribui pontuação positiva a todas as 
componentes, destacando-se, com a maior percentagem de avaliação maior ou igual a 4, a 
componente que classifica a presença nas aulas teóricas. As componentes que parecem 
levantar mais resistência são: a participação em aula, a preparação de exemplos para a 
aula e a contribuição para a página Facebook. Importa referir que apesar da contribuição 
para a página Facebook estar entre as menos bem avaliadas, mais de 80% dos alunos dizem 
ter aprendido com os exemplos lá colocados pelos colegas, e que tencionam continuar a 
acompanhar a página após o curso. Existem assim elementos que geram sentimentos mais 
positivos (gerando motivação) nos estudantes, mas outros que são mais eficazes a gerar os 
resultados de aprendizagem pretendidos. Estes resultados sugerem a necessidade de 
procurar a combinação mais adequada de técnicas de motivação, participação e 
aprendizagem. 
 

 
Figura 4: Avaliação pelos estudantes das várias componentes de avaliação teórica 

 
A Figura 5 resume os principais pontos mais positivos e menos positivos sugeridos pelos 

estudantes relativamente ao sistema de avaliação contínuo cumulativo. Destaca-se pela 
positiva o maior envolvimento contínuo. Pela negativa destaca-se novamente a exigência e 
a complexidade do sistema. Este resulta, em particular, do elevado número de componentes 
de avaliação, com regras e calendários próprios, exigindo uma atenção constante por parte 
dos estudantes. Uma das estudantes referiu que o sistema gerou uma certa ansiedade nas 
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primeiras semanas, reconhecendo, no entanto, que essa ansiedade diminuiu com o 
desenrolar do semestre em resultado da familiarização com o processo. 
 

 
Figura 5: Pontos mais e menos positivos do sistema de avaliação contínuo cumulativo 

 
 
4 Conclusões  
 
Os resultados apresentados sugerem que a experiência pedagógica desenvolvida foi ao 
encontro dos objetivos traçados, contribuindo para melhorar a qualidade da aprendizagem 
e reforçar e alargar a participação dos estudantes. Em particular, o recurso a aulas no 
formato ‘flipped classroom’ aumentou a qualidade da aprendizagem (dentro e fora da aula 
e com os colegas) e motivou os estudantes a participar mais ativamente ao logo do semestre. 
A avaliação contínua e cumulativa contribuiu para manter os estudantes empenhados ao 
longo de todo o semestre, impondo um determinado ritmo de trabalho que não foi apreciado 
por todos os estudantes apesar da maioria concordar que gerou maior aprendizagem. A 
combinação adequada entre estas atividades parece estar na base do sucesso da estratégia 
pedagógica, procurando o equilíbrio adequado entre motivação, participação e 
aprendizagem. 
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Resumo 
 

Na Universidade do Algarve foi constituído, em 2015, de forma institucional, 
um grupo de voluntariado denominado UAlg V+, com o objetivo de promover e 
otimizar as práticas de voluntariado dentro e fora dos campi. De facto, como cada 
vez mais os estudantes universitários têm de “desenhar” os seus projetos de vida 
de forma a potenciar uma maior adaptação e possibilidade de sucesso futuro nos 
diversos domínios das suas vidas, a realização de voluntariado é o momento 
propício para amadurecer e concretizar esses projetos. Este grupo, através da sua 
comissão coordenadora, constituída por um representante de cada unidade 
orgãnica e um representante dos Serviços de Ação Social da Universidade, tem 
vindo a consolidar-se junto da comunidade académica, promovendo uma visão 
mais concreta e abrangente do voluntariado. Neste trabalho é apresentada a 
organização e a evolução do funcionamento do grupo ao longo desta sua ainda 
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curta existência. É ainda apresentada a análise de entrevistas realizadas a 75 
estudantes universitários inscritos no UAlg V+, com idades compreendidas entre 
os 18 e os 51 anos e de diversas unidades orgânicas da universidade, através das 
quais se podem percecionar as suas motivações e expectativas relativamente às 
atividades de voluntariado.  

 
Palavras-Chave: Voluntariado, Adaptabilidade de carreira, Competências transversais. 

 
 
 
1 Contextualização  
 
O voluntariado é uma área de participação social que nos últimos anos sofreu uma forte 
expansão e face à qual, gradualmente, se tem vindo a dar mais importância. É definido, 
entre outros aspetos, como comportamento não obrigatório (Omoto & Snyder, 1995), 
mantido ao longo do tempo (Clary & Snyder, 1991, 1999), sem expetativa de recompensa 
monetária (Clary & Snyder, 1999; Mowen & Sujan, 2005; Penner, 2002), que beneficia 
pessoas não próximas (Penner, 2002) e que ocorre dentro de um contexto organizacional 
(Clary et al., 1998; Clary & Snyder, 1999; Finkelstein, 2009; Penner, 2002). Atualmente, o 
voluntariado é um indicador importante não só de iniciativa e envolvimento pessoal, mas 
também de desenvolvimento comunitário, potenciador de engagement, de participação 
comunitária e de bem-estar. 

O voluntariado tem ganho cada vez mais importância no cenário dos estudantes 
universitários uma vez que, como Super (1980, 1984) e Omoto e Snyder (1995) 
mencionaram, esta realidade pode desempenhar uma função importante nos seus projetos 
de vida que, atualmente, cada vez mais têm de ser “desenhados” tendo em conta uma 
riqueza de “recursos psicológicos” que lhes irão proporcionar uma maior adaptação e 
possibilidade de sucesso futuro nos diversos domínios das suas vidas.  

Os estudantes universitários são impulsionados para se envolverem em atividades de 
voluntariado por diversas razões heterocentradas (ex., ajudar os outros) ou autocentradas 
(ex., enriquecimento do seu CV, desenvolvimento de novas aprendizagens) (Leitão & Paixão, 
2011). De acordo com a teoria funcionalista de motivação para o voluntariado (Clary et al., 
1998; Clary & Snyder, 1999; Snyder, 1993), uma das funções psicológicas envolvidas neste 
tipo de atividades é a carreira, contemplando os benefícios que podem advir, bem como a 
perceção de que o voluntariado pode funcionar como meio de preparação para uma nova 
carreira ou de manutenção de competências relevantes para a carreira. Acresce ainda o 
facto de os estudantes universitários estarem entre os grupos etários que mais participam 
em atividades de voluntariado (Cnaan, Smith, Holmes, Haski-Levenhal, Handy & Brudney, 
2010; Delicado, 2002). De facto, consideramos que a realização de voluntariado permite 
valorizar as quatro dimensões da adaptabilidade de carreira (i) maior preocupação acerca 
do futuro, (ii) maior controlo assumido autonomamente, reflexo quer do envolvimento, quer 
da persistência enquanto voluntário, (iii) maior curiosidade na exploração de cenários e 
papéis diferentes, concretamente se esses cenários e papéis se adivinharem como meio de 
preparação para a entrada no mercado de trabalho, (iv) maior confiança advinda das 
explorações realizadas que poderão funcionar enquanto rampa de lançamento para 
concretizar um projeto futuro (Savickas, 2005).  

É neste contexto que se insere a prática pedagógica que passamos a descrever. 
 
 

2 Descrição da prática pedagógica 
 
Há três anos, com base na existência de práticas dispersas de voluntariado em diversas 
das suas unidades orgânicas, foi constituído na Universidade do Algarve (UAlg), por 
iniciativa reitoral, um grupo de voluntariado denominado UAlg V+, com o objetivo de 
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promover e otimizar as práticas de voluntariado dentro e fora dos campi. Foi nomeada uma 
comissão coodenadora constituída por um representante de cada unidade orgãnica e um 
representante dos Serviços de Ação Social da Universidade, formada atualmente pelos 
autores deste artigo. Imbuídos da importância do voluntariado para o desenvolvimento de 
competências transversais, estruturámos um modelo de atuação que temos vindo a pôr em 
prática e a aferir ao longo dos últimos anos. Este modelo prevê as várias fases inerentes ao 
desenvolvimento de atividades de voluntariado, desde a divulgação para que os estudantes 
da UAlg se inscrevam, até à monitorização e avaliação do processo. Neste sentido, pretende-
se promover o envolvimento da comunidade académica, principalmente os estudantes, em 
atividades de voluntariado, esperando assim que beneficiem das diversas mais-valias que 
este processo pode gerar. 
 
 
2.1 Objetivos e público-alvo 
 
O Grupo UAlg V+ destina-se a toda a comunidade académica da UAlg, nomeadamente 
professores, alunos, funcionários e investigadores. Pretende, através da sua prática, atingir 
os seguintes objetivos: 

•   Promover e otimizar as práticas de voluntariado, dentro e fora da Universidade do 
Algarve, salientando a importância da participação individual para o 
desenvolvimento global da comunidade. 

•   Fomentar o bom relacionamento entre as pessoas através do trabalho de 
voluntariado. 

•   Proporcionar oportunidades de aprendizagem e de desenvolvimento de capacidades 
técnicas, científicas e sociais. 

•   Cooperar e interagir com comunidades exteriores à Universidade. 
•   Promover a cidadania ativa através do incentivo ao voluntariado. 
•   Colaborar com outras entidades na concretização dos seus projetos, intervindo nas 

áreas social, educativa, científica, desportiva, cultural, ambiental, saúde e de lazer. 
 
 
2.2 Metodologia  
 
O Grupo UAlg V+, após diversas sessões de discussão focal acerca de como atingir os 
objetivos propostos, concretamente fomentar e gerir o processo de envolvimento em 
atividades de voluntariado por parte dos inscritos, considerou um processo composto por 
um conjunto de ações (Figura 1), tais como apresentações, entrevistas, formação, reuniões 
e práticas ativas de voluntariado, mediadas pelos diversos membros da Comissão 
Coordenadora, em parceria com profissionais e entidades da região. 

 
Figura 1: O Processo de Voluntariado do Grupo UAlg V+ 

 
Começou por ser criada uma página de internet, inserida na página da UAlg 

(www.ualg.pt/pt/content/voluntariado), na qual é apresentado o grupo UAlg V+ e é 
disponibilizada informação relativa a atividades, formações, parcerias, etc., assim como 
uma ficha de inscrição no grupo, requerendo não só informações pessoais e escolares 
imprescindíveis, mas também inquirindo sobre interesses e expetativas. O processo inicia-
se com o preenchimento dessa ficha e o voluntário é contactado para participar num 
atendimento individual ou numa reunião de voluntários, na qual são fornecidas 
informações gerais de funcionamento e atividades e é realizada uma entrevista. Esta tem 
como objetivo auscultar experiências passadas, perceções, interesses e expetativas futuras 
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no que concerne a esta área de atuação. Semestralmente, são realizadas formações 
institucionais, desenvolvidas pelo Grupo UAlg V+, focando temáticas como voluntariado – 
definição, direitos e deveres, expetativas, comunicação e gestão de tempo. Dependendo das 
áreas/atividades nas quais os voluntários se inscrevam, podem também beneficiar de 
formações específicas (ex., suporte básico de vida, acompanhamento de idosos) 
asseguradas pelas instituições parceiras (ex., Cruz Vermelha Portuguesa, Plataforma Saúde 
em Diálogo, Movimento de Apoio à Problemática da SIDA, Instituto de Solidariedade e 
Cooperação Universitária). Ao longo do ano são agendadas reuniões periódicas com os 
voluntários onde são fornecidas informações específicas e se auscultam os partcipantes 
relativamente ao envolvimento em atividades, bem como se promove convívio entre os 
voluntários. No final do ano letivo, procede-se à avaliação das atividades por parte dos 
diversos intervenientes (i.e., voluntários e entidades parceiras).  
 
 
2.3 Avaliação 
 
Sendo o grupo UAlg V+ ainda bastante recente e com muito caminho ainda por percorrer, 
considerámos importante conhecer as experiências, expetativas e motivações que os 
voluntários possuíam quer relativamente ao voluntariado, quer ao grupo V+. Para esse 
efeito, foram utilizadas as entrevistas realizadas aos voluntários pelos elementos da 
comissão coordenadora do Grupo. Procedeu-se assim à análise de um conjunto de 
entrevistas a voluntários, realizadas no período de 2016-2017 nas diversas Unidades 
Orgânicas da UAlg. Participaram neste estudo 75 voluntários, 80% do sexo feminino, com 
idades compreendidas entre os 18 e os 51 anos (M = 23.29, DP = 6.55), pertencentes a 5 
Unidades Orgânicas (Escola Superior de Educação e Comunicação: 26%; Escola Superior 
de Saúde: 24%; Faculdade de Ciências Humanas e Sociais: 21%; Departamento de Ciências 
Biomédicas e Medicina: 20%; Faculdade de Economia: 9%). 

Recorreu-se a entrevistas estruturadas para proceder à recolha de dados (Breakwell, 
2000), método de recolha de informação baseado num procedimento de perguntas e 
respostas que assume a forma de comunicação e troca verbal entre, pelo menos, dois 
intervenientes, pelo que as entrevistas individuais consistiram, essencialmente, numa 
conversa aprofundada sobre o tema, conduzida pelos elementos da comissão coordenadora. 

O Guião de Entrevista estava organizado em 5 domínios específicos: (1) Grupo de 
Voluntariado UAlg V+, contemplando questões associadas com o conhecimento e inscrição 
no grupo; (2) Ser voluntário, colocando questões relacionadas com as representações, 
expetativas, compromisso e processos de comunicação relativamente ao papel de 
voluntário; (3) Motivações e expetativas, focando questões no que respeita experiências 
anteriores, possibilidades de articular a vida de estudante/profissional e com a atividade 
de voluntariado, disponibilidades e áreas de interesse/públicos-alvo; (4) Habilidades e 
conhecimentos, considerando questões associadas às capacidades para o desempenho de 
atividades de voluntariado, processos de liderança e de tomada de decisão; (5) Formação, 
auscultando os participantes face à importância da formação neste contexto, 
disponibilidade e áreas de interesse. Os resultados globais estão sintetizados nos gráficos 
das figuras 2, 3 e 4. 
 
3 Resultados, implicações e recomendações 
 
As análise dos resultados destas entrevistas salientaram os seguintes aspetos: 1) assistimos 
a uma maior tendência para serem as mulheres as que mais participam neste tipo de 
atividades; 2) as áreas académicas são muito diversas, sendo que as atividades de 
voluntariado podem ser, ou não, desenvolvidas em sintonia com a sua área de formação, 3) 
os membros da comissão coordenadora do Grupo UAlg V+ são fulcrais na promoção deste 
tipo de práticas e na respetiva difusão, 4) as razões de envolvimento inicial são mais de 
cariz heterocentrado do que autocentrado, sendo as razões associadas à carreira das menos 
indicadas.  
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Figura 2: Razões de inscrição no Grupo UAlg V+ 
 

Figura 3: O que é para si ser voluntário 
 

 
Figura 4: Expetativas relativamente ao Grupo UAlg V+ 
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Por outro lado, analisando o trabalho desenvolvido pelo grupo UAlg V+ e a 
correspondência dos diversos intervenientes nas atividades desenvolvidas, assiste-se à 
necessidade de melhorar continuamente as atividades desenvolvidas, principalmente 
quanto às seguintes questões: 

•   Sensibilizar os voluntários quanto à importância do compromisso assumido perante 
as instituições; 

•   Promover a participação dos voluntários em atividades regulares; 
•   Envolver os voluntários em ações de formação geral e específica, necessária para 

participar em determinados projetos e eventos; 
•   Melhorar o sistema de informação e gestão interna das atividades do grupo, de forma 

a agilizar a divulgação de informação e produção de relatórios; 
•   Promover atividades lúdicas e sociais entre os voluntários, para o desenvolvimento 

de maior empatia e interação entre os membros do grupo. 
 
 

4 Conclusões  
 
O Grupo UAlg V+, no seu curto período de existência, tem vindo a consolidar-se junto da 
comunidade académica, nomeadamente dos estudantes, dando a conhecer um cenário 
enriquecedor e potenciador de ferramentas úteis em diversos contextos e etapas de vida. 
Contudo, a tomada de consciência desta mais-valia pelos estudantes, transferida para uma 
prática mais regular e sistemática de voluntariado, revela-se um caminho que tem de 
continuar a ser percorrido. Gostaríamos ainda de salientar que, apesar de Portugal ser um 
dos países da Europa com mais baixa taxa de voluntariado, tem acompanhado a tendência 
crescente de expansão, quer em termos globais quer no que respeita ao voluntariado jovem, 
em particular, ao voluntariado universitário. É de realçar que, no caso da UAlg, ainda há 
muitos estudantes que têm o seu primeiro contacto e a sua primeira experiência de 
voluntaridado através do Grupo UAlg V+, reforçando ainda mais a importância deste 
recurso na comunidade académica. 
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Resumo 
 

Nos últimos anos, os estudantes chegam à Universidade com um perfil diferente de há 
30 anos atrás. Têm dificuldade em manter a atenção, estão habituados ao imediato, muito 
dependentes dos seus dispositivos móveis e das redes sociais. No âmbito de uma unidade 
curricular do 1º Ciclo de estudos, com 99 estudantes, temos vindo a experimentar 
diferentes abordagens para os motivar a aprender e fazer da sala de aula um espaço de 
debate e de partilha crítica. Para isso, temos utilizado os princípios da aula invertida. A 
aula inicia-se com a resposta a um quiz que avalia a compreensão das leituras feitas 
previamente. Com base nessas respostas, a docente redireciona a aula para colmatar as 
dificuldades identificadas e focar-se nos pontos mais complexos, dedicando mais tempo à 
análise de casos. Para esta unidade também se desenvolveu um serious game. Nas aulas 
temos presente os princípios da aprendizagem ativa, envolvendo os discentes em breves 
tarefas. Os estudantes responderam a questionários de caracterização inicial, sobre o jogo 
e sobre as dinâmicas das aulas. As reações dos estudantes são favoráveis à abordagem 
seguida, reconhecendo a vantagem das dinâmicas implementadas na aula e apresentando 
algumas sugestões. 

 
Palavras-Chave: Aula invertida, Serious game, Caloiros.  
 
 
 
1 Contextualização  
 
Os estudantes do 1º Ano, particularmente em turmas grandes, têm dificuldade em manter 
a atenção ao longo da aula, distraindo-se ao fim de alguns minutos e nem sempre 
silenciosamente. No entanto, temos constatado que se os envolvermos numa aprendizagem 
ativa (Carvalho & Machado, 2017; Eison, 2010; Felder & Brent, 2009; Meyers & Jones, 
1993; Prince, 2004) nas diferentes fases da aula, com pequenas atividades, eles ficam 
focados.  

Estes estudantes, pelas suas características comportamentais, bem como pelo facto de 
terem nascido com a televisão, a Internet, a Web e os jogos digitais, têm sido designados 
por alguns autores como Homo Zappiens (Veen & Vrakking, 2006), superficiais (Carr, 2012) 
ou nativos digitais (Prensky, 2001, 2009), consoante a característica que cada autor 
pretende salientar. Pelos aspetos elencados, urge compreender o novo perfil de estudante 
que ingressa no ensino superior e como o envolver na aprendizagem. 
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Tem-se constado o pouco empenho dos estudantes em acompanharem os conteúdos 
que vão sendo apresentados ao longo das aulas. Por esse motivo, temos estado a 
implementar os princípios da aula invertida (ver Carvalho & Machado, 2017), propostos por 
Bergmann e Sams (2012; 2014), para os motivar para a leitura dos textos previamente à 
aula, iniciando esta com um quiz online. Dado esta geração de estudantes, geralmente, 
gostar de jogar jogos digitais, desenvolvemos um serious game para aprenderem parte do 
módulo inicial da unidade curricular Processos de Comunicação e Educação do 1º ciclo de 
estudos em Ciências da Educação.  
 
 
2  Descrição da prática pedagógica 
 
A unidade curricular de Processos de Comunicação e Educação, em foco neste artigo, faz 
parte do 1º ciclo de estudos em Ciências da Educação da Faculdade de Psicologia e de 
Ciências da Educação da Universidade de Coimbra. Funciona no 2º semestre para os 
estudantes do 1º ano, com uma aula de 3.30h por semana.  
 
 
2.1  Objetivos e público-alvo 
 
A unidade curricular em foco pretende que os estudantes conheçam as etapas na evolução 
da comunicação, os modelos de comunicação, a importância da comunicação verbal e não 
verbal na comunicação com o outro ou em contextos de formação; a criação e utilização de 
recursos em diferentes formatos para melhorar a comunicação, como website, podcast, 
vodcast, QR code, nuvem de palavras e banda desenhada. Pretende-se que os estudantes 
sejam capazes de adaptar o discurso e a apresentação a diferentes públicos. Por outro lado, 
sentiu-se a necessidade de os motivar a ler a parte teórica antes da aula, combatendo dois 
problemas: a) dificuldade que têm em seguir com atenção uma aula de caráter mais 
expositivo; b) redução da parte expositiva, utilizando a docente uma estratégia centrada em 
questionamento. Deste modo, eles tendem a participar mais. 

No início do semestre, no ano letivo de 2017-2018, dos 99 estudantes inscritos na 
unidade curricular, responderam a um questionário de caracterização 75 sujeitos, sendo 
88% do sexo feminino. As idades situavam-se entre os 18 anos e os 35 anos, no entanto 
75% dos estudantes tinham 18 ou 19 anos. Só 37,3% estavam no curso pretendido, 40% 
gostariam de estar em Psicologia e 22.6% tinham preferência por outros cursos. Todos têm 
Facebook e 97.3% Instagram. Relativamente aos dispositivos móveis, todos têm 
smartphone, possuindo 57.3% Android, 42.7% iPhone e os restantes 2.7% outros sistemas 
operativos. Todos acedem diariamente à Internet, 12% só durante uma parte do dia e a 
maioria (74.7%) está frequentemente online.  

Consideram que sabem escrever um email (90.7%), escrever referências bibliográficas 
(62.7%) e escrever uma carta formal (53.3%). Quase metade indicou saber fazer quizes 
(46.7%), mas muito poucos assinalaram saber fazer um website, nuvem de palavras, banda 
desenhada, podcast e vodcast, que fazem parte das habilidades a desenvolver na unidade 
curricular. 

À exceção de um estudante, todos os outros indicaram gostar de responder a quizes 
online. Para estudar preferem imprimir os textos e sublinhar (70.7%), bem como fazer 
resumos (81.3%). Só 40% se sentem à vontade para apresentar trabalhos, 12% não se 
sentem à vontade e 46.7% preferiam não fazer apresentações.  
 
2.2 Intervenção 
 
A unidade curricular centrou-se numa abordagem da aula invertida (Bergmann & Sams, 
2012; 2014), sendo indicados com uma semana de antecedência os textos a ler ou o jogo a 
jogar. Estes eram disponibilizados na plataforma de gestão da aprendizagem da 
Universidade de Coimbra, o Nónio, sendo também indicados pela docente na aula. A aula 
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começava com a resolução de um quiz online, tendo os estudantes imediato feedback face 
à resposta apresentada. A média destes quizes tinha um peso de 10% na nota final. 

As apps utilizadas foram o Kahoot, o Gosoapbox e o Quizizz, tendo cada uma 
particularidades específicas na ordenação das questões e no momento em que é dado o 
feedback relativo à resposta adequada ou inadequada. O Kahoot é causador de uma certa 
euforia, dado a questão e a resposta dada serem visíveis para todos. É útil para o professor 
poder dar algum esclarecimento, podendo questionar as opções dos respondentes de forma 
a ajudá-los a refletir sobre o assunto em estudo. Tem como inconveniente os estudantes 
verem com facilidade as respostas dos colegas se estiverem sentados lado a lado. O 
Gosoapbox é respondido ao ritmo de cada um, devendo o docente indicar o tempo estimado, 
findo o qual pode bloquer a possibilidade de resposta online. Esta app permite ter questões 
de resposta aberta, que terão que ser corrigidas depois. O Quizizz também tem música de 
fundo e à medida que os estudantes respondem vai sendo visível a percentagem da 
tendência das respostas, para certo ou errado. Tem a vantagem da ordem das questões e a 
possibilidade de resposta serem aleatórias, inviabilizando a vantagem de espreitarem para 
o lado.  

Para aprenderem parte do módulo sobre a evolução da comunicação, desenvolveu-se 
um serious game (jogo sério), isto é, que tem como finalidade ensinar determinado conteúdo 
em vez de entreter. O jogo intitula-se Konnecting. O Homem ser comunicantei e foi 
desenvolvido para o sistema Android, sendo na altura o sistema operativo dominante 
(Figura 1). Este jogo tem dois percursos distintos mas relacionados, tendo o jogador que 
começar por jogar Kronos. Perante uma imagem, o estudante-jogador tem uns segundos 
para optar ler ou não informação sobre ela. De seguida, de 6 palavras ou expressões tem 
que identificar três que caracterizam a imagem, dispondo de 60 segundos, findo os quais 
recebe o feedback e os respetivos pontos. Terminado o Kronos, que contem 82 imagens 
sobre a comunicação, distribuídas por sete módulos (Figura 2), desde as pinturas rupestres 
até ao pauzinho das selfies, pode-se iniciar o Zapping temático (Figura 3). Perante cinco 
temáticas, o estudante pode explorá-las na ordem que quiser. Selecionada uma, depara 
com um pequeno contexto de contextualização do tema. Agora perante uma determinada 
afirmação, tem que escolher uma imagem das quatro disponíveis. 

 
 

   
Figura 1: Serious game 

Konnecting 
Figura 2: Menu do Kronos Figura 3: Menu do Zapping 

temático 
 

Como questões de base deste estudo formulamos as seguintes:  
 

1) Como reagem os caloiros à aprendizagem através do serious game “Konnecting”?;  
2) Como reagem os estudantes à aula invertida e aos quizes?  
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2.3  Técnicas e instrumentos de recolha de dados 
 
As técnicas de recolha de dados usadas foram o inquérito e a observação. Desenvolveram-
se quatro questionários, nomeadamente: Questionário de caracterização para identificar o 
perfil dos estudantes; Questionário sobre o jogo “Konnecting” e outro questionário para os 
estudantes que não jogaram; por fim, um Questionário sobre as reações dos estudantes às 
dinâmicas da aula e à avaliação. 
 
 
3  Resultados 
 
Depois de se registarem no jogo “Konnecting”, os estudantes começavam a jogar, dispondo 
de uma semana. Os estudante que optaram por não jogar tiveram acesso a links para lerem 
informação relativa às 82 imagens, como acontecia no Kronos, e tiveram acesso aos textos 
introdutórios a cada um dos cinco Zapping temáticos.  

Dos 85 estudantes em avaliação contínua, 61 jogaram o jogo e 24 optaram por trabalhar 
nos textos a consultar, porque não tinham um smartphone ou tablet Android, não 
conseguiram instalar um emulador de Android no computador ou já tinham jogado no ano 
passado. Inquiriram-se os que não tinham jogado sobre como se prepararam para este teste 
de escolha múltipla. A maioria consultou os links indicados (70.8%), alguns não estudaram 
(20.8%), um aluno referiu que tinha conhecimentos adquiridos anteriormente (4.2%) e 
outro que viu algumas partes do jogo noutros dispositivos (4.2%). 

Retomando as questões colocadas, apresentam-se os resultados obtidos que permitem 
responder a cada uma.  
 

 
3.1 Reações ao serious game “Konnecting” 
 
Os estudantes que aprenderam parte do módulo I com o jogo “Konnecting” consideraram 
que foi uma experiência envolvente (82%) e gostaram de o jogar (95.1%). Tendo presente os 
seis atributos que os jogadores atribuem aos jogos (Sherry, Lucas, Greenberg & Lachlan, 
2006), verifica-se na Tabela 1 que os que obtêm maior concordância são o Desafio e a 
Competição, os restantes situam-se abaixo dos 50%, nomeadamente Excitação, Desvio, 
Fantasia e a Interação social. Os dois atributos mais pontuados estão de acordo com o 
envolvimento sentido e o facto de terem gostado de jogar o jogo. 
 

Tabela 1: Posicionamento dos estudantes perante os 6 atributos de um jogo (Sherry et al., 
2006)(percentagem) 

Atributos do jogo Concordo Discordo Não se aplica 
Excitação 47.5 24.6 27.9 
Desafio 95.1 3.3 27.9 
Competição 73.8 18.0 8.2 
Desvio 32.8 37.7 29.5 
Fantasia 44.3 31.1 24.6 
Interação social 44.3 39.3 16.4 

 
Inquiriu-se também sobre o empenho dos estudantes ao aprenderem no “Konnecting”. 

Verificou-se que a maioria (68.9%) leu os textos facultativos a completar cada imagem, 
alguns só liam quando não conheciam a imagem (13.1%) e outros só leram alguns textos 
(18.0%). A maioria (82%) também considerou que o texto introdutório do Zapping temático 
os ajudou a compreender cada tópico. A maioria (70.5%) costumava ver a sua posição no 
Leaderboard. Inquiriu-se se teriam preferido estudar o conteúdo do jogo em formato texto 
e, à exceção de dois alunos, todos os outros preferiram o jogo Konnecting. 

Questionados sobre se gostavam de jogar jogos no computador, nas consolas ou em 
dispositivos móveis, verificamos percentagens claramente positivas para os dois grupos, 
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nomeadamente o grupo que jogou o Konnecting (85.2%) e o que não jogou (79.2%) (cf. Tabela 
2). 
 

Tabela 2: Gostar de jogar e frequência de jogo 
 

Itens Os estudantes que jogaram o 
Konnecting 

 (n=61) 

Os estudantes que não 
jogaram  
(n=24) 

Gosta de jogar jogos no 
computador, nas consolas 
ou em dispositivos 
móveis? 

Sim = 85.2% 
Não = 14.8% 

 

Sim = 79.2% 
Não = 20.8% 

 

Com que frequência joga? Diariamente = 9.8% 
Quase todos os dias = 18.0% 
Semanalmente = 36.1% 
Raramente = 36.1% 

Diariamente = 0 
Quase todos os dias = 
25.0% 
Raramente = 70.8% 
Não jogo = 4.2%  

 
No entanto, e relativamente à frequência de jogo, só 9.8% dos que jogaram o jogo 

costumam jogar diariamente. Em relação a jogar “Quase todos os dias”, a percentagem é 
superior para o grupo que não jogou (25.0% versus 18.0%), embora baixa. Constata-se que 
a percentagem dominante corresponde à soma de jogar semanalmente ou raramente, com 
72.2% no grupo que jogou, e jogar raramente, com 70.8% no grupo que não jogou. 
 
 
3.2. Aula invertida e quizes 
 
Os estudantes gostaram de fazer os quizes, embora alguns comentassem que o tempo 
disponível por item era pouco, provocando algum stresse. Nos comentários livres à unidade 
curricular, salientaram que os quizes “obrigavam a estudar diariamente a matéria”.  

Quando inquiridos sobre o estudo para realizar o quiz, a grande maioria estudava o 
material indicado (85.9%), 12.5% “olhava a matéria e, como era de escolha múltipla, 
esperava acertar” e um sujeito assinalou que não estudou. 

A docente tentou motivar os estudantes nas aulas, recorrendo a diversas metodologias 
ativas, como quizes, formulários, jogo Konnecting e questões de reflexão. Questionados 
sobre as estratégias utilizadas e as atividades realizadas, 89.1% indicaram ter gostado da 
dinâmica das aulas e das diversas oportunidades de avaliação e 10% indicaram ser-lhe 
indiferente. Nos comentários livres à unidade curricular, as manifestações foram muito 
positivas. Uma aluna comentou: “Gostei principalmente da abordagem que a docente utiliza 
para cativar os alunos e obter a sua atenção para com a matéria”. 
 
 
4  Conclusões  
 
Os estudantes reagiram positivamente à aula invertida, na sua grande maioria. Gostam de 
responder a quizes, mas alguns itens precisavam de ter mais tempo para se dar a resposta. 
Aprender através do jogo Konnecting foi motivante para grande parte dos estudantes. 
Embora haja quem tenha optado por não jogar, cremos que proporcionar uma alternativa 
ao jogo é algo a manter, respeitando diferentes estilos de aprendizagem. Pretendemos, no 
próximo ano, ajudar os estudantes a serem mais críticos perante situações variadas, 
tirando partido dos princípios de peer instruction propostos por Eric Mazur.  
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Resumo 
 

O objetivo deste artigo é partilhar a nossa experiência enquanto docentes de línguas 
estrangeiras em regime de e-learning na Universidade Aberta, baseando a nossa 
investigação no trabalho desenvolvido nos fóruns, utilizados para prática da oralidade e 
para avaliação da produção oral. Pretendemos debruçar-nos sobre os seguintes aspetos: 
as competências de compreensão e produção oral e os recursos utilizados nos fóruns 
para esse fim. Em que sentido é que constatamos melhorias nas competências 
linguísticas orais dos estudantes; como é que essas melhorias são avaliadas e como é que 
a interação entre o grupo, dentro da sala de aula virtual, é incentivada? Sustentamos a 
nossa análise através de um questionário realizado na plataforma no final do ano letivo 
2017/2018 onde foi pedido aos estudantes uma autoavaliação e uma reflexão sobre o 
ensino das línguas em oferta na instituição. As experiências, práticas e estudo que 
desenvolvemos nesta pesquisa são o resultado, não só da aplicação de metodologias de 
ensino de e-learning, como também da partilha e difusão de conhecimentos teóricos e 
práticos dentro do Grupo de Trabalho que constituímos. Pretendemos contribuir para 
uma melhor experiência, na prática do e-learning, da aquisição de língua, assim como 
possibilitar a eventual criação de uma metodologia comum às quatro línguas dentro da 
Universidade Aberta. 

 
Palavras-Chave: ensino de línguas estrangeiras, e-learning, oralidade; avaliação  
 
 
 
1 Contextualização  
 
A Universidade Aberta (UAb) define-se como sendo a única instituição de Ensino Superior 
Público que funciona à distância através do ensino online em Portugal. Foi fundada em 
1988 e a sua oferta alcança um público-alvo adulto, em maioria situado em Portugal, mas 
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também espalhado pelo mundo, numa oferta de ensino de igual oportunidade. Em 2007 o 
método de ensino passou a ser integralmente online, de acordo com o Modelo Pedagógico 
Virtual (Pereira, A., Mendes, A. Q., Morgado, L., Amante, L., & Bidarra, J., 2007), criado 
no mesmo ano.  

Dentro da UAb existem quatro departamentos onde estão em oferta cursos dos vários 
ciclos, existindo também uma divisão da reitoria dedicada à Aprendizagem ao Longo da 
Vida (ALV) com Pós-graduações, cursos livres, aulas abertas e MOOCs em diferentes 
áreas. É no Departamento de Humanidades que se concentram as áreas científicas 
dedicadas ao ensino das Línguas como o português, o português Língua não materna, o 
alemão, o espanhol, o francês e o inglês.  

Em 2017, criámos um Grupo de Trabalho chamado EL@N - Ensino de Línguas Online 
-  para a investigação na área do ensino online das línguas estrangeiras. Este grupo 
pretende repensar e uniformizar o ensino das línguas estrangeiras na Universidade 
Aberta e proporcionar aos estudantes um melhor aproveitamento dos estudos dentro dos 
objetivos do Modelo Pedagógico Virtual. Esses três objetivos estão a ser alcançados 
através das seguintes linhas de ação que estamos a desenvolver:   
 

i.   Sistematizar o ensino das quatro línguas estrangeiras em oferta; 
ii.   Melhor e maior utilização dos recursos da plataforma Moodle; 
iii.   Aproximar a avaliação contínua da realidade praticada; 
iv.   Reduzir a distância na aula virtual pela utilização mais frequente de vídeos e 

áudios;   
v.   Incentivar uma maior participação e interação entre estudantes e docentes; 
vi.   Integrar o ensino das línguas nos objetivos das licenciaturas  

 
Temos aprofundado os diferentes pontos da nossa proposta com especial atenção à 

prática da oralidade e a sua avaliação. Desta forma, pretendemos alcançar uma utilização 
maior e mais rentável dos recursos e ferramentas da plataforma Moodle.  
 
 
2 Descrição da prática pedagógica 
 
A plataforma de ensino utilizada pela Universidade Aberta é a Moodle. Esta plataforma, 
desenvolvida pelo australiano Martin Dougiamas (1998), permite a criação de materiais, 
gestão de conteúdos e avaliação das atuações dos estudantes através dos seus recursos e 
atividades online, priorizando a comunicação transversal. A plataforma disponibiliza 
várias ferramentas e recursos, existindo ainda a possibilidade da criação e incorporação 
de recursos exteriores para facilitar e completar a prática de ensino.  

A estrutura base das unidades curriculares está distribuída por “tópicos”  (o seu 
número dependendo da abordagem metodológica e plano de estudos escolhidos pelos 
docentes) onde estão disponibilizados recursos e ferramentas a serem utilizados durante o 
semestre. O docente da disciplina é responsável pela organização da unidade curricular, 
pela abertura dos tópicos, pela disponibilização de recursos assim como pela avaliação. O 
docente disponibiliza, por regra geral semanalmente, o material didático e as atividades 
formativas num determinado tópico, e acompanha, incentiva e apoia os estudantes ao 
longo do processo de ensino/aprendizagem, dando impulsos, esclarecimentos, conselhos 
e fornecendo feedback escrito e oral, delineando também possíveis caminhos alternativos 
de aprendizagem quando um determinado estudante revela dificuldades.  

Para além disso, o docente delineia as atividades formativas e os exercícios interativos 
com base nas ferramentas da Moodle com o intuito de reforçar determinadas 
competências linguísticas, tendo em conta os diferentes estilos cognitivos de 
aprendizagem dos estudantes. Segundo Adell & Sales (1999:11): 

 
“En las aulas virtuales (…), el rol del profesor es el de catalizador de los procesos educativos. No 
solo por sus funciones en el diseño del curriculum, en la elaboración de materiales o en el 
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acceso a recursos personales y materiales de aprendizaje, sino por su preparación didáctica 
específica para favorecer las actividades de aprendizaje de los estudiantes”. 
Dada a flexibilidade que este tipo de ensino proporciona, o estudante pode aceder à 

sala de aula virtual em função da sua disponibilidade e das suas necessidades 
específicas. Embora no Plano da Unidade Curricular seja sugerido um possível percurso 
de estudo através de um plano semanal, na realidade, à exceção das datas estabelecidas 
da avaliação contínua, o estudante pode aceder ao material didático em qualquer 
momento e lugar do mundo. Na sala da aula virtual o estudante tem necessariamente um 
papel mais ativo uma vez que tem de gerir ativamente o seu processo de aprendizagem. 
Esta modalidade de estudo supõe um alto grau de autonomia, de responsabilidade e de 
auto-reflexão, fazendo com que o estudante construa o seu conhecimento e o seu próprio 
percurso de aprendizagem. 

As ferramentas  mais utilizadas pelos docentes na plataforma Moodle são o Livro, um 
livro virtual onde podem ser inseridos conteúdos programáticos, informações e atividades; 
a Pasta, utilizada para inserir e guardar documentos online para uso dos estudantes; o 
Recurso, que permite o envio e disponibilização de um documento/ficheiro no tópico; e a 
Página que fornece uma hiperligação para um recurso online. O Trabalho é um dispositivo 
para entrega de trabalhos; o Teste \“Hot Potatoes\” permite a criação de atividades de 
avaliação e compreensão; a Lição, que disponibiliza informação e exercícios de teste; o 
Podcast permite a gravação de aulas; e o Glossário que funciona como um dicionário 
online que pode ser atualizado pelo docente e estudantes.  

Uma das ferramentas mais usadas para o desenvolvimento da oralidade é o Fórum. 
Este espaço, que é também um espaço de apoio à aprendizagem, é dinamizado pelo 
docente e pelos estudantes para o debate de temas e ideias. É o espaço onde os 
estudantes intervêm oralmente através de ficheiros áudio e vídeo, promovendo a interação 
oral entre docente-estudante e entre pares. Para além disso, a plataforma Moodle 
possibilita a gravação de textos online através do Online poodll e do Whiteboard. Outros 
suportes e ferramentas importadas também são utilizadas para desenvolvimento de 
atividades formativas (orais), tais como os documentos autênticos, os PPTs, os RRSS e 
Skype. 

O sistema de avaliação proposto para as disciplinas de Língua Estrangeira (LE) , de 
acordo com o Modelo Pedagógico da Universidade Aberta (2007), é contínuo e sumativo. 
Os estudantes escolhem por defeito este método de avaliação que consiste na realização 
de duas provas online (e-fólios) ao longo do semestre (que correspondem a 4 valores cada), 
e uma prova presencial (p-fólio) realizada em simultâneo e em qualquer lugar do mundo 
no final do semestre (que corresponde a 12 valores). A participação nos fóruns, chats e 
outras ferramentas comunicativas não é considerado para avaliação, nem as atividades 
ou tarefas formativas disponibilizadas semanalmente, cujo fim é a prática das 
competências necessárias para a aquisição dos objetivos curriculares.  

No entanto, uma vez que entendemos que a aprendizagem (especialmente a 
aprendizagem de língua estrangeira) deve resultar de um processo significativo e 
perdurável, surge a necessidade de incorporar alguns parâmetros característicos de uma 
avaliação formativa  que coloque o estudante em controle da sua própria aprendizagem, 
incrementando a motivação assim como o seu compromisso e responsabilidade para com 
o processo (Delgado García, A. y Oliver Cuello, R., 2009).  

Com base nessa reflexão, as docentes de LE têm vindo a desenvolver uma 
metodologia que consiste na divisão dos momentos de avaliação ao longo do semestre (de 
dois a quatro momentos), através de pequenas tarefas possibilitadoras (que implicam o 
visionamento de curta-metragens ou a leitura de artigos de atualidade, por exemplo) se 
inicie uma discussão entre pares no fórum da atividade, tornando os estudantes mais 
autónomos na gestão das suas aprendizagens e fazendo com que estas reflitam melhor a 
sua avaliação. Assim, entende-se que se o docente e o estudante envolvem-se nesse 
processo formativo, os participantes convertem-se em instrutores do próprio 
conhecimento possibilitando que a avaliação comtemple não só o conhecimento em si, 
como também a forma como esse conhecimento é manifestado.  
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Assim sendo e tendo em conta que a componente oral é de absoluta relevância no 
ensino-aprendizagem de uma língua estrangeira, as atividades de avaliação semestral 
focam-se na prática desta competência. Os e-fólios são disponibilizados, à diferença dos 
anos anteriores, durante vários dias permitindo ao estudante aprofundar as suas 
respostas e entregar o trabalho quando lhe é mais conveniente, independentemente das 
avaliações noutras disciplinas. 
 
 
2.1  Objetivos e público-alvo 
 
Este estudo tem como objetivo analisar a oralidade e a sua avaliação nas unidades 
curriculares (UCs) de LE, pela apresentação e discussão das práticas pedagógicas, dos 
recursos e ferramentas mais utilizados, e com base nos resultados de um questionário 
que foi disponibilizado aos estudantes no final do ano letivo de 2017-2018. As conclusões 
e resultados do esforço conjunto do presente trabalho prendem-se com o intuito de 
melhorar a experiência do estudante na sua aprendizagem e aquisição de competências 
linguísticas, assim como rever e aperfeiçoar o papel do docente como facilitador dessa 
aprendizagem no contexto do ensino online.   
 
 
2.2  Metodologia  
 
No seguimento das alterações introduzidas no ano letivo 2017/2018 e no sentido de 
perceber a apreciação dos estudantes no que concerne a oralidade e a sua avaliação, 
decidimos elaborar um questionário. Destinou-se a estudantes inscritos nas quatro 
línguas estrangeiras de ensino no 2º semestre do ano letivo 2017/2018.  

O questionário foi disponibilizado em finais de maio de 2018 e contou com a 
participação de 125 estudantes, ou seja 30% dos estudantes inscritos nesse semestre, 
sendo que 61 respostas foram dadas por estudantes de inglês, 25 de alemão, 21 de 
espanhol e 18 de francês, e o questionário foi disponibilizado ao longo de três semanas.  
 
O questionário dividiu-se em três partes: 
 

i.   Participação e atividades formativas (nove perguntas) 
ii.   Avaliação (cinco perguntas) 
iii.   Avaliação geral da UC (três perguntas) 

 
O método de recolha foi qualitativo e quantitativo pois continha perguntas fechadas e 

perguntas abertas com desenvolvimento.  
 
 
2.3  Avaliação  
 
No que diz respeito às necessidades de aprendizagem, constatámos que 59% dos 
estudantes indicam como prioridade as atividades de expressão e compreensão escrita e, 
em seguida, as atividades de expressão e compreensão oral (28%). Neste sentido, 
direcionámos algumas perguntas para as atividades de prática da oralidade e as 
respostas foram maioritariamente positivas:  
 
Sim, correspondem na íntegra, a nossa Docente acompanha-nos muito de perto, tem um 
cuidado especial com cada estudante, sinto esse acompanhamento sempre. Por questões 
profissionais não posso aceder ao computador sempre que gostaria, mas quando acedo 
acompanho em pleno os trabalhos e assim sigo os trabalhos da IUC, pois estão lá todas as 
dúvidas e correções realizadas pela nossa Docente. 
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A minha docente responde à minha pronúncia, o que ajuda muito  
 
Sim, o feedback do Docente(a) ao corrigir a oralidade é relevante 
 

O questionário focou em pormenor a questão da avaliação, por ter sido alterada nesse 
presente ano letivo. Neste sentido, a grande maioria das respostas dadas confirmam de 
forma positiva o caráter contínuo da avaliação (95,9%) e mais de 93% dos estudantes 
consideram que a avaliação reflete o seu percurso de aprendizagem.   

Neste sentido, 94% dos estudantes considera que a avaliação reflete os conteúdos 
adquiridos ao longo do semestre. Para além disso, das 96 respostas dadas relativamente à 
avaliação que existia nos anos anteriores 84% dos estudantes considera que o novo 
método de avaliação é mais adequado:  
 
Eu prefiro esta metodologia, temos mais tempo para pensar e fazer bem os e-fólios além de 
que a matéria também é avaliada assim ao longo do tempo a nível da interpretação. 
 
Eu prefiro esta metodologia em relação à anterior, pois temos mais tempo para pensar e 
fazer bem os e-fólios. 
 
Apenas fiz dois semestres, mas na minha opinião acho que foi usada uma boa metodologia, 
adequada aos conteúdos ensinados na altura. 
 

Relativamente ao feedback das docentes às atividades de avaliação, os estudantes 
responderam de maneira positiva aos seguintes itens:  
 

§   Adequado à atividade realizada: 76% concordo plenamente 
§   Atempado: 78% concordo plenamente 
§   Pertinente: 74% concordo plenamente 
§   Suficiente: 73% concordo plenamente 
§   Produtivo: 81% concordo plenamente 

 
Relativamente aos seguintes aspetos das UCs de línguas estrangeiras, os estudantes 

responderam da seguinte forma:  
 

§   Acompanhamento/feedback do docente: 96% muito bom 
§   Avaliação final: 68% muito bom  
§   Conteúdos praticados: 64% muito bom 
§   Atividades formativas: 63% muito bom 
§   Uso de ferramentas digitais para a aprendizagem online: 56% muito bom 
§   Partilha com colegas na sala de aula virtual: 26% muito bom 

 
Por fim, o questionário propunha uma pergunta aberta para que os estudantes 

pudessem indicar qualquer questão que considerassem relevante em relação ao 
funcionamento da UC de LE em questão. Recebemos 40 respostas, que vêm confirmar 
e/ou complementar as observações dos estudantes ao longo do questionário. Em resposta 
a esta pergunta, questões como a oralidade e a sincronia são mencionadas pelos 
estudantes. 
 
 
3 Resultados, implicações e recomendações 
 
Com este questionário, deparámo-nos com opiniões bastante uniformes e relativamente 
pouco distintas apesar das experiências de ensino/aprendizagem serem diversas, não só 
pela diversidade de percursos de aprendizagem como também pelo número de docentes 
envolvidos (pois cada docente poderá estruturar diferentemente as UCs de LE que 
leciona). Este questionário, centrado na oralidade e na avaliação permitiu mostrar que os 
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estudantes na sua grande maioria estão satisfeitos com este método de ensino à 
distância. Também estão satisfeitos com o funcionamento das diferentes UCs de línguas 
estrangeiras. No entanto, apontam algumas fragilidades no que diz respeito à sincronia e 
à interação oral, seja ela formativa ao longo do semestre ou avaliativa. Esses pontos estão 
a ser trabalhados e discutidos com vista à sua melhoria.  
 
 
4 Conclusões  
 
Finalmente, pretendemos mostrar os nossos esforços em aprimorar a experiência do 
estudante na sua aprendizagem e aquisição de competências linguísticas e culturais na 
Universidade Aberta. Neste sentido, tencionamos prosseguir com os nossos objetivos 
aperfeiçoando cada vez mais o nosso papel de docente como facilitador dessa 
aprendizagem no contexto de ensino online. 
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Resumo 
 
O presente texto refere-se a uma intervenção de street art em Santiago do Cacém, realizada 

no âmbito do projeto ”ParticipART- Criação, Comunidade e Desenvolvimento”. Este projeto, de 
natureza extracurricular e financiado pelo Politécnico de Lisboa (PL) procurou assumir-se 
desde o primeiro momento como um espaço de intervenção artística, através de práticas 
transdisciplinares. Desenhando um conjunto de ligações plurais entre os domínios artísticos, 
processos de participação, colaboração e intervenção cultural, situa-se no âmbito de um 
conjunto de ações artísticas com a comunidade, para a comunidade e sobre a comunidade, 
atendendo a questões de natureza social, cultural, histórica e identitária bem como ao desafio 
de realizar um trabalho coletivo determinado pela heterogeneidade e vontade própria dos 
grupos envolvidos. O desenvolvimento deste projeto, fora das portas da sala de aula, assumiu 
como resultado a realização de intervenções pictóricas em dois espaços do centro urbano de 
Santiago do Cacém. Permitiu, assim, aos estudantes da licenciatura em Artes Visuais e 
Tecnologias, desenvolver competências de natureza transversal que vão além da esfera da 
criação artística pois aqui interpõem-se, por um lado, problemáticas locais que, neste caso, 
envolveram a transmissão da memória coletiva dos lugares e do tempo e por outro o juízo 
coletivo (por parte da comunidade) acerca do trabalho realizado. 

 
Palavras-Chave: Artes Visuais, Street Art, Memória Local, Comunidade 
 
 
 
1 Contextualização  
 
A intervenção de street art levada a cabo em duas áreas contíguas do espaço urbano de 
Santiago do Cacém integrou o conjunto mais alargado de ações desenvolvidas no âmbito 
do projeto “ParticipART- Criação, Comunidade e Desenvolvimento”. Este projeto, de 
natureza extracurricular e financiado pelo Politécnico de Lisboa (refª IPL/ 2016/ 
ParticipArt_ESELx), envolve uma equipa de docentes da Escola Superior de Educação de 
Lisboa (ESELx) com formação nas áreas das Artes Visuais, Música, Teatro, Educação e 
Ciências Sociais, estudantes e diplomados das licenciaturas em Artes Visuais e 
Tecnologias e Mediação Artística e Cultural (num total de oito docentes e trinta e três 
estudantes).  

O projeto teve como ponto de partida, a necessidade de promover um espaço de 
aprendizagem para os estudantes de ensino artistico na ESELx e que poderemos situar ao 
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nível da educação artística não formal; procura complementar as apendizagens 
curriculares nomeadamente no que toca a um conjunto de dinâmicas coletivas com a 
comunidade, para a comunidade ou sobre a comunidade. Aqui o papel do artista não é 
tanto o do autor, mas acima de tudo o de catalisador/mediador de ações e processos de 
criação, capazes de originar novas perspetivas sobre uma dada realidade, construídas a 
partir de uma relação intersubjetiva entre todos os intervenientes diretos e indiretos. De 
acordo com Stoll, S∅rmo e Gẵrdvik (2018) o desenvolvimento de projetos desta natureza 
possibilita uma diluição das fronteiras entre um universo escolar e o mundo real, por 
forma a expor os estudantes a contextos de aprendizagem autênticos encorajando a 
tomada de consciência da responsabilidade social do artista e do educador. Através da 
articulação de diversas práticas artísticas, apoiadas na recolha e tratamento de 
informação de natureza variada, é possível proporcionar aos envolvidos um conjunto de 
experiências que vão desde a intervenção em espaço público, à cocriação e à participação, 
atendendo às dimensões tangíveis e intangíveis que identificam e caracterizam uma 
comunidade.  

A intervenção sobre a qual nos iremos debruçar partiu de um convite da Associação 
Cultural de Santiago do Cacém (ACSC) para integrar uma ação que tem vindo a 
desenvolver, baseada na necessidade de, por um lado, contribuir para atenuar o impacto 
visual provocado pela degradação de algumas fachadas e muros devolutos do centro 
urbano através de intervenções plásticas e, por outro, moderar a proliferação de tags e 
graffitti que invadiram igualmente imóveis e equipamentos e que são encarados, pelos 
residentes, como vandalismo- uma espécie de marcas visuais disruptivas, de formas de 
comportamento ”inapropriadas”.   

Apesar de contíguos, e de ambos se constituírem como artérias de ligação entre a R. 
Cidade de Setúbal e a R. Humberto Delgado, os espaços intervencionados apresentam-se 
como lugares familiarizados ainda que em diferentes sentidos. A travessa de S. Sebastião, 
uma artéria pedonal estreita surge como um lugar de passagem diária, facilitador da 
manutenção dos laços de proximidade entre transeuntes ao passo que a R. Egas Moniz, 
com trânsito, se encontra na rota de ligação para as zonas de Sines ou Vila Nova de Santo 
André, tratando-se acima de tudo como lugar de passagem.  

A mobilização de metodologias de investigação/criação baseadas na comunidade como 
a Community-Based Art (Adams & Goldbard, 2001; 2006) permitiu desde logo a 
auscultação de parceiros não académicos nos processos criativos e integração de um 
conjunto de problemáticas locais como indutores desses processos. Na verdade, o convite 
da ACSC veio levantar algumas questões à partida, como sejam a natureza da intervenção 
a desenvolver no contexto do espaço público por forma a integrar elementos com os quais 
a comunidade se identificasse, e a capacidade de refletir acerca das potencialidades e dos 
perigos das intervenções de street art em espaços históricos, no que concerne às clivagens 
existentes entre a construção do espaço público e a salvaguarda do património edificado. 
Neste sentido há a considerar três dimensões essenciais no que concerne ao 
desenvolvimento de intervenções desta natureza: uma dimensão ética, uma dimensão 
visual/plástica e uma dimensão educativa. No primeiro caso há que considerar que 
realização de intervenções em espaços públicos estarão sujeitas a uma leitura coletiva das 
imagens e/ou do(s) tema(s) convocado(s) bem como uma convivência quotidiana com os 
mesmos por parte dos habitantes locais. Em segundo lugar, e atendendo à dimensão 
visual/plástica há que considerar a escala e a legibilidade da imagem representada na 
medida em que a escala interfere na sua perceção mais ou menos imediata, na relação 
que irá estabelecer com o transeunte e proporção relativamente ao espaço 
arquitetónico/urbano, ao passo que a legibilidade atua na relação entre representação e 
figuração. Finalmente, a incursão por uma metodologia de aprendizagem baseada em 
experiências na comunidade possibilitou, aos estudantes, i) desenvolver estratégias de 
resolução de problemas já que o ponto de partida implicava conceber um projeto de 
intervenção pictórica a partir de um conjunto de pressupostos alicerçados em construções 
identitárias, imagéticas, etc… locais e, ii) desenvolver dinâmicas de trabalho cooperativo 
(onde a dimensão individual teve de dialogar com a dimensão grupal do projeto). 
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2  Descrição da prática 
 
A prática desenvolvida assumiu a arts-based community education como suporte 
metodológico, o que implicou o desenvolvimento de um trabalho cooperativo entre 
docentes e estudantes e a participação de membros da comunidade, neste caso, 
pertencentes à ACSC. A prática assumiu os contornos de um projeto extracurricular, 
realizado fora das atividades letivas e permitiu uma abordagem pedagógica realizada nos 
moldes de uma ligação entre educação artística formal e não formal.  
 
 
2.1 Objetivos e público-alvo 
 
Integrada num contexto abrangente de formação artística na área das artes visuais, a 
intervenção de street art no contexto do espaço urbano de Santiago do Cacém teve como 
objetivos fundamentais i) a conceção, desenvolvimento e implementação de abordagens no 
âmbito das artes visuais, baseados no contacto direto com uma comunidade, atendendo 
às suas necessidades, motivações, construções identitárias e memória coletiva; ii) a 
compreensão do papel das artes visuais como mediador entre residentes, transeuntes e 
espaço urbano e iii) estabelecimento de parcerias com diferentes comunidades e atores.  

Considerando que o grupo de estudantes envolvido provém de um contexto (formal) de 
ensino das artes visuais, importa desde logo destacar que, embora seja procurado um 
modelo de abordagem baseado em metodologias projectuais a partir de situações reais, o 
facto é que ainda impera uma visão individualista do artista que realiza um trabalho para 
satisfação própria. Neste sentido, a proposta de realizar algumas intervenções em 
contextos exteriores ao espaço escolar (entendido simultaneamente numa vertente física, 
organizacional, mas também discursiva) constitui-se como uma aposta que prevê a 
possibilidade de introduzir, por um lado, modalidades de intervenção artística, hoje 
amplamente presentes na cultura visual dos jovens, e por outro, promover vivências e 
experiências diversas das vividas em contexto escolar/académico. Procurou-se assim que 
o projeto a desenvolver tivesse como ponto de partida uma solicitação externa e 
considerasse um conjunto de fatores condicionantes como as motivações e expectativas 
inerentes ao desafio lançado, utilização dos lugares ou memória coletiva da comunidade.   

Posto isto, as intervenções contaram com a participação de dois grupos de estudantes 
com, respetivamente, nove e doze elementos, sendo que cinco destes são comuns a ambas 
as intervenções. Subjacente a este conjunto de práticas artísticas encontra-se igualmente 
a necessidade de confrontar os estudantes com a reação de quem utiliza diariamente os 
espaços das intervenções. Este contacto direto possibilita uma tomada de consciência dos 
impactos que a imagem integrada em espaço público pode assumir e das condições de 
aceitação/rejeição a que está sujeita. Nas palavras da presidente da ACSC, “A intervenção 
artística através da pintura (...) em paredes devolutas ou simplesmente na rua, junto da 
população, proporciona a aproximação das pessoas à arte (...) provoca uma reação, um 
associar de ideias!” (MP) 
 
 
2.2  Metodologia  
 
Considerando as grandes linhas definidas para o projeto, houve a necessidade de delinear 
um conjunto de estratégias de atuação que possibilitassem concretizar as intervenções. 
Neste sentido, o projeto de intervenção integrou um conjunto de momentos:  

1-   Contacto prévio com o contexto de atuação e definição dos locais a intervir; 
2-   Abertura de um call para estudantes da licenciatura em Artes Visuais e 

Tecnologias; 
3-   Pesquisa documental; 
4-   Proposta  da interveção e respetiva discussão/ aprovação; 
5-   Residência artística de curta duração; 
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6-   Divulgação do trabalho em curso/realizado; 
7-   Recolha de feedback (comunidade/intervenientes) e avaliação. 

 
Num primeiro momento, o contacto com o contexto de atuação fez-se a partir de um 

convite da Associação Cultural de Santiago do Cacém para a realização de intervenções 
no âmbito do projeto “Habitar o Desabitado” – um projeto que previa precisamente a 
realização de intervenções pictóricas em fachadas e muros de imóveis devolutos ou 
degradados. Neste âmbito foram selecionados alguns espaços passíveis de serem 
intervencionados, respetiva localização, realização de registos fotográficos e 
posteriormente apresentados ao grupo de trabalho. Seguidamente foi realizada uma 
chamada de trabalhos para a constituição de um grupo de estudantes interessados em 
desenvolver o projeto. A esta chamada responderam cerca de 20 estudantes que, após um 
adiamento do projeto e a remarcação das datas previstas inicialmente, seria alterado e 
dividido em dois grupos de, respetivamente, nove e doze elementos. 

Numa primeira reunião com os grupos foram apresentadas as imagens dos espaços a 
intervir, respetiva localização e realizada uma breve contextualização da cidade de 
Santiago do Cacém. Num momento seguinte, em discussão com os interlocutores da 
Associação Cultural e com os estudantes foi definida como problemática de fundo a 
intervenção em fachadas e muros através da mobilização da memória local. Neste âmbito 
foi levada a cabo uma pesquisa de referências documentais e imagéticas que de algum 
modo espelhassem vivências locais ou factos históricos e nas quais a comunidade se 
conseguisse rever. Desta pesquisa, resultaram um conjunto de imagens da autoria de 
dois fotógrafos locais: José Hidalgo de Vilhena (1870-1943) e Policarpo Godinho (19_ _-
1999), pertencentes ao espólio existente no Arquivo Histórico Municipal (Figura 1). 
 

 
Figura 1: Pesquisa documental 

 
Estas imagens serviram de base para a discussão acerca da composição a realizar e 

assim conceber uma proposta de intervenção por parte dos grupos de estudantes e 
professores. Neste caso, para o espaço da travessa de S. Sebastião, e atendendo quer às 
dimensões do muro quer da largura da própria via, optou-se pela criação de janelas e 
nichos onde são inseridas figuras retiradas de imagens fotográficas de Hidalgo Vilhena. 
Os estudantes optaram por selecionar uma figura e interpretar graficamente de modo 
individualizado, sendo que a coerência do conjunto foi pensada em termos da colocação 
do espaço, bem como da manutenção do monocromatismo da imagem (preto/branco/ 
cinza). Assim, a proposta da intervenção foi criar uma “galeria de personagens” ao longo 
da travessa de modo a dialogar com o transeunte. No caso da Rua Egas Moniz a opção 
recaiu novamente no isolamento e recontextualização das figuras retiradas da fotografia 
de Hidalgo Vilhena e Policarpo Godinho, mas agora assumindo uma escala próxima da 
real e integrando alguns breves apontamentos de paisagem.  

Após a definição das composições a realizar, foram impressas as imagens em grande 
formato de modo a facilitar a transferência para a parede aquando da concretização do 
projeto, bem como uma lista de recursos necessários, providenciados quer pela 
Associação Cultural de Santiago do Cacém (com o apoio de autarquias e empresas locais) 
bem como pelo Politécnico de Lisboa. 
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A implementação do projeto foi realizada através de residências artísticas de curta 
duração, organizadas no final da semana ou em período de férias escolares para evitar 
sobreposição com as atividades letivas. No âmbito destas residências o trabalho assumiu 
uma dimensão colaborativa entre estudantes e docentes já que, para além de questões de 
organização logística verificou-se a necessidade de uma intervenção partilhada. Cada 
estudante/grupo de estudantes/professores ficou responsável pela pintura de uma ou 
mais figuras mantendo um esquema compositivo previamente definido nas fases 
anteriores (Figura 2). As residências artísticas foram previamente comunicadas à 
população através de nota de imprensa divulgada em websites oficiais como o da 
autarquia ou da estação de rádio local. Foi igualmente afixada junto ao local onde as 
intervenções tiveram lugar para que fosse inteligível para os habitantes o contexto em que 
estas decorreram. 

Assim, entre os dias 27- 29 de outubro de 2017 e 28 de junho - 1 de julho de 2018, 
foram realizadas as residências artísticas com vista a implementar as composições 
ideadas. Durante o processo de concretização foi evidente a aceitação do projeto por parte 
dos habitantes e transeuntes que de forma espontânea foram estabelecendo diálogo com o 
grupo de trabalho procurando incentivar o seu desenvolvimento. O feedback positivo por 
parte da população residente e de quem passava pelos locais durante a intervenção, 
desdobrou-se posteriormente nas redes sociais com sucessivas partilhas de imagens 
realizadas durante o processo de trabalho. Num último momento, foi pedido um 
testemunho aos participantes e representante da Associação Cultural acerca do projeto 
desenvolvido, considerando os contributos quer para os percursos formativos dos 
estudantes quer a perspetiva dos parceiros locais.    
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

 
Figura 2: Processos de trabalho durante as residências artísticas 

 
 
2.3. Resultados, implicações e recomendações 
 
Nas intervenções realizadas foram considerados um conjunto de aspetos quer de natureza 
estético-artística, quer de natureza discursiva que possibilitaram estruturar as 
composições visuais para que estas i) preservassem uma ligação de analogia com a 
imagem original, ii) observassem a escala dos suportes murais, e iii) ponderassem a forma 
como os habitantes se poderiam relacionar com a imagem. Por conseguinte, optou-se por 
manter uma ligação de identidade com a imagem original, ainda que os graus de síntese 
gráfica variassem de autor para autor. As composições tiveram em linha de consideração 
o facto de ambos os espaços serem espaços de passagem – ainda que com algumas 
pequenas diferenças como mencionado anteriormente. Na verdade, a travessa de S. 
Sebastião é uma via pedonal enquanto a R. Egas Moniz se constitui como uma artéria 
fundamental na ligação este-oeste, nomeadamente no acesso a Sines ou a Vila Nova de 
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Santo André, e por isso marcada pela circulação automóvel e os tempos de leitura da 
imagem diferem nas duas situações. A opção pela escala mais reduzida das figuras na 
travessa de S. Sebastião (Figura 3) e pelas figuras de corpo inteiro na R. Egas Moniz 
considerou assim as diferentes formas de relacionamento entre transeuntes e a 
composição visual, bem como as diferentes escalas dos suportes (Figura 4) e os tempos de 
observação. Um outro aspeto que foi tido como fundamental relacionou-se com a técnica 
a utilizar. Neste caso, foi utilizada a pintura a pincel, de modo a distanciar-se de uma 
estética associada ao graffiti já que, como referido anteriormente, este não é bem tolerado 
pelos habitantes, e aproximar-se de uma linguagem mais próxima da pintura de cavalete.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Figura 3: Intervenção na Travessa de S. Sebastião 
 

 
 
 
 
 
 
 

Figura 4: Intervenção na R. Egas Moniz 
 

Dado o facto de que intervenções desta natureza assumirem uma presença no 
quotidiano de habitantes e transeuntes, há que estabelcer alguns prinicipios de base com 
vista a evitar formas de rejeição face ao trabalho realizado. Neste sentido, considerando os 
vários níveis de atuação acima mencionados (a linguagem formal, a imagética utilizada, a 
escala e a ligação com o observador), apontam-se como recomendações: 

 
1-   Recolha prévia de informação de natureza variada e com recurso a várias fontes. A 

reunião de informação escrita, oral e visual acerca dos locais a intervencionar 
possibilita traçar um cenário alargado acerca das características fisicas e 
sobretudo das modalidades de utilização do lugar; 

2-   Auscultação de interlocutores da comunidade. A apresentação e discussão de 
ideias acerca da intervenção a realizar com interlocutores privilegiados permite 
uma perceção das respostas possiveis, detectar pontos críticos e eventualmente 
reformular as propostas; 

3-   Respeitar as rotinas quotidianas associadas ao lugar. Os processos de trabalho em 
causa assumem, a vários níveis, uma natureza invasiva do espaço público o que 
poderá constituir-se como um obstáculo à aceitação das intervenções. Neste caso, 
há que ter em vista estratégias de atuação que possibilitem salvaguardar a 
circulação de pessoas e a integridade do lugar. 

 
 
2.4 Avaliação 
 
Considerando as particularidades do projeto desenvolvido há que, ao nível da avaliação, 
atender em primeiro lugar, ao impacto gerado nos seus participantes mais diretos, 
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designadamente ao nível dos seus processos formativos e, em segundo lugar ao impacto 
na comunidade.  

Assim, no primeiro caso e tratando-se de um projeto de natureza extracurricular, a 
avaliação realizada apresenta uma dimensão qualitativa/formativa, assente em dois 
pilares fundamentais, a saber i) a análise do trabalho realizado, ao nível dos processos e 
do produto final e ii) o feedback dos intervenientes. Neste sentido as estratégias passaram 
pela observação e registo fotográfico dos processos de trabalho e pela recolha de 
testemunhos.  

No que respeita à observação dos processos de trabalhos foram tidos em consideração 
os seguintes aspetos:  

1-   Respeito pelos pressupostos iniciais com a seleção de imagens representativas de 
vivências locais; 

2-   Capacidade de conceber uma composição que associasse, ao nível criativo, uma 
dimensão individual e uma dimensão coletiva; 

3-   Interação com a comunidade durante a residência artística;  
4-   Observação de regras de limpeza e segurança na via pública durante o processo de 

implementação;  
5-   Sentido de colaboração e entreajuda de todos os participantes;  
6-   Sentido de compromisso com os objetivos do projeto e com a as expectativas da 

comunidade. 

No que diz respeito à recolha de testemunhos foi proposto aos participantes que 
refletissem acerca dos contributos deste projeto para o seu percurso formativo no âmbito 
das artes visuais. 

Quanto ao impacto na comunidade foi possível observar a aceitação dos transeuntes 
ao incentivar os participantes a continuar o trabalho através de comentários elogiosos 
bem como o lançamento de sugestões e estabelecimento de alguns contactos com vista a 
desenvolver projetos futuros (Figura 5). 
 

 
Figura 5: Momentos de observação e diálogo com a população local 

 
Finalmente, foi igualmente solicitado um testemunho à representante da ACSC no que 

toca à importância da realização de projetos desta natureza, a nível local bem como a 
recolha de alguns comentários através das publicações nas redes sociais na página da 
Associação Cultural.  

Analisando os testemunhos dos participantes, é de salientar a importância dada a 
práticas que integrem o contacto direto com a comunidade, tendo sido referido por vários 
participantes a vontade em “conviver com os residentes” locais (Estudante 1) de um maior 
“envolvimento com o público” (Estudante 2) bem como o juízo de valor acerca do trabalho 
em curso vindo da comunidade e dos participantes (Estudante 3). A realização de 
abordagens artísticas ligadas à história e identidade do local foi um outro aspeto referido 
pelos participantes como motivo para aprofundar em projetos futuros. Finalmente o 
trabalho cooperativo desenvolvido entre estudantes e professores assumiu-se como 
elemento transversal tendo sido referido como uma competência essencial na medida em 
que nas palavras de um dos participantes permitiu “melhorar também o trabalho em 
equipa e solidariedade no trabalho com os meus colegas” (Estudante 3). 

No que toca à resposta da comunidade ao nível dos comentários deixados na página 
da ACSC há a destacar o agrado manifestado com as intervenções realizadas tendo sido 
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destacado como uma forma de enriquecer o espaço urbano e de desenvolvimento local. 
Finalmente, a presidente da Associação Cultural destaca a vertente educativa do trabalho 
levado a cabo e o impacto no que considera um contributo para uma mudança de 
mentalidades. Nas suas palavras, a desconfiança inicial marcada pelo “questionamento 
relativamente à legalidade e à própria intervenção” foi substituída por uma atitude ”de 
contentamento, de agradecimento pelo trabalho” (MP). 
 
 
3  Conclusões  
 

A título de nota final há a destacar a importância da realização de processos de 
trabalho partilhado que, situados no interstício entre as práticas educativas formais e não 
formais ou informais, possibilitam articular as dimensões individual e coletiva  em termos 
de um processo criativo mais amplo. Na verdade, a promoção de experiências desta 
natureza com estudantes no âmbito da sua formação académica permite complementar 
as abordagens escolares com experiências reais de atuação. Estas estão sujeitas a um 
conjunto de condicionantes como sejam as características fisicas do local, questões 
climatérias ou a reação da comunidade que implicam uma resposta pronta da parte dos 
participantes aos desafios/obstáculos encontrados;  surgem assim como espaços de 
desenvolvimento de competências quer ao nível instrumental/técnico, quer ao nível 
criativo e pessoal, sobretudo pelo trabalho em equipa e pelo sentido de compromisso com 
a comunidade.  

Em segundo lugar, o desenvolvimento de abordagens a problemáticas locais que 
envolvem a transmissão da memória coletiva das pessoas e dos lugares, emerge como 
outro aspeto a reter enquanto desafio criativo e investigativo. Estas dimensões temáticas 
possibilitam um descentramento do indivíduo artista e um olhar mais alargado a outras 
problemáticas para além da esfera de interesse pessoal e uma compreensão do papel que 
as artes visuais podem assumir enquanto espaço coletivo de atuação/comunicação.  

Finalmente, o reconhecimento das imagens e valorização da intervenção por parte da 
comunidade surge como motivação para o aprofundamento de uma linha de trabalho 
iniciada com este projeto. Contudo, e pesando todo o processo de trabalho e os respetivos 
fundamentos não poderemos de deixar de reflectir acerca do verdadeiro impacto da street 
art, já que não deixa de começar a ser vista como uma forma de tratamento de superfície 
(meramente “cosmético”) para um problema grave como a degradação das zonas 
históricas de alguns espaços urbanos. Na verdade há que reflectir acerca da forma algo 
eufórica com que intervenções desta  natureza são encaradas como solução (ainda que 
efémera) para uma revitalização do espaço urbano, atrasando, porventura uma tomada de 
decisão acerca da reabilitação real desses espaços.  
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Resumo 
 

Este artigo pretende dar a conhecer o curso ReM@t: Recuperar a Matemática a Distância, e 
apresentar o modo como foi implementado e as dificuldades encontradas na sua utilização por parte 
dos alunos e dos professores.  O ReM@t é um curso aberto, livre, gratuito e disponível na Internet 
que surgiu a partir do Projeto ReM@t, no âmbito do aumento do sucesso escolar na área da 
Matemática. Este curso focaliza-se nos temas onde se sabe existirem dificuldades frequentes e cria 
contextos de aprendizagem diversificados. O ReM@t usa a plataforma Moodle e, por ser a distância, 
permite eliminar barreiras de espaço e tempo. O público-alvo do ReM@t é muito amplo desde alunos 
do ensino secundário a alunos do ensino superior. Com a realização deste estudo constatamos que 
a utilização de instrumentos de trabalho interativos é útil na compreensão de conteúdos e 
estabelecimento de conexões por parte dos alunos. É nosso objetivo ainda analisar e partilhar 
algumas das dificuldades e facilitadores encontrados – com a apresentação de alguns testemunhos 
de utilizadores do ReM@t, e de alguns resultados de uma análise introspetiva relativamente ao que 
poderá estar a falhar na aplicação prática do ReM@t – bem como apresentar algumas sugestões de 
melhoria. 
 
Palavras-Chave: ReM@t, Matemática, Dificuldades.  
 
 
 
1 Contextualização  
 
O curso ReM@t – Recuperar a Matemática a Distância resulta de um projeto levado a 
cabo pela Universidade de Coimbra (UC) no âmbito do aumento do sucesso escolar dos 
alunos, quer da própria universidade quer de futuros alunos, sejam eles alunos vindos do 
ensino secundário ou alunos vindos de outros países.  

Na construção do curso ReM@t foram usadas as Tecnologias de Informação e 
Comunicação (TIC) e estratégias pedagógicas que estas podem suportar para criar 
contextos de aprendizagem diversificados e capazes de apoiar o desenvolvimento do 
percurso dos estudantes. O ReM@t é um curso livre, gratuito, acessível através da 
Internet, qualquer que seja a localização geográfica e sem restrições ao nível de tempo de 
utilização. Assim, o facto de ser um curso a distância é uma mais-valia comparativamente 
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a outros tipos de formação, pois permite eliminar barreiras de espaço e tempo, permitindo 
que qualquer pessoa possa gerir a sua disponibilidade e tempo da melhor forma.  

Um pouco por todo o mundo é feita a discussão dos problemas da transição entre o 
ensino secundário e o ensino superior. Projetos académicos locais são implementados 
para tentar responder aos problemas identificados, na área da Matemática mas também 
em outras áreas. A este respeito, Poladian e Nicholas (2013) consideram fundamental a 
existência de bridging courses nas universidades, podendo funcionar como um veículo 
para ajudar os alunos a se sentirem capazes de progredir, com vontade de aprender e 
consolidar conhecimentos. Os mesmos autores enfatizam a importância da comunicação 
entre as universidades e os seus futuros alunos, e consequentemente os estabelecimentos 
de ensino secundário – que em Portugal estão num ministério diferente –, no que diz 
respeito aos conteúdos e ao nível adequado que o aluno deve ter ao entrar no ensino 
superior. Para estes autores, esta comunicação e troca de informações beneficia os alunos 
e o ensino em geral, permitindo um maior e melhor desempenho por parte dos alunos. A 
investigadora Michèle Artigue chama mesmo a atenção para a dificuldade da transição 
superior como um problema de transição entre culturas, tanto ao nível da abordagem dos 
conteúdos como ao nível do tipo de trabalho com a Matemática, agravado com a 
diversidade cultural mesmo entre instituições do mesmo nível de ensino (Artigue 2004). 

No que diz respeito às dificuldades dos estudantes, estas são conhecidas e estão 
documentadas. No entanto, esta é a primeira vez que, em Portugal, se propõe uma 
abordagem do problema com recurso ao ensino a distância. Com a aplicação do processo 
de Bolonha, e com a internacionalização do Ensino Superior, as dificuldades dos 
estudantes tenderão a aumentar devido à intensificação da mobilidade dos estudantes e 
ao aumentar da diversidade de origens e formações dos alunos. Várias universidades 
portuguesas têm tentado fazer face a este problema, fazendo análises com recomendações 
ou desenvolvendo iniciativas localizadas (Salvador, Carvalho e Silva, Albuquerque, 
Marques & Mendes, 2016). Na Universidade de Évora tem funcionado, por exemplo, um 
Curso Preparatório de Matemática para Ingresso no Ensino Superior (Vieira & Cristóvão, 
2009). 

O ReM@t pretende melhorar as competências básicas em Matemática dos alunos nas 
áreas de cursos como as Engenharias e a Economia e Gestão, fornecendo uma ferramenta 
de intervenção que pode ser usada em qualquer altura do percurso escolar do aluno, e 
desta forma, contribuir para melhorar significativamente as taxas de sucesso no Ensino 
Superior. Em particular pode ser usada pelos estudantes do ensino secundário antes 
sequer de entrar no ensino superior. 

 O ReM@t é constituído por módulos que abordam conteúdos matemáticos 
imprescindíveis na preparação e realização de qualquer curso de Ensino Superior, em 
particular nas áreas das Ciências, Engenharias e Economia e Gestão (áreas STEM – siglas 
em inglês). O ensino destas disciplinas STEM e o desempenho e interesse dos alunos 
nestas mesmas áreas tem de ser melhorado (Kearney, 2016). As principais dificuldades 
dos estudantes do ensino superior prendem-se com as áreas onde a matemática tem um 
papel fundamental e, por isso, acontece em muitos casos o insucesso escolar, as 
mudanças de curso e o seu abandono (Salvador, Carvalho e Silva, Albuquerque, Marques 
& Mendes, 2016). O curso ReM@t pretende, assim, promover o aumento do sucesso 
escolar no ensino superior na componente, muito frequente, da falta de preparação em 
Matemática. 
 
 
2 Descrição da prática pedagógica 
 
Não se pretende que o ReM@t seja um curso clássico de conhecimentos base, pois seria 
demasiado longo para ser feito em tempo útil, ou que seja exaustivo pois as dificuldades 
focam-se mais em temas chave básicos do que na generalidade dos temas matemáticos. 
Assim, os temas selecionados partem de temas/conceitos onde os alunos têm revelado 
mais dificuldades ao longo dos anos, tal como foram identificadas por alguns dos autores 



T.S. SALVADOR et al. /CNaPPES 2018, 69-75  
 

 

 

Congresso Nacional de Práticas Pedagógicas no Ensino Superior 

12 e 13 de julho de 2018, Universidade do Minho  

 

71 

que têm lecionado no ensino superior. Havendo condições para isso, pretende-se ir 
adicionando mais módulos aos já existentes. 

O primeiro tema escolhido para um módulo foi o da construção e interpretação de 
gráficos. Desde há muito que se sabe que tal tema constitui uma dificuldade considerável 
para estudantes do ensino secundário e do ensino superior (Clement, 1985, 1989; Kali, 
2005; Glazer, 2011; Hattikudur et al., 2012). O módulo tenta partir das situações mais 
básicas para chegar às dificuldades identificadas, com abordagens tão simples quanto 
possível, de forma clara, ilustrada e interativa.  

Note-se que não há apenas módulos de conteúdos matemáticos. O módulo “Como 
estudar Matemática” tenta responder à falta de capacidades de estudo reveladas por 
muitos estudantes e identificadas na literatura (Jones, 2011). 
 
 
2.1 Objetivos e público-alvo 
 
Como já foi sublinhado anteriormente, o objetivo do ReM@t é elevar o sucesso escolar no 
ensino superior, uma vez que o seu insucesso deriva, em grande parte, da falta de 
preparação em temas básicos de Matemática.  

Qualquer pessoa que pretenda melhorar as suas bases e competências ao nível da 
matemática no início do superior pode, e deve, utilizar o ReM@t. Concretamente, 
englobam-se no público-alvo do curso: (i) estudantes que frequentem o ensino secundário; 
(ii) estudantes que já tenham terminado o ensino secundário mas que pretendam reforçar 
as suas competência matemáticas antes de entrarem no ensino superior; (iii) estudantes 
de Ensino Superior que tenham consciência da necessidade de fortalecer competências 
Matemáticas; (iv) estudantes de Anos Zero de Ciências e Tecnologia e de Ciências Sociais 
e Humanidades – vindos de países com sistemas de educação bastante diferentes dos 
portugueses – como os implementados na Universidade de Coimbra. 

Desta forma, o ReM@t pretende, através de uma abordagem nova no ensino de 
matemática em Portugal e através da combinação da tecnologia com novas abordagens 
para conceitos matemáticos, aumentar o sucesso escolar dos jovens estudantes a 
matemática.  
 
 
2.2 Metodologia  
 
No desenvolvimento do curso ReM@t – Recuperar a Matemática a Distância foi utilizado o 
processo de design instrucional, desenvolvimento e implementação usado no Ensino a 
Distância da Universidade de Coimbra. É necessário, neste processo, o conhecimento não 
só das áreas científicas do curso – neste caso, da matemática – mas também o 
conhecimento técnico acerca do uso dos recursos tecnológicos apropriados. Assim, no 
processo de conceção do curso ReM@t estiveram envolvidos especialistas em didática da 
matemática, em pedagogia, em multimédia e em design – só assim conseguimos construir 
e desenvolver um curso coeso, capaz de minimizar as dificuldades dos alunos (ver 
detalhes em Salvador, Carvalho e Silva, Albuquerque, Marques & Mendes, 2016) e assim 
aumentar o sucesso escolar dos alunos.  

O desenvolvimento do curso ReM@t obrigou, naturalmente, a seguir algumas etapas. 
Inicialmente foi necessário identificar as dificuldades matemáticas demonstradas pelos 
estudantes aquando da sua chegada ao ensino superior. Tal justifica-se para a definição 
dos módulos a desenvolver no contexto do curso. A seleção dos conteúdos a desenvolver 
em cada módulo resultou não só das dificuldades que encontramos descritas na literatura 
mas, principalmente, da vasta experiência que dois dos professores envolvidos no projeto 
possuem em cursos introdutórios de matemática.  

Foi escolhida a plataforma Moodle para suporte do curso, não só por ser já utilizada 
pelo Projeto de Ensino a Distância da Universidade de Coimbra, mas também porque tem 
funcionalidades que se integram nas necessidades identificadas: os alunos podem aceder 
a ferramentas de comunicação (fóruns e mensagens) que lhes permitem comunicar, 
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partilhar experiências, expor as suas dúvidas e/ou ajudar a esclarecer dúvidas de outros 
estudantes, ajudando, desta forma, a criar a comunidade ReM@t. 

Neste momento, o curso é constituído por três módulos: (i) Funções e Gráficos; (ii) 
Potências e Expoentes; (iii) Como estudar Matemática. Estes módulos foram escolhidos 
por serem áreas onde as dificuldades dos alunos estão amplamente documentadas (por 
exemplo em Tall, 1992; Kali, 2005; Jones, 2010; Hattikudur, Prather, Asquith, Alibali, 
Knuth, et al. 2012). 

Depois de selecionados alguns dos conteúdos que consideramos essenciais no ReM@t 
e que foram escolhidos para o lançamento do curso, foi necessário definir estratégias 
adequadas para garantir e apoiar a aprendizagem eficaz dos estudantes, tentando em 
particular ter em atenção as descontinuidades entre os tratamentos dos temas entre o 
secundário e o superior (como analisado em Artigue, 2016).  

Foram construídos e implementados nesta fase os conteúdos, as atividades e os 
recursos no ReM@t, bem como foi definida a imagem gráfica do curso. A terceira etapa diz 
respeito à avaliação, por haver a necessidade de perceber se o curso atinge os seus 
objetivos quando usado, efetivamente, por estudantes.  

Posto isto, consideramos que estas etapas se têm de repetir, à medida que o tempo 
passa, porque as dificuldades não são sempre as mesmas, os conteúdos carecem de 
atualização sistemática (incluindo por causa das reformas curriculares), inclusive na 
forma como são apresentados e a avaliação é a chave para a melhoria contínua do ReM@t. 

 
  
2.3 Avaliação  
 
A primeira iteração a que nos referimos na secção anterior envolveu estudantes do ano de 
fundação do curso de Ciência e Tecnologia da Universidade de Coimbra – curso que 
pretende preparar os alunos para ingressarem no ensino superior. A maioria dos 
estudantes deste curso mostrou ter dificuldades profundas em matemática. Esta primeira 
iteração ocorreu entre fevereiro e abril de 2016, e teve como principais objetivos analisar a 
reação, evolução e desempenho dos estudantes no acesso ao ReM@t e ainda perceber 
quais as principais dificuldades e quais as melhorias a implementar no curso (Salvador, 
Carvalho e Silva, Albuquerque, Marques & Mendes, 2016). Foi possível entrevistar 
presencialmente os participantes antes e durante o curso. Os dados recolhidos são 
descritos no artigo citado mas exigem um acompanhamento presencial de um 
investigador. 

Neste momento, passado algum tempo dessa primeira iteração, consideramos 
importante perceber o que está a acontecer no ReM@t: o que leva os estudantes (e os 
professores) a aceder ao ReM@t, quais as dificuldades que encontram no acesso e 
navegação pelo mesmo e o que podemos fazer para melhorar, cada vez mais, o curso na 
perspetiva dos alunos e também dos professores. Para isso utilizamos um questionário 
em linha, sem qualquer contacto presencial com o participante. 
 
 
3 Resultados, implicações e recomendações 
 
Relativamente à primeira iteração mencionada nas secções anteriores (com alunos do 
curso Ano Zero de Ciências e Tecnologias) os resultados obtidos foram, muito 
sucintamente, os seguintes: (i) os estudantes viram esclarecidos conceitos matemáticos; 
(ii) o curso motivou os estudantes a trabalhar para superar suas dificuldades de 
aprendizagem; (iii) permitiu-nos concluir que o uso das ferramentas interativas e de 
exemplos práticos do dia-a-dia facilitam a compreensão e funciona como incentivo para 
saber e aprender mais. Desta forma, a primeira iteração de avaliação do ReM@t foi 
realizada e, com os resultados obtidos, concluímos que o caminho a seguir é prometedor e 
que os estudantes envolvidos não só gostaram do conceito como viram esclarecidas 
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algumas das suas dúvidas (Salvador, Carvalho e Silva, Albuquerque, Marques & Mendes, 
2016). 

Mais recentemente estudamos qual a situação atual do ReM@t, tentando perceber o 
que leva os estudantes (e os professores) a aceder ao mesmo e quais as dificuldades 
encontradas no acesso e navegação pelo curso. Os resultados encontrados são de uma 
notória procura por ferramentas que possam esclarecer dúvidas, consolidar conteúdos e 
partilha de conhecimento; no entanto o número de acessos não é, para nós, 
suficientemente significativo. Verificamos que o acesso por parte dos estudantes ao 
ReM@t foi o representado no gráfico abaixo (Gráfico 1).  

 

 
 

O gráfico sugere que desde a conceção do ReM@t houve um pico no que diz respeito 
ao número de acessos ao curso, sendo que atualmente o número de visitas e de 
estudantes a aceder está, de novo, a aumentar. Há ainda quem, para além da consulta 
aos módulos e materiais, contribua e tente saber mais com a resolução de exercícios 
propostos no próprio site. Parece haver um certo alinhamento temporal com o primeiro 
mês de aulas e com períodos de avaliação. 

Verificamos ainda que a maioria dos estudantes tiveram conhecimento deste curso 
através dos cartazes/flyers ou das redes sociais, sendo que muitos também referem terem 
sabido do ReM@t a partir de amigos, professores e da Internet (ver Gráfico 2). Os 
estudantes não têm dúvidas em identificar quais são as características mais importantes 
deste curso, referindo o facto de ser online, gratuito e esclarecedor de dúvidas de 
matemática como as mais importantes características do curso. Consideram ainda que o 
facto de estar acessível em qualquer local sem qualquer restrição de tempo e de acesso 
são características importantes (ver Gráfico 3). 

No que diz respeito ao motivo que os levou a procurar o ReM@t, os estudantes 
mencionam: “dificuldade em conciliar tempo disponível para recuperar os estudos de 
matemática”, “curiosidade”, “aprofundar os conhecimentos e ultrapassar dificuldades”, 
“busca de maior conhecimento para elevar o desenvolvimento profissional”, “inovação”, 
entre outros. 

 
 

Gráfico 1: Acesso e contribuições dos utilizadores do ReM@t entre agosto 2017 a 
junho 2018 
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4 Conclusões  
 
Com a análise à situação atual do ReM@t, consideramos que há progressos, mas também 
alguns constrangimentos que constituem desafios constantes. O curso está e continuará 
a estar disponível na Internet, de forma livre, gratuita e sem restrições de tempo e/ou 
lugar. É dada ênfase às dificuldades dos alunos, estudadas e identificadas na literatura, 
na área da matemática e das suas aplicações. No entanto, e apesar de todos os 
melhoramentos e esforços na divulgação, o número de estudantes que acede ao curso não 
é suficiente. Este é, portanto, um dos aspetos em que consideramos que temos de 
melhorar: envolver mais alunos, abranger mais professores, criar mais partilha e 
interesse naqueles que, por uma ou outra razão, mais precisam de ajuda… Ajuda essa 
gratuita e acessível a todos. Será que a imagem que os estudantes têm da Matemática é 
um obstáculo ao uso de ferramentas como o Rem@t? (Carvalho e Silva, 2018). 

Reforçamos a ideia de que é necessária uma avaliação constante, uma tentativa de 
avaliação do impacto nos participantes feita algum tempo depois de concluídos os 
módulos oferecidos (talvez um ano depois) mas tal não foi ainda possível. Temos também 
em projeto a adição de novos módulos ao curso. 
 
 

Gráfico 2: Como os utilizadores do ReM@t tiveram conhecimento da sua existência 

Gráfico 3: Características mais importantes do ReM@t segundo utilizadores 
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Resumo 
 
No sentido de motivar os estudantes para a aprendizagem de Estatística, foi 

organizado e operacionalizado ao longo de um semestre um dispositivo pedagógico 
inspirado na teoria da motivação para o trabalho. No pressuposto de que aprender 
estatística é uma tarefa laboriosa que requer foco e persistência, procurou-se, através de 
estratégias como a formalização de objetivos pessoais de aprendizagem, de auto 
monitorização do desempenho e de feedback, que os estudantes se mantivessem 
positivamente investidos na disciplina. Participaram 96 estudantes do 1.º ano do 
Mestrado Integrado em Psicologia da FPCEUP. A análise de diversos indicadores, 
quantitativos e qualitativos, recolhidos no início e no fim do semestre, bem como a 
comparação das classificações finais obtidas pelos estudantes participantes e não 
participantes, revelam que a prática pedagógica adotada surtiu resultados valorizáveis 
tanto no que se refere à tomada de consciência das necessidades de estudo/apoio como 
no que diz respeito ao nível (de sucesso) alcançado pelos estudantes. O projeto 
pedagógico de que a experiência aqui descrita emergiu parece revestir-se de 
potencialidades interessantes no que toca à (auto) regulação da aprendizagem pelos 
estudantes podendo, pelas suas características estruturais, ser facilmente adaptado e 
replicado no contexto de outras unidades curriculares.  

 
Palavras-Chave: Motivação, Objetivos de Aprendizagem, Estatística. 

 
 
 
1 Contextualização  
 
A experiência de alguns anos na lecionação da Unidade Curricular (UC) de Estatística II 
do Mestrado Integrado em Psicologia da Faculdade de Psicologia e de Ciências da 
Educação da Universidade do Porto e a observação (re)corrente das dificuldades e 
resistências manifestadas pelos estudantes na aprendizagem dos conteúdos da UC 
evidenciavam a necessidade de produzir mudanças significativas na relação dos 
estudantes com a disciplina. Trata-se de uma disciplina central na formação dos 
estudantes para as metodologias de investigação científica (a que correspondem seis 
ECTS) e que possui precedência em relação à frequência de outra disciplina do mesmo 
âmbito curricular. De natureza teórico-prática, as aulas obedecem a um plano de 
estrutura tripartida que integra uma fase inicial de Exposição do racional associado aos 
procedimentos estatísticos contemplados no programa, uma fase intermédia de 
Demonstração dos procedimentos com recurso ao software IBM SPSS Statistics 
(interpretação de outputs e apresentação de resultados; cf. normas de escrita científica da 
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American Psychological Association) e uma fase final de Aplicação dos conhecimentos e 
competências através da resolução autónoma de fichas de exercícios com recurso ao 
software estatístico IBM SPSS Statistics. 

Nos últimos anos, no balanço final da UC, duas constatações apresentavam-se 
inquietantes: por um lado, o rácio avaliados/inscritos - sugerindo a presença de um 
número expressivo de desistências - bem como a distribuição das classificações dos 
aprovados, com mais de 50% dos casos a situarem-se entre os 10 e os 13 valores (cf. 
Tabela 1). Mostrava-se, claramente, fundamental atuar pedagogicamente de um modo que 
pudesse mitigar os problemas identificados. 

Com esse intuito, no ano letivo 2017-2018 foi montado e implementado nas aulas um 
dispositivo assente nos pressupostos da teoria da fixação das metas (Locke, 1968; 1988; 
Locke & Henne, 1968; 1986; Locke, Frederick, Lee & Bobko, 1984; Locke & Latham, 
1984;1990; Locke & Latham, 2002). Transportou-se, desse modo, para o contexto da sala 
de aula um modelo tradicionalmente ligado à Psicologia Organizacional cuja assunção 
básica é a de que o comportamento motivado resulta do processo de estabelecimento e/ou 
negociação de objetivos na direção dos quais o indivíduo está disposto a trabalhar.  

Desta forma, a intenção de alcançar uma dada meta ou objetivo torna-se uma fonte 
significativa de motivação. Para além da intenção, também os valores desempenham um 
papel importante a esse nível: se a intenção ou objetivo se refere ao que o indivíduo tem 
em mente, conscientemente, fazer, os valores criam o desejo de atuar de forma 
consistente com os objetivos. De acordo com os autores do modelo, as metas/objetivos 
influenciam, igualmente, o comportamento/performance através de outros mecanismos. 
Eles estimulam, nomeadamente, (1) a adoção de comportamentos específicos que 
possuem valor instrumental para o alcance daqueles; (2) a mobilização de maior grau de 
energia/esforço para o que é pretendido, permitindo regular a intensidade e a direcção 
desses recursos pessoais; (3) maior dedicação de tempo aos comportamentos específicos, 
configurando um padrão de maior persistência na tarefa; (4) a identificação e utilização 
das estratégias mais eficazes no sentido da maximização da probabilidade de concretizar 
os objetivos definidos (Locke & Henne, 1986; Locke & Latham, 1990).  

A confirmação destas premissas acerca do efeito motivacional dos objetivos/metas 
requer, porém, que algumas condições estejam garantidas. É necessário, nomeadamente, 
que (1) exista compromisso com a(s) meta(s)/objetivo(s) em causa para que os indivíduos 
assumam a responsabilidade  pela sua realização percebendo os objetivos em causa como 
seus (e não heterodefinidos); (2) exista feedback de modo a que seja possível proceder à 
monitorização dos resultados dos comportamentos específicos para aferir o grau de 
aproximação aos objetivos e/ou os ajustes comportamentais a efetuar; (3) os 
objetivos/metas sejam razoavelmente ambiciosos/difíceis para que possam ser encarados 
como desafios pessoais e exijam a mobilização de todas as suas capacidades; (4)  os 
objetivos/metas sejam definidos de forma clara, específica e mensurável de modo a 
favorecer a (auto)avaliação dos progressos realizados, a eficiência dos comportamentos e a 
eficácia das estratégias usadas (Locke & Latham, 1990; Lunemburg, 2011). 

O projeto pedagógico que foi construído a partir desta matriz teórica adotou o nome 
“CUP” (Compromisso UC Pessoa), numa opção de marketing que pretendia ilustrar 
metaforicamente a ideia de que a aprendizagem/sucesso seria a recompensa (a taça a 
receber) pelo empenho colocado no alcance dos objetivos/metas pessoais definidos. O 
prémio, em todo o caso, mais não seria do que a satisfação com o desempenho e/ou o 
orgulho pessoal por terem sido capazes de dar o seu melhor para alcançar os seus 
objetivos. 
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Tabela 1: Rácios avaliados/inscritos, aprovados/avaliados e percentagem de estudantes 
aprovados com classificações entre 10 e 13 valores, entre 2013 e 2017 

R	  
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
2  Descrição da prática pedagógica 
 
De um modo geral, no desenho do projeto CUP houve a preocupação de atender e traduzir 
operacionalmente, da forma mais fiel possível, os contributos da teoria da fixação das 
metas articulando-os com as características particulares da UC em causa e tendo em 
conta, nomeadamente, os seus conteúdos programáticos e o modelo de organização 
estrutural das aulas habitualmente praticado.   
 
 
2.1  Objetivos e público-alvo 
 
Através do projeto CUP e da prática pedagógica que, a partir dele, se configurou, 
procurou-se, especificamente, influenciar aspetos atitudinais e motivacionais do processo 
de aprender Estatística promovendo a responsabilização, a dedicação, a persistência, o 
otimismo e a orientação dos estudantes para resultados positivos. Pretendeu-se, assim, 
atuar de forma a aumentar o controle dos estudantes em relação aos seu próprio processo 
de aprendizagem tornando-os (1) mais conscientes das suas dificuldades/necessidades, 
(2) mais cientes dos meios/modos de aprender a adotar, (3) mais confiantes na 
capacidade de dar o seu melhor e alcançar com sucesso os objetivos autopropostos e (4) 
mais comprometidos com a UC. Considerou-se que, por esta via, seria potencialmente 
possível minimizar as situações de desistência e contribuir para uma maior diferenciação 
do desempenho dos estudantes na UC no sentido de uma distribuição menos assimétrica 
das classificações.  

O convite de participação no projeto foi lançado aos estudantes de quatro das seis 
turmas da UC (n=123), tendo-se registado uma adesão de 78% com 96 dos estudantes a 
aceitar participar no mesmo e 27 estudantes (22%) a recusar essa participação. A maioria 
dos estudantes participantes eram do sexo feminino, possuíam o estatuto de estudantes 
ordinários e encontravam-se a frequentar a UC pela 1.ª vez. 
 
 
2.2  Metodologia  
 
Na primeira aula do semestre, os estudantes tiveram a possibilidade de conhecer a 
proposta da docente tendo-lhes sido apresentado o racional, os objetivos e a metodologia 
envolvida. Foi-lhes especificamente proposta a formalização de um compromisso com a 
UC que implicava: (1) o estabelecimento de objetivos/metas genéricas (explicitação do 
nível e extensão dos conhecimentos a adquirir em relação aos procedimentos estatísticos 
a serem abordados); (2) o estabelecimento de objetivos/metas específicos (identificação do 
tipo de competências a desenvolver e do nível de desempenho pretendido em relação às 

 Rácios (%) Aprovados 

Ano Letivo Avaliados/ 
Inscritos 

Aprovados/ 
Avaliados 10-13 valores 

2016/2017 73.87 94.84 68.0% 

2015/2016 67.68 93.06 53.7% 

2014/2015 75.14 90.85 55.4% 

2013/2014 59.88 83.62 53.6% 



I. NASCIMENTO et al. /CNaPPES 2018, 76-85  
 

 

 

Congresso Nacional de Práticas Pedagógicas no Ensino Superior 

12 e 13 de julho de 2018, Universidade do Minho  

 

79 

mesmas); (3) a definição das ações/comportamentos específicos a exibir tendo em vista a 
concretização dos objetivos (genéricos e específicos) estabelecidos (inventariação das 
estratégias a pôr em prática em tempo presencial e não presencial e grau de 
energia/tempo a investir nas mesmas). Houve lugar ao preenchimento de uma ficha na 
qual cada participante teve a oportunidade de explicitar os seus compromissos em relação 
a cada um desses tópicos. A figura 1 ilustra o esquema concetual de que se partiu para a 
construção do projeto CUP. Esse mesmo esquema foi usado na aula em que os 
estudantes foram desafiados a participar para os elucidar sobre os fundamentos teóricos 
do mesmo bem como para ficarem com uma noção do que implicaria a sua participação. 
 

 

 
 

Figura 1: Motivação e comportamento orientado para objetivos 
 
De modo a proporcionar feedback sobre o grau de eficácia dos comportamentos de 

aprendizagem adotados (uma das condições de sucesso da abordagem descritas na teoria 
da fixação das metas), a cada aula os estudantes foram expostos a Desafios: eram 
solicitados a realizar individualmente, de preferência sem recurso a consulta de 
documentos de apoio, um exercício de aplicação dos conhecimentos adquiridos na aula 
anterior acerca de um dado procedimento estatístico, resolvido posteriormente em 
conjunto pela turma e pela docente.  

A autoavaliação das dificuldades experienciadas no exercício em causa e, por outro 
lado, o confronto com as limitações reais do desempenho demonstrado (na comparação 
com os resultados da resolução conjunta do exercício) permitiu a cada estudante 
monitorizar a qualidade do seu processo de aprendizagem e identificar a necessidade de 
eventuais ajustes nas estratégias por eles adotadas.  

Ao exercício inicial, seguiu-se o preenchimento de uma ficha na qual os estudantes 
tiveram a oportunidade de registar a sua perceção quanto ao ponto em que se situavam 
relativamente ao domínio da matéria em que a ficha incidia, no quadro geral do 
compromisso inicialmente assumido com o seu plano pessoal de objetivos. Este 
procedimento repetiu-se em praticamente todas as aulas para cada um dos 
procedimentos estatísticos previstos no programa da UC (num total de nove aulas). A 
figura 2 representa o processo de implementação do projeto em situação de aula. 
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Figura 2: Fluxograma das atividades de aula no quadro do projeto CUP 
 
 
2.3  Avaliação  
 
Os dados indicativos das intenções e ações dos estudantes foram recolhidos 
longitudinalmente ao longo do semestre tendo sido contabilizados 11 momentos de 
resposta às fichas preparadas para o efeito (incluindo as fases do preenchimento inicial, 
contínuo e final).  

Além das fichas de (auto)monitorização relativas a cada procedimento estatístico, foi 
ainda proposto o preenchimento de uma ficha de (auto)avaliação no final do capítulo 
relativo aos procedimentos estatísticos paramétricos e outra no final da abordagem dos 
procedimentos estatísticos não paramétricos. Os resultados da primeira (resultados 
intermédios) foram analisados, devolvidos e discutidos com os estudantes na aula 
seguinte, tendo-se esse momento constituído como mais uma oportunidade de obtenção 
de feedback e reflexão sobre os aspetos a melhorar. Nesta ficha os estudantes foram 
auscultados (através de uma questão fechada e de uma questão aberta) sobre a utilidade 
que a participação no projeto estava a ter para si. 

Na última aula do semestre, foi distribuída aos estudantes uma ficha destinada ao 
balanço final da participação dos estudantes no projeto. Nessa ficha, os estudantes foram 
convidados a manifestar as suas perceções quanto (1) ao grau no qual teriam conseguido 
alcançar os objetivos/metas genéricas iniciais a que se tinham proposto e (2) ao grau no 
qual teriam conseguido dedicar o grau de esforço/tempo que na 1.ª aula indicaram ser 
sua intenção alocar a cada um/a das ações/comportamentos específicos definidos. 
Tiveram à sua disposição o exemplar da ficha inicial preenchido na primeira aula de modo 
a terem presentes as intenções/compromissos assumidos na altura. 

As classificações obtidas pelos estudantes foram também consideradas para efeitos de 
avaliação do projeto CUP, tendo-se realizado, a título exploratório (dada a discrepância na 
dimensão amostral dos dois grupos), a análise diferencial das notas obtidas pelos 
participantes e pelos não participantes na época normal de avaliação e a análise 
comparativa da distribuição dos estudantes de cada grupo pelos vários níveis das 
classificações. 
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3  Resultados, implicações e recomendações 
 
Da análise dos indicadores recolhidos, destaca-se, em primeiro lugar,  os resultados que 
dizem respeito à perceção dos estudantes quanto à utilidade da sua participação no 
projeto CUP. Solicitados a pontuar essa dimensão através de uma escala tipo likert de 
cinco pontos (1= nada útil; 5= Imensa utilidade), 91.7% dos estudantes pontuam-na com 
três (35.4%), quatro (43.8%) e cinco (12.5%), confirmando o reconhecimento de que o 
projeto CUP se terá traduzido em algum tipo de ganho na relação dos estudantes com a 
UC. As justificações apresentadas ajudam a compreender que ganhos foram esses, 
embora, como se verá, nem sempre se tenham convertido em benefício do ponto de vista 
da realização académica. Senão vejam-se alguns desses comentários:  
 
- Estudantes que atribuiram três pontos à dimensão utilidade: “As fichas CUP têm-me 
permitido ter uma melhor noção do ponto em que me encontro nesta disciplina e das 
dificuldades que tenho apesar de não terem tido, até agora, uma vantagem direta no meu 
desempenho geral.” [estudante não aprovada]; “Tem sido bastante importante para me 
autoavaliar e perceber o que compreendo ou não em relação ao que é aprendido na aula, e 
ajuda-me a ter noção do esforço que tenho que aplicar em cada parte da matéria” 
[estudante que obteve 17 valores] 
 
- Estudantes que atribuiram quatro pontos à dimensão utilidade: “São úteis para a 
professora ter uma noção mais abrangente do aproveitamento geral e individual dos alunos 
relativamente a cada matéria” [estudante que obteve 10 valores]; “As fichas CUP foram 
úteis ao longo do semestre, pois permitiu que cada um de nós soubesse em que "patamar" 
se encontrava em cada parte da matéria e para ver, também, o que tínhamos de melhorar 
em casa” [estudante que obteve 16 valores]  
  
- Estudantes que atribuiram pontuação máxima à dimensão utilidade: “As fichas CUP 
permitem-nos ser honestos e, de certa forma, obrigam-nos a enfrentar as nossas 
dificuldades" [estudante não aprovada]; “O preenchimento das fichas faz com que eu não 
me esqueça de que o meu desempenho poderia ser tanto melhor quanto mais tempo 
investisse na UC. Desta forma a autoconsciência a que me obriga cada vez que preencho 
algum parâmetro com uma cotação que sei claramente ser inferior ao meu potencial leva-me 
a sentir que devo mudar isso, o que funciona como incentivo” [estudante que obteve 18 
valores]  
  

Da generalidade dos registos narrativos percebe-se (1) a presença de uma forte 
valorização das fichas enquanto elemento que materializa a participação no projeto CUP e 
que permite a cada um/a registar o que (não) vai acontecendo, (2) o desconforto 
emocional desencadeado pelo confronto que as fichas suscitam com as dificuldades e com 
as falhas pessoais face aos compromissos  assumidos, e (3) o interesse que reconhecem 
ao projeto no que se prende com a tomada de consciência das suas reais necessidades. 
Todavia, as emoções e os insights gerados pela participação no projeto CUP parecem não 
ser suficientemente poderosas como disparadoras de mudanças na ação pois, tal como os 
estudantes admitem, nada alteram no plano dos comportamentos específicos para 
ultrapassar as limitações com que se debatem.  

Do ponto de vista dos resultados, é também de salientar o que se observou quanto à 
relação entre o nível de ambição dos objetivos/metas genéricos autopropostos, a perceção 
dos estudantes quanto ao alcance desses objetivos e as classificações efetivamente 
obtidas pelos estudantes participantes e pelos estudantes não participantes. Esses dados 
poderão ser consultados na Tabela 2. 
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Tabela 2: Distribuição dos estudantes por cada um dos objetivos/metas genéricas, 
classificações efetivamente obtidas por participantes e não participantes, e perceção dos 

participantes quanto ao alcance das metas/objetivos iniciais definidos. 
 

 
 

Com efeito, a maioria dos estudantes participantes estabelece preferencialmente como 
meta “Saber o ESSENCIAL acerca de TODOS os procedimentos estatísticos” (37.5%) e  “Saber 
O MÁXIMO sobre TODOS os procedimentos estatísticos” (43.8%), o que corresponderia a 
classificações de 15 valores no primeiro caso, e entre 18 a 20 valores no segundo caso. No 
entanto, os resultados obtidos indicam que (1) os estudantes não participantes foram os 
que mais obtiveram 15 valores (15.4% contra 4.3% dos participantes); (2) apenas 4.3% 
dos estudantes participantes obtiveram classificações entre 18 e 20 valores, não tendo 
havido nenhum estudante não participante com essas classificações.  

Por um lado, parece estar-se na presença de objetivos demasiado ambiciosos entre os 
estudantes participantes, sugerindo que perante metas irrealisticamente exigentes apenas 
tenha sido alcançado por alguns (4.3%) um desempenho correspondente. Por outro lado, 
não havendo nenhum estudante não participante com classificações neste último 
intervalo, não pode deixar de considerar-se que o projeto possa ter auxiliado alguns dos 
participantes no alcance de objetivos que eram à partida muito difíceis de alcançar, tanto 
mais que são apenas estudantes participantes os que surgem representados nos níveis 
imediatamente inferiores da escala de classificação (16 e 17 valores; 10% e 4.3% 
respetivamente).  

A maior representatividade dos não participantes no nível dos 15 valores e a sua 
ausência nos níveis superiores poderão querer significar que esse é o nível máximo de 
desempenho que os estudantes em causa conseguiram alcançar na circunstância de 
autosuficiência (i.e., sem usufruir do apoio do projeto), considerando que são também eles 
que estão em evidência nos níveis inferiores das classificações (10 valores e 11-13 
valores). O facto de no grupo dos que registam 14 valores serem mais os estudantes 
participantes do que os não participantes parece sugerir que a superação do valor limite 
do intervalo que agregava mais classificações nos outros anos letivos (13 valores), no 
presente ano letivo, se terá tornado mais fácil para os participantes do que para os não 
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participantes; a meta correspondente aos 15 valores poderá estar a constituir uma 
barreira psicológica para os estudantes participantes eventualmente com menos 
competências a estatística mas que terão sobreestimado a probabilidade de sucesso face a 
esse objetivo em função da experiência que tiveram na UC precedente (Estatística I). 

Apesar da discrepância que se encontra entre os propósitos iniciais assumidos pelos 
estudantes e as classificações por eles finalmente obtidas, verifica-se que a perceção dos 
estudantes participantes quanto ao grau de alcance dos objetivos/metas genéricas 
inicialmente autopropostos é relativamente consistente com as notas que mais tarde, de 
facto, viriam a obter.  

Seja como for, a análise descritiva das classificações obtidas pelos estudantes 
participantes (M=13.2, DP= 2.30, Mdn= 13) e pelos não participantes (M= 11.9, DP=1.60, 
Mdn =12), juntamente com os dados da distribuição dos estudantes de ambos os grupos 
pelos diferentes níveis da escala de classificação (Participantes: 10-13 valores = 55.7%;14-
15 valores = 24.3%; 16-17 valores = 14.3%; 18-20 valores = 4.3%; Não participantes: 10-
13 valores = 84.6%;14-15 valores = 15.4%; 16-17 valores = 0.0%; 18-20 valores = 0.0%), 
aponta com muita clareza para diferenças que embora estatisticamente não significativas 
[t (81)= 1.87, p=0.06, g= 0.52] não podem deixar de ser enfatizadas porquanto são a 
expressão da tendência para um melhor desempenho da parte dos estudantes que 
estiveram envolvidos no projeto CUP. 

Como é evidente, estes resultados não atestam inequivocamente os méritos do projeto 
CUP, pois outros fatores podem ajudar a compreender as diferenças encontradas. Desde 
logo, não pode excluir-se a hipótese de a decisão dos estudantes de participar ou não 
participar ter subjacente aspetos ligados à própria atitude pessoal face à Estatística ou 
mesmo à competência estatística. Nessa medida, mais do que ter ou não estado exposto 
ao projeto, podem ser essas as variáveis-chave que permitem distinguir os estudantes do 
ponto de vista da motivação e da qualidade da sua realização académica na UC. Contudo, 
tendo sido consideravelmente maior o número dos que quiseram participar, não se 
antecipa que todos eles sejam exemplo de uma atitude ou autoeficácia positiva face à 
estatística, sabendo-se que, em geral, são poucos os estudantes que têm uma boa relação 
com esta área. Paralelamente, também não pode descurar-se, tal como refere Lunenburg 
(2011), que o impacto motivacional dos objetivos pode, em si mesmo, ser afetado por 
outros fatores moderadores como a competência e a autoeficácia. Logo, em próximas 
edições do projeto, poderá ser interessante avaliar essas variáveis para poder conhecer o 
seu efeito.   

A desproporção entre o grupo de participantes e o de não participantes também 
impede que os resultados sejam mais conclusivos no que se refere às diferenças 
encontradas. Ainda que tivesse sido possível envolver apenas uma parte das turmas da 
docente no projeto e reservar as restantes para efeitos de controle, do ponto de vista ético 
essa opção não seria razoável/justa porquanto privaria um conjunto de estudantes de 
usufruir de um projeto que se acreditava aportar benefícios ao seu processo de 
aprendizagem. 
 
 
4  Conclusões  
 
Os resultados da avaliação da prática pedagógica levada a efeito a partir do projeto CUP 
mostram que, genericamente, os objetivos por ele visados foram, globalmente, alcançados. 
Tal pôde ser confirmado, em primeiro lugar, através da perceção subjetiva manifestada 
pelos estudantes quanto às vantagens que a participação no mesmo teve para eles. 
Maioritariamnete reconheceram ao projeto valias interessantes no que se refere à 
possibilidade que este lhes ofereceu de procederem a uma avaliação contínua e 
sistemática das evoluções que iam ou não fazendo na aprendizagem dos procedimentos 
estatísticos e de, contingentemente, se conscientizarem dos fatores que, estando sob seu 
controlo, afetavam ou eram suscetíveis de influir (pela positiva ou negativa) na qualidade 
desse processo. Tal certamente ter-lhes-á permitido definir e atualizar constantemente 
esquemas de meios-fins orientados para a melhoria do seu desempenho na UC.  
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De um ponto de vista mais objetivo, também as classificações obtidas pelos 
estudantes participantes na época normal parecem apontar para resultados 
tendencialmente melhores do que os registados pelos estudantes não participantes. A este 
nível, é de realçar, essencialmente, o que se verificou em relação à distribuição das 
classificações: aproximadamente 43% dos participantes obtiveram classificações 
superiores a 13 valores, atingindo, nalguns casos, o limiar dos 19 valores, quando apenas 
15.4% dos não participantes o conseguiram e, estes últimos, sem ultrapassar o intervalo 
dos 14-15 valores. Parece que, de facto, o projeto CUP terá contribuído para dotar os 
estudantes participantes de um maior folêgo motivacional que, porventura, no quadro do 
compromisso pessoal assumido com a UC, lhes terá garantido condições psicológicas (de 
atenção/esforço dirigidos, de autocrítica, de disciplina de estudo…) mais favoráveis ao 
trabalho de aprender Estatística, que tiveram como corolário o sucesso alcançado na 
Unidade Curricular.  Relativamente às desistências, não é possível aferir e descrever, para 
já, de forma rigorosa, os possíveis impactos do projeto, uma vez que os resultados agora 
apresentados apenas dizem respeito à época normal. 

No que respeita ao desenho do projeto CUP, considera-se que, do ponto de vista 
metodológico, se revelou coerente e funcional, ainda que dando origem a uma extensa 
base documental cujo tratamento se mostra árduo e moroso. Poderá, no entanto, 
equacionar-se a possibilidade dos procedimentos de sistematização e análise dos dados 
recolhidos serem delegados, numa base individual, nos próprios estudantes que deles são 
fonte, podendo essa base de dados passar a constituir-se, paralelamente, como material 
de aprendizagem e treino das competências cujo desenvolvimento a UC procura promover.   

É também um projeto que, graças à sua organização estrutural e à transversalidade 
dos tópicos em que incide, pode com facilidade ser replicado noutras unidades 
curriculares, no ensino superior ou mesmo noutros níveis de ensino. Basta que seja dada 
especial atenção à natureza da UC e que se determinem bem os resultados de 
aprendizagem pretendidos, de modo a que, apartir daí, possa especificar-se, de forma 
mais rigorosa, os conhecimentos a adquirir, as competências a desenvolver e as 
estratégias a pôr em prática facultando este referencial aos próprios estudantes. 
Procedeu-se dessa forma na edição do projeto CUP agora partilhada, mas isso não obsta a 
que os próprios estudantes possam envolver-se e colaborar na construção desse 
referencial que serve de matriz de fundo a todos os instrumentos (sobretudo, desafios e 
fichas) a que se recorre na sua implementação. Importa recordar que, de acordo com 
Locke e Latham (1990), quanto mais a definição de objetivos for participada pelos 
indivíduos mais estes investem na sua realização. Como tal, se os estudantes forem 
envolvidos na própria enunciação da gama de objetivos aos quais, depois, terão a hipótese 
de, seletivamente, se vincularem, mais comprometidos ainda se sentirão em relação a eles 
e mais tenderão a empenhar-se para os alcançar.  

O maior problema que foi encontrado terá sido, porém, a dificuldade que o  projeto 
CUP parece ter revelado, de impulsionar alguns dos estudantes para a mudança de 
comportamento, descolando-os dos sentimentos de culpa e/ou arrependimento que 
experienciavam de cada vez que percebiam estarem aquém dos objetivos pretendidos, por 
desleixo ou por desânimo. À luz da teoria da fixação das metas, estas reações emocionais 
eram esperadas (resultando dos julgamentos produzidos quanto ao incumprimento dos 
objetivos, não obstante o desejo de os alcançar – Locke & Latham, 1990). Contudo, a 
julgar pelo testemunho de alguns dos estudantes, aparentemente, não terão sido 
poderosas o suficiente para desbloquear a ação e poderão mesmo ter tido um efeito 
derrotista e/ou paralisador. Parece, por isso, claro que no sentido de contrariar esta 
inação ou, pelo menos, de capacitar mais ainda para ações corretivas do desempenho, o 
projeto terá de incorporar e/ou conjugar com outras componentes que, conforme os 
casos, possam acrescentar segurança emocional e/ou recompensas externas, e 
funcionarem como gatilho motivacional para o estudo autónomo e/ou a procura de apoio 
extra. Nesse sentido, a programação de sessões de tutoria com pequenos grupos de 
estudantes que possam ser identificados pelas dificuldades que manifestem nas respostas 
às fichas, a introdução de um momento intermédio de avaliação formal (na UC a avaliação 
é sumativa com exame final), a eventual ponderação dos desafios CUP na classificação 
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final, a obrigatoriedade da realização de um trabalho prático (este trabalho é facultativo e 
no ano letivo em causa nenhum estudante optou por realizá-lo), ou qualquer outra 
atividade que exija dos estudantes dedicação à UC, poderiam comple(men)tar o projeto 
CUP e compensar a principal lacuna que nele foi possível identificar. 
 
 
5  Referências 
 

Locke, E.A. (1968). Toward a theory of task motivation and incentives. Organisational 
Behaviour and Human Performance, 3 (4), 157-189.  

Locke, E.A. (1988). The determinants of goal commitment. Academy of Management Review, 13 
(1), 23-39.  

Locke, E.A., Frederick, E., Lee, C. & Bobko, P. (1984). Effects of self-efficacy, goals and task 
strategies on task performance. Journal of Applied Psychology, 69 (3), 241-251.  

Locke, E.A. & Henne, D. (1968). Toward a theory of task motivation and incentives. 
Organisational Behaviour and Human Performance, 3 (2), 157-189.  

Locke, E.A. & Henne, D. (1986). Work motivation theories. International Review of Industrial 
and Organizational Psychology. New York: John Wiley and Sons.  

Locke, E.A. & Latham, G.P. (1984). Goal setting: A motivational technique that works. 
Englewood Cliffs N.J: Prentice- Hall.  

Locke, E.A. & Latham, G.P. (1990). A theory of goal setting and task performance. Englewood 
Cliffs N.J: Prentice-Hall.  

Locke, E. A., & Latham, G. P. (2002). Building a practically useful theory of goal setting and 
task motivation. American Psychologist, 57(9), 705-717. 

Lunemburg, Fred C. (2011). Goal-Setting Theory of Motivation. International Journal of 
Management, Business and Administration, Vol. 15 (1), 1-6. 



I. BRITO et al. /CNaPPES 2018, 86-92   
 

 

 

Congresso Nacional de Práticas Pedagógicas no Ensino Superior 

12 e 13 de julho de 2018, Universidade do Minho  

 

86 

 
 

Sistema Passarola –  

geração automática de exercícios 
 
 
 

Irene Brito1 
José João Almeida2 

Gaspar J. Machado1 
Rui M. S. Pereira1 

Gueorgui Smirnov1 
Isabel Araújo1 

Nuno Carvalho3 
 

1Departamento de Matemática e Aplicações, Universidade do Minho 
ireneb@math.uminho.pt 
gjm@math.uminho.pt 
rmp@math.uminho.pt 

smirnov@math.uminho.pt 
isaraujo@iol.pt 

2Departamento de Informática, Universidade do Minho 
jj@di.uminho.pt 

3Universidade das Nações Unidas (UNU-EGOV) 
ramos.de.carvalho@unu.edu 

 
 

 
 

Resumo 
 

O sistema Passarola é um sistema de geração automática de exercícios que foi 
desenvolvido na Universidade do Minho para apoiar o ensino, a aprendizagem e a auto-
aprendizagem no ensino superior. O sistema Passarola permite a geração de exercícios de 
várias áreas de ensino, como por exemplo Matemática, Física, Música, Geografia, e com 
respostas que vão além dos tipos simples como escolha múltipla ou soluções 
verdadeiro/falso. É possível obter respostas com vários passos de transformação e etapas 
de resolução. Para a compreensão de certos conceitos, por exemplo da área da 
Matemática, é importante a geração de exercícios com gráficos dinâmicos. Estes podem 
ser construídos na Passarola com os programas TikZ, LaTeX e Maxima. Neste trabalho 
apresentam-se exemplos de exercícios de diferentes áreas da Matemática de nível 
universitário introdutório, que foram implementados no sistema Passarola e que podem 
ser utilizados para criar fichas de aprendizagem e autoavaliação, testes e exames. 

 
Palavras-Chave: Passarola, geração de exercícios, Matemática.  
 
 
 
1 Contextualização 
 
Nos últimos anos, o paradigma de ensino mudou gradualmente. O ensino mais 
tradicional baseado numa abordagem essencialmente expositiva teve que se adaptar a 
novas realidades. A mudança mais sensível apareceu com a reformulação dos cursos 
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imposta por Bolonha e com o desenvolvimento das tecnologias de informação (TIC). No 
primeiro caso, o número de horas de contacto com os alunos diminuiu significativamente, 
o que impôs aos estudantes o estudo próprio e desenvolvimento de competências de 
autorregulação. Os docentes tiveram que mudar a forma de ensinar e desenvolver 
conteúdos que ajudassem os alunos na sua tarefa de estudar. A introdução de tecnologias 
de informação duma forma sistemática nas unidades curriculares foi uma das respostas 
dada. Neste sentido, surgiram propostas de sistemas de geração de exercícios e sistemas 
de e-learning em universidades portuguesas, que já tiveram uma ampla utilização; por 
exemplo o MegUA na Universidade de Aveiro, que é um pacote de Software para Sage 
Mathematics que permite a construção de exercícios parametrizados e respetiva resolução 
(Cruz, Oliveira & Seabra, 2012), ou o sistema desenvolvido na Universidade do Porto 
(Tomás & Leal, 2003), vocacionados ao ensino de Matemática a nível universitário. Fora 
do contexto universitário, foi desenvolvido o projeto hypatiamat (2018), que pretende 
ajudar alunos do ensino básico a autorregular a sua aprendizagem da Matemática, por 
via da utilização corrente das TIC na sala de aula.  

No ensino da Matemática nos cursos de engenharia da Universidade do Minho, uma 
primeira resposta foi o desenvolvimento de uma base de dados de exercícios desenvolvidos 
para a plataforma Maple TA. Os exercícios foram concebidos usando parâmetros 
aleatórios os quais são sorteados a cada vez que é pedido um exercício de determinado 
tipo e ao mesmo tempo a solução ao exercício tinha em conta o parâmetro sorteado. A 
referida plataforma permitia gerar fichas com vários destes exercícios (de vários tipos e, 
dentro de cada tipo, “todos” diferentes via os referidos parâmetros), às quais os alunos 
podiam responder online e obter o imediato feedback (Pereira et al., 2010). A experiência 
teve sucesso junto dos alunos, embora nunca se tivesse podido avançar com avaliações 
feitas online, nomeadamente por falta de salas onde se pudessem ter muitos alunos a 
fazer as provas. Outra razão que levou a que a experiência esteja agora em “stand by”, foi 
os custos inerentes à renovação das licenças de utilização do Maple TA. Surgiu então uma 
nova ideia: desenvolver uma plataforma de e-learning própria que permitisse colmatar 
algumas das lacunas referidas anteriormente. Um conjunto de docentes do Departamento 
de Informática e do Departamento de Matemática desenvolveram o sistema Passarola 
(Almeida et al., 2013a, 2013b) o qual, devidamente explorado, consegue gerar um 
conjunto de problemas das mais variadas áreas do conhecimento (Matemática, Física, 
Música, Linguística,…) - sendo neste sentido mais versátil e flexível do que outros 
sistemas apresentados anteriormente - e ao mesmo tempo dar a sua solução/resolução. 
Este novo sistema já foi usado em várias unidades curriculares da área da Matemática 
para gerar fichas e exames. 

A estrutura do presente artigo é a seguinte: na secção 2 descreve-se o sistema 
Passarola; na secção 3 apresentam-se dois exemplos de exercícios de nível universitário 
de áreas da Matemática, que foram implementados no sistema Passarola; o artigo termina 
com as conclusões, perspetivas futuras e referências bibliográficas. 
 
 
2 O sistema Passarola 
 
O sistema Passarola é uma ferramenta tecnológica que foi desenvolvido para apoio nas 
práticas pedagógicas em qualquer área e nível de ensino. 

O principal objetivo do sistema Passarola é a geração automática de exercícios com 
várias versões (enunciado, solução e resolução), permitindo a elaboração de fichas de 
exercícios e de avaliação de uma maneira simples e rápida. 

Na construção dos exercícios é necessário desenvolver estratégias para obter 
exercícios bem postos e com o grau de dificuldade adaptado ao objetivo de aprendizagem. 
Os exercícios têm que ser elaborados de modo a poder controlar os problemas que podem 
surgir na geração e que estão geralmente associados à aleatorização de parâmetros. 
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Os exercícios são criados numa linguagem de domínio específico (DSL) associada ao 
sistema Passarola, que permite a implementação de qualquer algoritmo e a resolução 
passo a passo de exercícios.   

O sistema Passarola permite: 
•   a seleção aleatória de listas calculadas de forma estática ou dinâmica; 

•   a seleção associada (de elementos de duas ou mais listas); 

•   utilizar LaTeX para elaborar os documentos (exercícios, fichas, testes) permitindo a 
criação de estilos próprios; 

•   utilizar elementos calculados como instâncias para descrever transformações e 
fórmulas mais complexa, para simplificar os exercícios, resoluções e resultados; 

•   utilizar outras ferramentas e linguagens externas (TikZ, abcm2ps…); 

•   escrever funções auxiliares em Maxima e Perl; 

•   usar o sistema localmente ou como aplicação web; 

•   utilizar outros objetos como tabelas para a elaboração dos exercícios; 

•   distribuição usando uma licença aberta. 

A estratégia de geração de exercícios baseia-se no seguinte processo. No geral, a 
resolução de um exercício pode ser, esquematicamente, representada como aplicação 
sucessiva de “operadores”𝐴" ao “vetor” de dados 𝑥" para deduzir o próximo vetor de 
dados 𝑥"$% = 𝐴"$%𝑥". Deste modo, o esquema de resolução de um exercício pode ser 
representado assim: 
 

𝑥' → 𝑥% = 𝐴%𝑥' → ⋯ → 𝑥"$% = 𝐴"$%𝑥" → ⋯ → 𝑥* = 𝐴*𝑥*+%. 
 

Se o operador 𝐴" é “invertível”, podemos reconstruir 𝑥"+% a partir de 𝑥". 
Normalmente, a geração de um exercício começa num passo intemédio 𝑥". Indo para a 
esquerda geramos o exercício e indo para a direita obtemos a solução:  
 

𝑥' ← 𝑥% = 𝐴%𝑥' ← ⋯ ← 𝑥"$% = 𝐴"$%𝑥" → ⋯ → 𝑥* = 𝐴*𝑥*+%. 
 

Neste processo, o caminho para o enunciado/resolução é uma sequência fixa de 
operadores. A variação é obtida apenas pelo sorteio do vetor intermédio. Na sua atividade 
científica os investigadores raramente resolvem um problema já formulado, consistindo o 
trabalho de investigação na procura de um enunciado. A elaboração de esquemas de 
geração de exercícios é muito parecida com o trabalho de dia-a-dia de todos os cientistas, 
o que relaciona diretamente o processo de geração de exercícios com o essencial da 
ciência. 

O sistema Passarola foi amplamente usado por docentes em unidades curriculares 
como Álgebra Linear, Análise Matemática e Complementos de Análise Matemática, para 
gerar fichas de exercícios, testes e exames com diferentes versões de enunciados (todos 
diferentes para cada aluno) e também para obter de uma forma automática e estruturada 
as resoluções (ou soluções) e grelhas de correção. Este sistema tem por exemplo a 
vantagem de ser possível integrar na geração dos exercícios gráficos dinâmicos 
construídos em TikZ. A seguir são apresentados dois exemplos de exercícios que foram 
gerados no sistema Passarola para apoio nas unidades curriculares de Análise 
Matemática e Álgebra Linear. 
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3 Exemplos 
 
Exemplo 1: Análise Matemática 
Suponha que se pretende gerar várias versões do seguinte exercício, em que o objetivo é 
determinar analiticamente e graficamente o domínio de uma função de duas variáveis 
reais: 
 
Enunciado: Determine e represente graficamente o domínio da função 𝑓 𝑥, 𝑦 =

%
12$31$42$54$6

. 

Resolução: 𝐷8 = 𝑥, 𝑦 𝜖𝑅;: 𝑦; + 8𝑦 + 𝑥; + 6𝑥 + 9 > 0 = 𝑥, 𝑦 𝜖𝑅;: 𝑥 + 3 ; +
𝑦 + 4 ; > 16 . 

 
Figura 1: Representação gráfica de 𝐷8 

 
Para gerar exercícios com o mesmo grau de dificuldade, pretende-se ter nos 

enunciados diferentes funções cujos domínios dependem, neste exemplo, sempre de uma 
circunferência em que é necessário determinar o centro e o raio e perceber se se trata da 
região interior ou exterior da circunferência, em que a circunferência pode ou não estar 
incluída. Assim, estabelece-se que o domínio da função 𝑓 deve ser 𝐷8 =
𝑥, 𝑦 𝜖𝑅;: 𝐶 𝑥, 𝑦 𝑆0 , onde 𝐶 𝑥, 𝑦 = −𝑎; + 𝑥 + 𝑏 ; + 𝑦 + 𝑐 ;, 𝑆𝜖 ≥,≤,>,<,≠  e 

𝑎 ∈ {1,2,3,4}, 𝑏, 𝑐 ∈ ±{1,2,3,4} são os parâmetros que vão ser sorteados. A expressão 
𝐶 𝑥, 𝑦  pode ser reescrita da forma 𝐷 = 𝐷 𝑥, 𝑦 = 𝑥; + 2𝑏𝑥 + 𝑦; + 2𝑐𝑦 − 𝑎; + 𝑏; + 𝑐; 
e esta expressão é usada no enunciado para exigir do estudante uma etapa de resolução 
adicional – a determinação do centro e raio da circunferência através da redução da 
expressão à forma canónica. Por fim, define-se uma lista 𝐹% com possíveis funções para 𝑓 
(ver linhas 5-6 do código na Figura 2) e a cada elemento desta lista é associado o símbolo 
correspondente da lista 𝑆, usando o operador de associação: 𝐹% ∼ 𝑆 , tal que 𝐷8 é o 

domínio correto de 𝑓. Por exemplo, se 𝑓 é selecionado como sendo 𝑧, então 𝐹% ∼ 𝑆 
implica que 𝑆 é ≤. Na Figura 2 são apresentadas as listas de parâmetros, funções e 
símbolos definidos no sistema Passarola; a função “ratsimp” do Maxima é usada para 
simplificar expressões. 
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Figura 2: Código para definir parâmetros, funções e símbolos 

 
Para criar o gráfico dinâmico que acompanha a resolução deste exercício (ver exemplo na 
Figura 1), define-se uma lista 𝑓𝑖𝑔1, . . . , 𝑓𝑖𝑔7 , que contém sete gráficos construídos em 
TikZ com os domínios correspondentes aos pares selecionados 𝑧, ≥ , . . ., e estabelece-se 
ainda a correspondência 𝑠 ∼ 𝑓𝑖𝑔, onde 𝑓𝑖𝑔 é a figura selecionada da lista anterior. Para 
que os domínios variem com as funções correspondentes, são usados os parâmetros que 
foram sorteados nas linhas 1-3 da secção #let (ver código da Passarola na Figura 2), por 
exemplo através da instrução: “\draw[style=dashed,color=black] (#d,#e) circle (#a);”. Mais 
detalhes sobre a programação deste exercício podem ser consultados em [2013b]. Note 
que, tendo em conta os números de parâmetros e funções, é possível gerar 4×8;×7 =
1672 exercícios distintos. 
 
Exemplo 2: Álgebra Linear 
Suponha que se pretende gerar várias versões do seguinte exercício, em que o objetivo é 
aplicar o Método de Gauss para a resolução de sistemas lineares: 
 
Enunciado: Resolva através do Método de Gauss o sistema linear 3𝑥% + 3𝑥; + 3𝑥] = 9, 
−6𝑥% − 8𝑥; − 5𝑥] = −18 e 6𝑥% + 4𝑥; + 5𝑥] = 14. 
Resolução:  

𝟑 𝟑 𝟑 9
−6 −8 −5 −18
6 4 5 14

→
𝑙; ← 𝑙; − −𝟐 𝑙%
𝑙] ← 𝑙] − 𝟐 𝑙%

𝟑 𝟑 𝟑 9
0 −𝟐 𝟏 0
0 −2 −1 −4

→

𝑙] ← 𝑙] − 𝟏 𝑙;

𝟑 𝟑 𝟑 9
0 −𝟐 𝟏 0
0 0 −𝟐 −4

 

 
A solução do exercício, usando agora o método de substituição de trás para a frente, é  

𝑥] =
+c
+;
= 𝟐, 𝑥; =

'+%×;
–;

= 𝟏, 𝑥% =
6+]×%+]×;

]
= 𝟎. 

 
Para gerar mais uma vez exercícios com o mesmo grau de dificuldade, tem que se 

prefixar algumas das suas características. No presente caso, pretendem-se sistemas 
possíveis e determinados com 3 equações e 3 incógnitas. Assim, gerar os elementos da 
matriz dos coeficientes e do vetor dos termos independentes não é a melhor solução uma 
vez que garantir que o sistema é possível e determinado seria muito difícil. Ao contrário, 
se se gerar os 12 elementos a negrito não só se garante que todos os sistemas são 
possíveis e determinados como, no caso dos valores sorteados serem inteiros (e diferentes 
de zero para os multiplicadores e os elementos da diagonal da matriz na forma em 
escada), todos os valores na resolução serão inteiros (os valores não sorteados não 
necessitam da operação divisão).  

Na Figura 3 apresenta-se o código Passarola relativo à geração aleatória dentro dos 
conjuntos especificados dos 12 elementos chave e na Figura 4 o código Passarola relativo 
à determinação dos restantes elementos necessários à resolução do exercício. 
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Figura 3: Código para a geração dos 12 elementos chave 

 

 
Figura 4: Código para a geração dos restantes elementos a partir dos 12 elementos previamente 

sorteados 
 
 
4 Conclusões  
 
O sistema de geração de exercícios Passarola é um sistema muito útil e relevante para as 
práticas pedagógicas de docentes em qualquer área e nível de ensino, sobretudo para 
produzir material didático e para investigar a construção de exercícios não só do ponto de 
vista tecnológico, mas também do ponto de vista pedagógico. Pois, por um lado, este 
sistema permite gerar exercícios de várias áreas de ensino, mas por outro lado, também 
perceber as estratégias que devem ser usadas para construir exercícios bem postos e 
controlar os problemas que podem surgir com a aleatorização introduzida para obter 
várias versões de um exercício. 

O sistema Passarola possibilita a construção de uma grande variedade de exercícios 
através de modelos LaTeX recorrendo também a programas relacionados, como TikZ para 
a construção de gráficos, Maxima para o cálculo matemático ou ABC para a notação 
musical e a utilização de códigos de linguagem (por exemplo Perl e Maxima) com módulos 
e funções específicas. 

No futuro pretende-se desenvolver a avaliação e correção automática no sistema 
Passarola. Já foram construídos processos verificadores que funcionam para certos tipos 
de respostas.  
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Resumo 
 

O projeto de formação em modalidade mista/blended learning de professores do 
ensino superior na abordagem CLIL, decorrido no ano letivo 2016/17 em três IES, foi 
sujeito a um processo crítico de autoavaliação com incidência sobre as potenciais 
barreiras e desafios de adaptação à modalidade mista de ensino/aprendizagem de uma 
formação inicialmente pensada como presencial. Com vista à reconstrução deste projeto 
da ReCLes.pt (a Associação em Rede de Centros de Língua no Ensino Superior em 
Portugal) para eventual disseminação e projeção nacional e internacional, o artigo relata a 
investigação e os desenvolvimentos do grupo de trabalho ReCLes.pt na (re)criação da 
formação em modalidade mista. O enfoque deste artigo recai sobre a gestão da sala de 
aula, o tríptico língua-cultura-especialização, o recurso às TIC, a extração de terminologia 
específica e a comunicação, bem como ao scaffolding adequado e ajustado às 
aprendizagens. Com os resultados obtidos no processo de autoavaliação, pretende-se 
reforçar as comunidades de aprendizagem e prática ativas e a motivação dos aprendentes 
e ainda potenciar o contacto com o professor formador e o próprio trabalho exigido na 
progressão da formação. Aliados a uma melhor gestão do tempo, estes resultados 
apontam para a necessidade de procurar novas abordagens quer à inclusão da 
aprendizagem de língua-cultura, quer à análise da área de especialização.  

 
Palavras-Chave: CLIL in Higher Education, Blended Learning, In-Service/Ongoing Teacher Education.  
 
 
 
1 Contextualização  
 
No ensino superior em Portugal verifica-se a necessidade de formação com base em 
modalidades que visem o desenvolvimento de competências académicas e de língua 
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especializada em áreas específicas (Morgado e Coelho, 2013; Morgado e Coelho, 2015; 
Coelho e Arau Ribeiro, 2018). A formação em CLIL (Content and Language Integrated 
Learning ou Aprendizagem Integrada de Conteúdo e Língua) para professores em 
instituições do ensino superior (IES) baseia-se, em grande parte, na identificação da 
necessidade de auxiliar os estudantes a aprender por intermédio de outras línguas 
(estrangeiras), que não a materna. Quando corretamente equacionada, a abordagem CLIL 
tem um maior potencial para promover o sucesso, uma vez que providencia 
obrigatoriamente apoio didático não apenas para aprender a língua estrangeira e usá-la 
correta e eficazmente, mas para aprender igualmente conteúdos especializados (Morgado 
e Coelho, 2013). A fundamentação teórico-prática para um curso de formação contínua de 
docentes na abordagem CLIL, tanto presencial como online, ou seja, em modalidade mista 
(b-learning), resulta de sinergias diversas. Por um lado, as vontades expressas das 
respetivas administrações centrais das IES para projetarem a sua internacionalização, 
tanto para alunos incoming como para alunos outgoing e também para alunos locais. Por 
outro lado, no apoio à internacionalização potencia-se o alargamento de horizontes no 
desenvolvimento de competências plurilingues e interculturais, sobretudo no contexto de 
colaboração em comunidades de prática e aprendizagem. Contudo, a maioria dos 
docentes das IES ou olha para a utilização das línguas estrangeiras como meios 
transparentes para veicular conteúdos e que não impõem alterações metodológicas ou 
considerações de natureza pedagógica; ou vê na sua utilização uma série de obstáculos, 
de proficiência linguística de professores e alunos, de acesso a recursos ou mesmo de 
pertinência cultural. As duas perspetivas podem ser desmistificadas por meio de uma 
formação específica na abordagem CLIL e ter o potencial de chegar a um número mais 
alargado de docentes, se for oferecida em modalidade mista, com algumas sessões 
presenciais intermeadas com sessões online, que os docentes poderão realizar quando 
conveniente. As formações contínuas de professores na abordagem CLIL e subsequentes 
implementações em sala de aula para estudantes em IES politécnicos iniciaram-se no ano 
académico de 2014-2015 (Arau Ribeiro et al., 2017; Régio et al., 2016; Gaspar et al., 
2017a, 2017b, 2018; Morgado et al., 2017). Visavam uma aprendizagem de conteúdos da 
área de especialização por intermédio do inglês língua estrangeira e culturas académicas 
associadas, implicando uma aprendizagem integrada de língua e conteúdo, apoiada em 
estratégias de ensino específicas. O sucesso destas formações, aliado à necessidade de 
uma formação mais alargada (no espaço) e ao ritmo de cada docente estiveram na base da 
criação de uma formação contínua de docentes do ensino superior, em modalidade mista.  
 
 
2 Descrição da prática pedagógica 
 
A prática pedagógica desenvolvida em modalidade mista decorreu no segundo semestre do 
ano académico 2016-2017 em quatro instituições do ensino superior politécnico. No 
contexto de autorreflexão sobre a formação, pelos docentes nela envolvidos, identificaram-
se pontos fortes e fragilidades que estarão na base de reformulação da proposta de 
formação que aqui se apresenta, de forma crítica. A formação em modalidade mista 
baseia-se em grande parte na formação presencial realizada anteriormente, com grande 
sucesso, em 2014-2015 nessas e noutras IES associadas da ReCLes.pt.  
 
 
2.1 Objetivos e público-alvo 
 
Aos objetivos da formação presencial, acrescenta-se em modalidade mista a constituição 
de comunidades de prática inter institucionais e a possibilidade de agilizar a formação no 
sentido de poder ser oferecida em diversos contextos das IES bem como uma maior 
flexibilidade e autonomia de formação para os formandos e ainda a criação de um modelo 
pedagógico distribuído, menos centrado em formadores locais e mais abrangente nas 
aproximações à abordagem CLIL.  
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Na formação em modalidade mista participaram formadores e formandos de quatro 

IES portugueses, sendo estes os Institutos Politécnicos de Castelo Branco (IPCB), da 
Guarda (IPG), de Portalegre (IPPortalegre) e do Porto (IPP-ISCAP). Os docentes formadores 
dos cursos presenciais das quatro IES contribuiram para o desenvolvimento de conteúdos 
de formação da modalidade mista. Esta foi organizada em quatro módulos de 
aprendizagem distintos, da responsabilidade de cada IES e baseados em conteúdos e 
sugestões pedagógicas do manual de formação publicado para a formação presencial 
inicial, nomeadamente o ReCLes.pt CLIL Training Guide (Morgado et al., 2015). O curso 
decorreu ao longo de um semestre letivo com sessões presenciais aproximadamente 
mensais num total de 5 por IES.  
 
 
2.2 Metodologia  
 
Em relação à modalidade presencial, a modalidade mista implica a existência de 
componentes de formação à distância que careçam de pouca intervenção dos formadores 
e possuam um grau de clareza superior quanto às tarefas a realizar para concretizar as 
aprendizagens. Entendeu-se, para essa finalidade, adotar uma estratégia de 
aprendizagem baseada em tarefas concretas a desempenhar (task-based learning), de 
forma gradual. Adicionalmente, procurou-se tirar partido do ambiente de aprendizagem 
online para reforçar a ideia da formação enquanto comunidade de prática, ligada entre si 
nas sessões presenciais e com formandos de outras IES por meio da plataforma Moodle, 
mas conectando igualmente professores de língua inglesa com professores de outras áreas 
disciplinares; e estes entre si, por área de afinidade. Esta abordagem metodológica de 
constituição de uma comunidade de aprendizagem CLIL nas IES pressupunha uma 
prospetiva troca de materiais, recursos e experiências entre os formadores e formandos 
envolvidos, bem como explorar possibilidades de telecolaboração entre os seus alunos. Os 
módulos em e-learning ficaram disponíveis em calendário previamente acordado pelas IES 
envolvidas de forma a garantir o acesso e a planificação pelos próprios formandos das 
tarefas a realizar. Foi dada particular atenção às sessões presenciais, realizadas 
localmente de modo a que coincidissem com o início de cada módulo online. As 12 sessões 
de 3 horas cada (num total de 36 horas de formação), totalmente em inglês, constavam de 
duas sessões iniciais presenciais e as restantes online e compreenderam desde a definição 
da abordagem CLIL, e as vantagens da sua utilização em IES, à utilização do inglês língua 
estrangeira em contextos de integração de língua e conteúdo (CLIL), passando pelo uso 
prático do inglês tanto como língua de instrução e como língua especializada nos 
domínios técnico e académico bem como pelo uso eficaz do inglês em contexto de sala de 
aula no contexto de aprendizagens centradas nos alunos. Ainda foram desenvolvidos 
recursos e materiais com realce na sua preparação para facilitar a aprendizagem dos 
alunos (scaffolding) e a terminologia no âmbito da seleção e tratamento de termos 
especializados e construção de glossários bilingues para apoiar as aprendizagens. Os 
módulos online foram monitorizados pelos docentes de cada uma das IES envolvidas, no 
sentido de dar feedback às tarefas realizadas pelos formandos. Após estas sessões os 
formandos deveriam apresentar recursos e abordagem CLIL a uma unidade pedagógica de 
uma das suas unidades curriculares, a implementar no semestre seguinte.  
 
 
2.3 Avaliação  
 
A avaliação SWOT, realizada pelos formadores envolvidos, confirma pontos fortes em 
áreas tão diversas como a melhoria das práticas pedagógicas dos docentes, o trabalho em 
rede e a construção de comunidades de prática inter e intra institucionais. Salienta-se a 
colaboração positiva com a administração das respetivas IES para a criação de vias 
alternativas às mobilidades físicas de internacionalização, bem como a facilidade de 
implementação de uma formação de formadores em diversas IES portuguesas 
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simultaneamente. Os formandos expressaram satisfação face à possibilidade de trabalhar 
ao nível dos recursos e materiais didáticos para melhorar as aprendizagens dos alunos 
por intermédio de uma língua estrangeira. A experiência prévia dos formadores no que diz 
respeito aos módulos presenciais serviu de garantia, de certa forma, de que estes módulos 
iriam ser encarados de forma positiva pelos formandos. No que toca aos pontos fracos da 
formação em modalidade mista, relativamente ao formato presencial, salientamos a perda 
de motivação de alguns formandos, sugerindo a necessidade de uma melhoria na gestão 
do tempo na realização de tarefas concretas em ambientes de aprendizagem online como 
forma de aprendizagem. Por outro lado, os formadores sentiram alguma dificuldade em 
acompanhar a realização de tarefas dos formandos, submetidas para avaliação sem 
calendário específico. Ainda perante a assincronicidade das sessões, sentiu-se a falta de 
momentos síncronos para troca de experiências relativas às tarefas pouco familiares, 
apoio da comunidade de aprendizagem e feedforward na criação de materiais de ensino. 
 
 
3 Resultados, implicações e recomendações 
 
Considerando os objetivos definidos para a prática pedagógica descrita e a informação 
recolhida através da análise SWOT, apresentada como autorreflexão dos formadores 
envolvidos na formação (também ela baseada na comunicação informal com os formandos 
envolvidos), os principais resultados podem ser organizados em duas áreas essenciais, à 
luz dos objetivos supra mencionados: (i) as vantagens ou desvantagens da formação em 
modalidade mista realizada face à formação presencial anteriormente realizada; e (ii) as 
alterações sentidas como necessárias aos conteúdos, organização e gestão da formação. 

Em primeiro lugar, existem vantagens óbvias de formação em modalidade mista, 
nomeadamente a flexibilização das aprendizagens de acordo com a disponibilidade de 
cada formando, e a possibilidade de realizar cada tarefa ao seu próprio ritmo. Houve 
ainda o benefício adicional de os formandos poderem aproveitar o conhecimento 
distribuído pelos vários formadores que desenvolveram conteúdos para a formação. 
Contudo, sem um espaço comum, síncrono, de partilha online, o sentido de comunidade 
de prática dilui-se no tempo que decorre entre perguntas e respostas. Em segundo lugar, 
porque não foi acautelada uma sincronicidade entre as diversas comunidades de 
formandos, não houve possibilidade de valorizar o saber e a experiência de comunidades 
de prática inter institucionais. Como sugestões de alteração à formação em modalidade 
mista propõe-se: (1) uma estrutura de formação que alterne sessões presenciais com 
sessões online para poder monitorizar as tarefas realizadas e atuar de imediato sobre as 
dúvidas experimentadas; (2) uma sincronização entre os diversos grupos de formação em 
IES distintas e tarefas de colaboração pelas vias digitais para potenciar a partilha de 
experiências e de recursos; e (3) a construção de um espaço de partilha online entre os 
formandos, e entre estes e os formadores, facilitador da criação e manutenção de uma 
comunidade de prática.  
 
 
4 Conclusões  
 
As lições a retirar da experiência realizada são de natureza vária, mas incidem 
essencialmente na necessidade de rever os princípios pedagógicos de interação online. 
Também será necessário apostar em estratégias de partilha do conhecimento e reforçar 
mecanismos de coesão. As comunidades entre formadores bem como as comunidades 
entre formandos podem ser construídas para a aprendizagem e conduzir à melhoria das 
práticas pedagógicas dos docentes e ao reforço do trabalho em rede.  
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Resumo 
 

A relação professor-aluno é um elemento importante no processo ensino-
aprendizagem, inclusive na Educação Superior. Um dos aspectos envolvidos na qualidade 
dessa relação refere-se às habilidades sociais educativas (HSE) do professor. O objetivo 
desse estudo foi verificar a correlação entre o nível de HSE dos professores e o nível de 
satisfação dos alunos com as condições de aprendizagem propiciadas pelos docentes. 
Participaram do estudo 1406 estudantes universitários brasileiros que responderam ao 
Inventário de Habilidades Sociais Educativas do Professor Universitário – versão Aluno 
(IHSE-PU-Aluno). As condições de aprendizagem avaliadas foram: (a) qualidade geral da 
relação professor-aluno, (b) diálogo com os alunos, (c) respeito e (d) afetividade que o 
professor demonstra pelos alunos, (e) qualidade da atuação docente, (f) o quanto aprende 
com o professor e (g) disciplina dos alunos nas aulas do professor. Todos os 62 itens 
relacionados às HSE apresentaram correlação positiva e estatisticamente significante (p < 
0,001) com todas as condições de aprendizagem. Todavia, a condição “disciplina” 
apresentou correlações fracas (r < 0,30) em 93,5% dos itens. Os dados permitem que se 
defenda a importância do desenvolvimento das HSE do professor universitário visando 
seu preparo para oferecer condições de aprendizagem mais satisfatórios para os alunos. 

 
Palavras-Chave: habilidades sociais educativas, condições de aprendizagem, professor 
universitário. 
 
 
 
1 Contextualização  
 
Uma das principais tarefas do professor é criar condições para que seus alunos aprendam 
e alcancem sucesso acadêmico (Masetto, 2003; Weimer, 2002). Para isso, independente 
das definições adotadas sobre aprendizagem e sucesso acadêmico, a atuação docente no 
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contexto da Educação Superior requer que o professor desenvolva um conjunto de 
saberes docentes (Cunha, 2006), o que envolve tanto aspectos técnicos (por exemplo, 
como elaborar um plano de ensino) como aspectos relacionais (por exemplo, a interação 
com os alunos). 

Pensando especificamente na relação professor-aluno na Educação Superior, a 
literatura tem apontado que a qualidade dessa relação interfere em vários aspectos da 
vida do estudante. Por exemplo, Hagenauer e Volet (2014) observaram que, quando os 
alunos estabelecem relações positivas com seus professores, isso contribui para a sua 
permanência na universidade, bem como afeta outros aspectos da experiência acadêmica 
do estudante, tais como: comprometimento, esforço, motivação, satisfação, engajamento, 
realização e desevolvimento pessoal e adoção de uma abordagem profunda de 
aprendizagem. Ainda nessa direção, Pascarella e Terenzini (2005) verificaram que a 
existência de contato formal e/ou informal (ou seja, fora do contexto de sala de aula) 
contribui de maneira positiva para o desenvolvimento de diferentes áreas da vida do 
estudante: (a) cognitiva, (b) pessoal (sentimentos de autoafirmação, confiança e 
autoestima, resolução de conflitos morais, etc.) e (c) profissional (habilidades relevantes 
para a carreira), entre outros aspectos. 

Assim sendo, a relação professor-aluno parece ser uma ferramenta importante, a qual 
o docente pode utilizar visando criar melhores condições para a aprendizagem de seus 
alunos. Contudo, conforme destacam Vieira-Santos e Henklain (2017), muitos fatores 
podem interferir no comportamento do professor engajar-se no estabelecimento de 
relações adequadas e satisfatórias com seus alunos. Um desses fatores refere-se ao 
repertório de habilidades sociais educativas do professor. 

As habilidades sociais são “(1) comportamentos sociais valorizados em determinada 
cultura (2) com alta probabilidade de resultados favoráveis para o indivíduo, seu grupo e 
comunidade (3) que podem contribuir para um desempenho socialmente competente em 
tarefas interpessoais” (A. Del Prette & Del Prette, 2017, p. 24). Quando essas habilidades 
são utilizadas de maneira intencional para promover o desenvolvimento e aprendizagem 
do outro, elas são denominadas de habilidades sociais educativas (HSE) (A. Del Prette & 
Del Prette, 2010). Estudos realizados no Brasil, com professores de Educação Básica, 
demostraram que um repertório elaborado de HSE favorece o diálogo e oportunidades de 
participação ativa dos alunos em sala (Z. A. P. Del Prette & Del Prette, 1997), bem como 
maior oferta de suporte social (expressões de afeto e cuidado) do professor para com 
alunos (Del Prette, Del Prette, Torres, & Pontes, 1998b). Contudo, ainda são poucos os 
estudos que avaliam as HSE no contexto da docência na Educação Superior (Vieira-
Santos, Del Prette & Del Prette, 2018a). 
 
 
2  Descrição da prática pedagógica 
 
De acordo com Del Prette e Del Prette (2008), as HSE podem ser agrupadas em quatro 
conjuntos amplos de comportamentos, apresentados no contexto educativo e na relação 
com o educando, a saber: (a) estabelecer contextos interativos potencialmente educativos, 
envolvendo os comportamentos de arranjar ambiente físico, organizar materiais, alternar 
distância/proximidade em relação ao educando e mediar interações; (b) transmitir ou 
expor conteúdos, o que inclui fazer perguntas, apresentar objetivos, apresentar modelos, 
fornecer instruções, explorar recursos lúdicos-educativos, etc., (c) estabelecer limites e 
disciplina, ou seja, descrever comportamentos desejáveis e indesejáveis, negociar regras, 
pedir mudanças de comportamento, chamar a atenção para normas pré-estabelecidas e 
interromper comportamentos indesejáveis; e (d) monitorar positivamente, envolvendo 
manifestar atenção ao relato, solicitar informações, fornecer feedback positivo, elogiar, 
incentivar, demonstrar empatia, etc. 
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2.1  Objetivos e público-alvo 
 
Ao utilizar um repertório elaborado de HSE, espera-se que o professor proporcione 
melhores condições de aprendizagem para seus alunos, o que resultaria em um nível 
maior de satisfação dos alunos com as condições de aprendizagem oferecidas. Assim, o 
objetivo do presente estudo foi examinar o quanto o nível de HSE de professores 
universitários afetam o nível de satisfação dos seus alunos com as condições de 
aprendizagem ofertadas pelos docentes. 

Participaram desse estudo 1406 estudantes universitários brasileiros, entre 18 e 55 
anos (𝑥 = 22,12 e 𝑑𝑝 = 5,19	  𝑎𝑛𝑜𝑠). A amostra foi composta por 59,4% de mulheres e 66,1% 
de alunos de instituições de ensino particulares. Quanto ao momento do curso, 36,8% 
dos participantes estavam no início do curso (1º ou 2º semestre), 34,0% estavam no meio 
e 13,7% estavam no final. Os demais participantes não forneceram essa informação ou 
estavam cursando disciplinas de diferentes semestres. 
 
 
2.2  Metodologia  
 
Para verificar a correlação entre o nível de HSE dos professores e o nível de satisfação dos 
participantes com as condições de aprendizagem, aplicou-se o Inventário de Habilidades 
Sociais Educativas do Professor Universitário – versão Aluno (IHSE-PU-Aluno, Vieira-
Santos, Del Prette & Del Prette, 2018b). A pesquisa foi aprovada pelo Comitê de Ética 
para Pesquisas com Seres Humanos da Universidade Federal de São Carlos (protocolo 
CAAE: 59553616.6.0000.5504) e a coleta dos dados ocoreu entre os meses de abril a 
julho de 2017. A amostragem foi realizada por conveniência. 

 
 
2.3  Avaliação  
 
O IHSE-PU-Aluno (Vieira-Santos et al., 2018b) encontra-se em fase de avaliação de suas 
propriedades psicométricas e a versão experimental, usada neste estudo, foi composta 
por: 62 itens relacionados às HSE e 07 itens relacionados à satisfação com as condições 
de aprendizagem oferecidas pelo docente. Cada item relacionado às HSE apresentava uma 
habilidade e o aluno, orientado por uma escala Likert de cinco pontos (0= nunca e 4= 
sempre), avaliava a frequência com que o professor se comportava da maneira descrita. Já 
os itens relacionados às condições de aprendizagem solicitavam que o aluno expressasse 
seu nível de satisfação, em uma escala Likert de cinco pontos (muito insatisfeito a muito 
satisfeito), com: (a) qualidade geral da relação professor-aluno, (b) diálogo com os alunos, 
(c) respeito e (d) afetividade que o professor demonstra pelos alunos, (e) qualidade da 
atuação docente do professor, (f) o quanto aprende com o professor e (g) disciplina dos 
alunos nas aulas do professor. 

O inventário foi aplicado em sala de aula, em horário previamente combinado com o 
professor. Cada aluno respondeu ao instrumento pensando em um único professor e a 
escolha do professor que seria avaliado pelo aluno ocorreu através de sorteio. 

Os dados foram organizados em uma planilha de Excel e as análises estatísticas 
foram realizadas utilizando o pacote Statistical Package for the Social Science (SPSS) 
versão 20. Optou-se por usar o coeficiente de correlação de Spearman, uma vez que os 
dados foram coletados por meio de uma escala Likert e, portanto, não satisfaziam as 
condições para o uso de estatísticas paramétricas (Dancey & Reidy, 2013). 
 
 
3  Resultados, implicações e recomendações 
 
Todos os 62 itens relacionados às HSE apresentaram correlação positiva e 
estatisticamente significante (p < 0,001) com todas as condições de aprendizagem 
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avaliadas. Todavia, foi verificado que a condição “disciplina” apresentou o maior número 
de correlações fracas (r < 0,30), a saber, em 93,5% dos itens. De acordo com Weimer 
(2002), quando o professor está preocupado em estabelecer melhores condições de 
aprendizagm e, para isso, lança mão de metodologias que envolvam os alunos em 
atividades em sala (discussão em grupo, problematização de casos, entre outras), é 
possível que ocorra uma maior movimentação dos alunos em sala e um número maior de 
discussões paralelas sobre o assunto que está sendo abordado. Isso pode, aparentemente, 
estar em dissonância com a compreensão comum sobre disciplina, a qual tende a estar 
relacionada a manutenção da “ordem” em sala de aula. Contudo, segundo a autora, a 
adoção dessas metodologias gera um ambiente mais rico para a aprendizagem e, 
consequentemente, maior satisfação para os alunos. 

Os itens que descrevem as habilidades de (a) alterar a forma como conduz a aula 
quando percebe que os alunos não estão atentos, (b) fornecer apoio para tomada de 
decisões em relação a questões pessoais ou acadêmicas, (c) incentivar a participação e 
persistência frente a tarefas difíceis e (d) demonstrar atenção quando os alunos estão 
focados em uma tarefa, apresentaram correlações maiores que 0,50 em 5 ou 6 desses 
aspectos. Estas habilidades parecem estar relacionadas a duas funções diferentes e 
complementares da atuação docente: forma como conduz a aula e suporte social ofertado 
ao aluno. Em relação a primeira função, Del Prette e Del Prette (2008) destacam que “ação 
educativa implica em avaliação e monitoramento dos efeitos desses comportamentos 
sobre o educando” (p. 520). Os dados deste estudo sugerem fortemente esse processo de 
automonitoração, considerando que os alunos se sentem mais satisfeitos com as 
condições de aprendizagem quando o professor é capaz de alterar a forma como ministra 
a aula (quando os alunos não estão envolvidos/atentos) e de valorizar as tentativas de 
participação dos estudantes. Já em relação ao suporte social, Hagenauer e Volet (2014) 
verificaram que esta é uma dimensão importante da relação professor-aluno que está 
relacionada ao sucesso acadêmico do aluno. Por tanto, esses dados parecem corroborar a 
ideia de que o suporte social oferecido pelo professor influencia positivamente o processo 
de aprendizagem e, consequentemente, a satisfação do aluno com as condições de 
aprendizagem. 

Em contrapartida, 12 itens apresentaram correlações fracas com todas as condições, 
a saber, os itens que apresentavam às HSE de: (a) usar de maneira produtiva os recursos 
multimídia em suas exposições, (b) promover oportunidades para o aluno autoavaliar-se, 
(c) promover atividades em grupo, (d) utilizar acontecimentos externos à sala de aula para 
discutir questões de convivência, (e) promover condições para que os alunos desenvolvam 
o comportamento de dar feedback, (d) expressar desaprovação frente a comportamentos 
inadequados dos alunos, (e) solicitar tarefas que requerem consulta a outras pessoas (fora 
do contexto de sala de aula) e (f) discutir, de forma crítica, conteúdos acadêmicos 
disponíveis na internet. Quase todos esses itens estão relacionados a atitudes do 
professor voltadas para a promoção de habilidades sociais em seus alunos. 
Tradicionalmente, a Educação Superior tem se voltado para a formação técnica e 
profissional dos indivíduos (A. Del Prette & Del Prette, 2003) e é possível que tais atitudes 
do professor sejam vistas como pouco habituais para os alunos. Além disso, a promoção 
de habilidades sociais pode envolver condições de aprendizagem mais desafiadoras e 
desconfortáveis para o aluno e, portanto, menos apreciadas pelo mesmo. 

Os resultados desse estudo parecem sugerir que professores com mais HSE tendem a 
criar melhores condições para que seus alunos aprendam, influenciando de maneira 
positiva a satisfação do aluno com diferentes aspectos da condição de aprendizagem. 
Assim sendo, uma das formas de capacitar os professores à desenvolver melhores 
condições de aprendizagem é oferecer oportunidades para que eles possam desenvolver 
e/ou aperfeiçoar suas HSE, seja através de ações de formação em serviço (promovidas 
pela instituição de ensino superior em que trabalham), seja através de programas de 
treinamento de habilidades sociais voltados para professores de uma maneira geral. 

Os dados desse estudo possuem duas limitações principais. A primeira diz respeito a 
representatividade da amosta, visto que, por se tratar de uma amostragem por 
conveniência, a generalização dos resultados precisa ser vista com cautela. A segunda 
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limitação refere-se ao fato de o instrumento aplicado ainda encontrar-se em fase de 
avaliação de suas propriedades psicométricas. O uso de instrumentos que já possuem 
evidências de validade (principalmente, quanto a fidedignidade do instrumento e validade 
em relação ao construto avaliado) configuram-se como medidas mais consistentes do 
fenômeno (Pasquali, 2010). 

Novos estudos podem serguir em pelo menos duas direções. Primeiro, superar as 
limitações descritas acima. Segundo, examinar se a correlação entre o nível de HSE e o 
nível de satisfação dos alunos com as condições de aprendizagem oferecidas pelos 
professores é afetado por outras variáveis, tais como: área de conhecimento do curso que 
o aluno está realizando, sexo do professor e do aluno, quantidade de disciplinas que o 
aluno já cursou com o professor que está avaliando, idade do aluno, entre outras. 
 
 
4  Conclusões 
 

O desenvolvimento de um repertório elaborado de HSE por parte do professor parece 
estar de acordo com as tendências atuais que sinalizam que o docente deve assumir o 
papel de mediador do processo de aprendizagem, de tal forma que promova condições 
favoráveis para o aluno assumir um papel ativo em sua própria aprendizagem (Masetto, 
2003; Reigeluth, Myers, & Lee, 2017; Weimer, 2002). Ainda que o desenvolvimento de 
HSE dependa de vários fatores (por exemplo, compreensão que o docente possui do 
processo de ensino-aprendizagem, modelos de docência com os quais teve contato, 
condições propícias para a aquisição dessas habilidades, oportunidades de praticá-las, 
etc.), os dados desse estudo podem contribuir para planejar intervenções que busquem 
desenvolver HSE de docentes universitários, capacitando-os a melhorar as condições de 
aprendizagem oferecidas aos alunos. Além do mais, também podem servir para 
conscientizar os professores sobre a importância da relação estabelecida com os alunos 
no processo de promover melhores condições de aprendizagem para os mesmos. 
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Resumo 
 

Neste artigo apresentamos alguns dos resultados preliminares do projeto 
Empowering Eportfolio Process (EEP), um projecto Erasmus + KA2 que está a ser 
desenvolvido por cinco instituições de ensino superior, entre as quais a Escola Superior 
de Educação do Instituto Politécnico de Setúbal. Como o próprio nome indica, o foco do 
projeto reside na implementação e no estudo de estratégias pedagógicas suportadas em 
ePortfolios, com finalidades de aprendizagem e de avaliação, pretendendo promover o 
desenvolvimento e o empowerment dos estudantes. Neste contexto,  puseram-se em 
prática estudos-piloto centrados no uso de ePortfolios por estudantes e professores. As 
estratégias desenvolvidas com os estudantes suportaram-se na construção de ePortfolios 
num contexto / curso específico, inovador na ESE-IPS: o Semestre Internacional, 
destinado a estudantes Erasmus. No que diz respeito aos professores, procurou-se 
identificar quais as principais práticas pedagógicas postas em prática para a 
aprendizagem e avaliação dos estudantes, bem como compreender as suas perspectivas 
sobre o uso de portefólios digitais. Os resultados evidenciam os contributos positivos do 
ePortfolio para a aprendizagem e avaliação dos estudantes, bem como as principais 
dificuldades/resistências sentidas pelos professores. 

 
Palavras-Chave: ePortfolios, Estratégias de aprendizagem, Estratégias de avaliação.  
 
 
 
1 Contextualização  
 
O projeto Empowering ePortfolio Process (EEP), no qual a equipa de docentes/ 
investigadoras da Escola Superior de Educação do Instituto Politécnico de Setúbal 
(Portugal) participa, é coordenado pela Häme University of Applied Sciences HAMK 
(Finlândia) e conta com a parceria do VIA University College (Dinamarca), KU Leuven 
(Bélgica), UC Leuven-Limburg (Bélgica), e Marino Institute of Education (Irlanda). O 
projecto, iniciado em Setembro de 2016, terminará em Novembro de 2018. 

A finalidade do projeto EEP é o desenvolvimento de estratégias de aprendizagem 
centradas nos estudantes, através do desenvolvimento de uma abordagem dinâmica e de 
empowerment aos processos de construção e utilização dos portefólios digitais – 
denominados no âmbito do projeto de ePortfolios. O EEP pretende contribuir para o 
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sucesso académico dos estudantes através do reforço da sua motivação e 
responsabilidade, bem como para a inserção professional, a cidadania ativa e a 
participação no mundo digital. 

No âmbito do EEP, considera-se que os ePortfolios são “espaços de trabalho e 
aprendizagem digitais, da autoria e propriedade dos estudantes, que servem para 
recolher, criar, compartilhar, colaborar, refletir aprendizagens e competências, bem como 
para a avaliação. São promotores da implicação em processos de desenvolvimento pessoal 
e profissional, de interação activa com comunidades de aprendizagem e com diferentes 
interessados no processo de aprendizagem” (Kunnari & Laurikainen, 2017a, p.7).  

Ao longo do desenvolvimento do projeto temos vindo a estudar as diferentes 
perspetivas dos envolvidos: estudantes, professores e organizações do mundo do trabalho 
(instituições e empregadores), através da realização de alguns estudos-piloto.  Neste artigo 
centrar-nos-emos principalmente na análise das perspetivas dos estudantes (Semestre 
Internacional) e dos professores da ESE-IPS. 
 
 
2  A utilização de ePortfolios e as perceções dos envolvidos 
 
Um dos eixos do estudo piloto do EEP consistiu na implementação de ePortfolios como 
estratégia de aprendizagem e de avaliação.  Com essa intencionalidade, o ePortfolio foi 
utilizado no âmbito de um programa de estudos com características inovadoras destinado 
a estudantes internacionais — o Semestre Internacional da ESE-IPS, cuja primeira edição 
ocorreu no ano letivo de 2016/17. Com o objetivo de monitorar e avaliar a experiência, foi 
recolhida informação através de observação participante, e de inquéritos por questionário 
aos estudantes e docentes envolvidos, o que permitiu realizar um balanço crítico da sua 
implementação e identificar algumas pistas de trabalho futuro. 

Outro eixo do estudo piloto centrou-se na análise das práticas de portefólios — 
digitais ou não — que têm vindo a ser desenvolvidas pelos docentes da Escola Superior de 
Educação. Num primeiro momento, utilizámos um inquérito por questionário aplicado a 
todos os docentes com o objetivo de identificar as estratégias de ensino-aprendizagem e de 
avaliação e num segundo momento aprofundámos a pesquisa com um grupo de 
professores mais reduzido, recorrendo a informações recolhidas através de entrevistas. 
Pretendemos compreender as razões da sua utilização (ou não), bem como identificar as 
principais dificuldades/obstáculos sentidos pelos docentes.  
 
 
2.1  Objetivos e público-alvo 
 
O Semestre Internacional da ESE foi concebido para estudantes do 1.º ciclo de Bolonha, 
no contexto dos programas de mobilidade transnacional do Ensino Superior. Foi 
implementado no ano letivo de 2016/17 e é composto por um conjunto de Unidades 
Curriculares (UC) lecionadas em inglês por professores da ESE. É um programa de 
formação multidisciplinar, nas áreas de Educação, Língua e Cultura, História e 
Cidadania, Artes, Comunicação Social, Desporto, Animação e Intervenção Sociocultural e 
TIC. Entre as UC que fazem parte do plano de estudos está Digital Storytelling, cujo 
objetivo é desenvolver competências digitais e o pensamento crítico como fatores 
promotores de construção de histórias digitais, tendo como principal estratégia de ensino 
e avaliação a construção de portefólios digitais. Nesta UC, os estudantes (8) elaboraram 
individualmente um ePortfolio, que foi partilhado com as outras UC do Semestre 
Internacional. 
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2.2  Metodologia  
 
A UC Digital Storytelling está construida com uma metodologia centrada no estudante, 
onde a professora tem um papel de tutora, motivando a autodescoberta dos conceitos 
subjacentes à tradição oral de contar histórias e aos desafios associados ao uso das TIC 
na construção e divulgação de histórias digitais. Os estudantes são orientados na 
descoberta e exploração de instrumentos que contribuam para a construção de histórias. 

O trabalho de cada estudante é acompanhado em sala de aula, onde a professora 
procura estimular a procura de soluções para as propostas de trabalho que vai sugerindo. 
Todos os trabalhos que o estudante desenvolve ao longo do semestre são publicados no 
seu portefólio digital onde, para além do produto final, deve também existir uma reflexão 
sobre as opções tomadas no seu desenvolvimento.  

Os portefólios individuais são partilhados por todos os estudantes da UC que podem 
não só observar e analisar os trabalhos desenvolvidos pelos colegas, mas também os 
devem comentar. Os comentários aos trabalhos dos colegas devem ser construídos com o 
objetivo de contribuir para a melhoria da sua qualidade e consequentemente promover a 
aprendizagem naquela pequena comunidade. 

A avaliação dos estudantes é feita no trabalho de acompanhamento em sala de aula e 
no feedback assíduo às produções que vão sendo publicados no portefólio digital. Esta 
avaliação permitirá atribuir uma classificação ao estudante mas tem como objetivo 
primeiro contribuir para a aprendizagem do estudante.  
 
 
2.3  Avaliação  
 
No âmbito dos estudos-piloto, os estudantes que construíram um ePortfolio (8) foram 
inquiridos através de um inquérito por questionário, que foi objeto de uma análise 
qualitativa e cujos resultados se apresentam no ponto 3.  

No que diz respeito à identificação das práticas pedagógicas suportadas em 
portefólios, os professores da ESE foram inquiridos numa primeira fase através de um 
inquérito online —num universo de 102 professores obtiveram-se 40 respostas — e, numa 
segunda fase, selecionou-se um grupo restrito de 13 professores, tendo-se utilizado a 
entrevista. Os resultados apresentam-se no ponto 3. 
 
 
3  Resultados, implicações e recomendações 
 
3.1 O uso de e-Portfolio no Semestre Internacional da ESE-IPS 
 
Apresenta-se seguidamente a análise das respostas dos estudantes ao inquérito por 
questionário: 
 
. O que motiva os alunos na construção de ePortfolios? 
Identificámos aspetos relacionados tanto com processo, como com o conteúdo: facilita a 
aquisição de conhecimentos e permite avaliar a aprendizagem de forma contínua. Os 
estudantes referem o trabalho em grupos, a liberdade para escolher e explorar situações e 
recursos, fazendo coisas novas, aprendendo novas ferramentas e desenvolvendo as suas 
competências. No final, os estudantes sentem-se gratificados com o trabalho 
desenvolvido. 

 
. Quais são os benefícios? 
Os estudantes identificam vários benefícios, tais como: portabilidade e acessibilidade, fácil 
de partilhar entre colegas, atualização permanente, contribuem para uma aprendizagem e 
motivação eficazes, transferibilidade para a vida profissional. 
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. Quais são os desafios? 
Depende da confiança e das competências dos alunos: alguns não sentiram dificuldades, 
outros enfrentaram problemas na utilização de ferramentas de TIC: precisavam de mais 
tempo para aprender, para se organizarem, para se adaptarem às novas ferramentas. 

 
. Competências necessárias: 
A maioria dos alunos considerou que precisa de competências básicas em TIC para criar 
um ePortfolio com sucesso. No entanto, há outro tipo de competências destacadas pelos 
alunos: criatividade, inspiração e envolvimento. 

 
. Competências desenvolvidas com o processo: 
Todos os alunos reconhecem que desenvolveram competências digitais, tornando-se mais 
competentes e confiantes. Alguns deles identificaram competências linguísticas e 
narrativas, criatividade, responsabilidade, autonomia, desenvolvimento e empowerment. 

 
. Relações interpessoais: 
Os alunos destacam as relações positivas com colegas e professores, com base na 
colaboração, partilha de informações, recursos e comunicação aberta. Trabalhar juntos e 
conhecer-se melhor contribui para sentimentos positivos e apoio mútuo. O papel do 
professor no apoio aos alunos é altamente reconhecido, valorizando a relação professor-
aluno com base em conselhos, apoio, abertura e partilha. 

 

. ePortfolio como instrumento de aprendizagem: 
O ePortfolio é reconhecido como um instrumento de aprendizagem adequado, que torna os 
processos mais fáceis, mais abertos, esclarecedores, envolventes e divertidos, embora 
mais exigentes e trabalhosos. Os alunos sentem que o facto de ser partilhado lhes traz 
mais responsabilidades. Entendem também que pode ser desenvolvido de forma formativa 
e continuada, com base em aprendizagens colaborativas. O processo é mais transparente 
para os alunos na medida em que assenta na partilha e discussão. Contribui para 
aprendizagens pessoais relevantes, criando e reforçando identidades. 

 
. ePortfolio como instrumento de avaliação: 
O ePortfolio é aceite de forma positiva como um instrumento de avaliação - avaliação pelo 
professores e avaliação entre pares. Os alunos reconhecem que exige um feedback 
permanente dos professores e estão cientes de que se trata de um trabalho contínuo. 
 
 
3.2 As perspectivas dos professores 
 
Quando inquiridos sobre o uso de instrumentos digitais para promover a aprendizagem 
dos alunos, 95% dos professores que responderam ao inquérito (40) referem a sua 
utilização. As razões pelas quais os professores (30 respostas) utilizam instrumentos/ 
produtos digitais com finalidades de avaliação são apresentadas no Quadro 1. 
 

Quadro 1: Razões pelas quais os professores utilizam estratégias de avaliação digitais 
 

Aspetos práticos 
/organizativos 

Facilidade de uso, facilidade no acesso e disponibilização de 
informação, rapidez, acessibilidade em plataformas, eficiência, 
registo de informação e organização, versatilidade, 
praticalidade, comodidade, acessibilidade em qualquer local 

Aspetos pedagógicos Adequação aos objetivos e conteúdos das UC, feedback, 
desperta mais interesse nos estudantes, facilitação da 
aprendizagem e da avaliação, facilidade na correção, facilita a 
comunicação e a partilha, desenvolvimento de conhecimentos 
e de múltiplas literacias, monitorização contínua dos 
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processos de criação e investigação, partilha entre professores 
das mesmas UC, partilha e criação de comunidades de 
aprendizagem 

Aspetos ambientais Sustentabilidade – custos económicos e ambientais: menos 
custos para os estudantes e preocupações ecológicas (redução 
da utilização de papel)   

 
 

As razões pelas quais os professores não utilizam estratégias de avaliação digitais (10 
professores) são apresentadas no Quadro 2. 

 
Quadro 2: Razões pelas quais os professores não utilizam estratégias de avaliação digitais 

 
Aspetos pedagógicos A natureza/conteúdos das UC  

Não se adequam ao modelo de avaliação 
Aspetos práticos Necessidade de guardar os trabalhos durante mais tempo (do 

que nas plataformas), os trabalhos impressos têm outra 
qualidade (ex: fotografias),  gostar de escrever/corrigir com 
caneta 

Deficit de competências Dificuldade de utilização dos instrumentos digitais disponíveis 
Resistência pessoal Não sentir necessidade, comodidade (dificuldade de estar muito 

tempo no computador), resistência/fidelidade a práticas em 
uso, falta de empenho e vontade  

 
As entrevistas realizadas aos professores permitiram compreender que estes são 

utilizados com diferentes finalidades: como uma coleção de trabalhos, numa perspetiva 
mais estática e com feedback final, ou como um trabalho integrativo e com feedback 
contínuo. Do ponto de vista pedagógico, alguns docentes valorizam a dimensão de 
aprendizagem reflexiva, colaborativa, evolutiva, e a interação entre pares. Alguns docentes 
referem dificuldades na utilização de instrumentos digitais, outros falta de tempo, outros 
resistências pessoais, hábitos, acomodação. Referem a não existência de uma visão 
partilhada e de conjunto entre equipas que trabalham as mesmas UC e que o uso de um 
portefólio isolado para avaliação de uma UC não faz sentido. 
 
 
4  Conclusões  
 
A análise das perspetivas dos estudantes evidenciou o contributo dos ePortfolios para o 
desenvolvimento da reflexividade e pensamento crítico, bem como da criatividade, sentido 
de autoria e espírito de cooperação (Rodrigues, Pires & Pessoa, 2017b). A análise também 
destacou a relevância destas experiências no processo de aprendizagem e 
desenvolvimento dos estudantes, numa perspectiva múltipla e integrativa (Pires, 
Rodrigues e Pessoa, 2018a). Os estudantes consideram que desenvolveram competências 
digitais e um leque alargado de competências transversais, transformativas, processuais, 
tais como a criatividade, autonomia, reflexão, capacidade de selecionar e tratar 
informação, sistematização, colaboração e partilha, entre outras (Pires, Rodrigues e 
Pessoa, 2018).  

Por outro lado, os estudantes identificam como os múltiplos benefícios a 
acessibilidade, transparência, portabilidade e sustentabilidade (Pires & Rodrigues, 2018-
a). Reconhecem que os ePortfolios são instrumentos relevantes para a sua aprendizagem e 
contribuem para a  sua avaliação no Ensino Superior, dando uma maior transparência 
tanto aos processos como aos resultados. No entanto, os estudantes identificam a 
existência de desafios, que podem ser ultrapassados com o apoio dos colegas e 
professores, evidenciando um empenhamento significativo. Também têm consciência dos 
benefícios dos ePortfolios para a sua vida professional futura, reforçando estudos 
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anteriores no âmbito do Projeto EEP, que explicitam os seus benefícios em termos de 
acesso e partilha com os outros, baixo custo e sustentáveis no apoio do desenvolvimento 
pessoal ao longo da vida (Kunnari et al, 2017b). 

No que diz respeito aos docentes, o estudo piloto permitiu compreender que, apesar 
de grande parte dos docentes possuir uma longa experiência no uso de portefólios (não 
digitais) e da sua maioria recorrer a meios e suportes digitais para apoiar as suas 
estratégias de ensino-aprendizagem e de avaliação, o recurso aos ePortfolios ainda é uma 
prática pouco explorada e é utilizada apenas de forma pontual.  

Entre as razões apontadas para a sua não utilização, destacam-se a dificuldade de 
gerir os recursos disponíveis, tal como tempo para promover aprendizagens reflexivas ou 
para dar feedback atempadamente; falta de competências digitais; ausência de uma 
cultura de partilha, colaboração e diálogo; resistência à mudança, tanto a nível individual 
como coletivo (Pires & Rodrigues, 2018b). 

Consideramos que as reflexões resultantes dos estudos-piloto são contributos 
relevantes para a discussão sobre pedagogia no Ensino Superior, permitindo expandir as 
perspetivas tradicionais e explorar novos caminhos, de uma forma mais colaborativa e 
partilhada. 
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Resumo 
 

A utilização de jogos digitais enquanto estratégia de ensino e aprendizagem no ensino superior 
sustenta-se na ideia de potenciar a motivação e a autonomia dos estudantes. Os jogos digitais 
foram implementados na unidade curricular “Farmacologia e Terapêutica Medicamentosa” de um 
curso de licenciatura em enfermagem com recurso à aplicação Quizlet, em dois anos letivos 
(2015/2016 e 2016/2017).  Foram criadas pelos docentes listas de estudo para os vários conteúdos 
programáticos, as quais se apresentavam aos estudantes sob a forma de duas modalidades de 
interação: “estudar” e “jogar”. No final de cada semestre realizou-se um questionário de 
monitorização pedagógica. Obtiveram-se taxas de resposta de 31% (n=115) e 22% (n= 78), 
respetivamente, calculadas com base no número de estudantes inscritos na aplicação. Os 
resultados dos dois anos letivos foram genericamente semelhantes, pelo que se trataram os dados 
conjuntamente (n=193).  Cerca de oitenta por cento dos estudantes concordou que a utilização de 
jogos digitais facilitou a aquisição de conhecimento e mais de metade (58%) considerou que os jogos 
contribuíram para o sucesso na unidade curricular. A utilização de jogos digitais no ensino em 
enfermagem possibilita uma competição amigável, desperta interesse e motiva os estudantes a obter 
conhecimento, fatores-chave para o sucesso. 
 
Palavras-Chave: jogos digitais, enfermagem, estratégia de ensino e aprendizagem. 
 
 
 
1 Contextualização  
 
O ensino da farmacologia e terapêutica medicamentosa está consagrado no primeiro ano 
do plano de estudos de curso de licenciatura em enfermagem da Escola Superior de 
Enfermagem de Lisboa, através de uma unidade curricular (UC) com 6 ECTS.  

A utilização de jogos digitais enquanto estratégia de ensino e aprendizagem no ensino 
superior sustenta-se na ideia de aumentar a motivação e a autonomia dos estudantes, 
maximizando as taxas de sucesso. A literatura aponta que os jogos são cada vez mais 
uma tecnologia que melhora a aprendizagem dos estudantes e potencia o desenvolvimento 
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de competências nos profissionais de saúde (Lancastar, 2014; Riciiardi & Tommaso De 
Paolis, 2014;Vlachopoulos & Makri, 2017). 

  
 
2  Descrição da prática pedagógica 
 
 
2.1  Objetivos e público-alvo 
 
Num contexto educativo pautado pela inovação e excelência no desenvolvimento do 
processo educativo, valores basilares da Escola, pretendeu-se, consolidar a aprendizagem 
e potenciar a taxa de sucesso, como parte de uma estratégia multimodal,. Em particular 
pretendeu-se facilitar a aquisição de conhecimentos essenciais à aplicação em contexto 
clínico, como sejam o nome dos fármacos, classe terapêutica, mecanismo de ação e 
reações adversas selecionadas. 

O público alvo foi constituído pelos estudantes das UC “Farmacologia e Terapêutica 
Medicamentosa” no ano letivo 2015/2016 e 2016/17. 
 
 
2.2  Metodologia  
 
Os jogos digitais foram implementados com recurso à aplicação Quizlet. Esta aplicação 
norte-americana, criada em 2007, é utilizada por mais de 30 milhões de estudantes e 
professores por mês, em múltiplos países. A mesma recorre a inteligência artificial 
(machine learning) para proporcionar uma experiência de aprendizagem mais flexível e 
personalizada (About Quizlet, n.d.).  

Numa primeira fase, e após a inscrição dos docentes, foram criadas listas de estudo 
para os vários conteúdos programáticos. Estas listas consistem em correspondências (ex. 
fármacos e respetiva classe terapêutica, fármacos e mecanismo de ação, fármacos e 
reações adversas selecionadas), que são utilizadas pela aplicação para as várias 
modalidades. Sempre que aplicável, incluiu-se nos sumários desenvolvidos das sessões 
letivas a sugestão de recorrer aos jogos digitais em trabalho autónomo. Para os docentes, 
a versão gratuita da aplicação permite acesso à maior parte das funcionalidades; outras 
estão reservadas à versão paga, como gravação áudio ou a monitorização da utilização 
individual de cada estudante.  

No início do semestre os estudantes foram convidados a inscreverem-se na versão 
gratuita da aplicação, mediante um procedimento disponibilizado na plataforma 
BlackBoard. Mais concretamente, foram fornecidas instruções aos estudantes sobre a 
classe em que se deveriam inscrever e resumidas as principais funcionalidades da 
aplicação.  

A aplicação podia ser acedida através do navegador de internet do computador ou da 
instalação num dispositivo móvel com os sistemas operativos iOS ou Android. Após 
autorização dos pedidos de entrada na classe pelo docente com perfil de administrador, 
apresentavam-se aos estudantes duas modalidades de interação: “estudar” e “jogar”. Na 
modalidade “estudar” eram oferecidas várias opções, descritas seguidamente e ilustradas 
nas Figuras 1 e 2.  
 

•   Cartões: visionamento das correspondências sob a forma de cartão, sendo 
numa face apresentado o(s) fármaco(s) e noutra face (ou, opcionalmente, no 
verso) o conceito relacionado. Entre outras parametrizações pode ser 
selecionada o recurso ou não de som para o texto. 
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Figura 1: Cartão gerado com base na lista de estudo do subgrupo  
farmacoterapêutico “Antipsicóticos” 

 
 

•   Escrever: estudo das correspondências da lista através da escrita do nome 
do(s) fármaco(s) ou do conceito relacionado, solicitado na interface da 
aplicação;  

 
•   Soletrar: estudo do nome do(s) fármaco(s) através da escrita do que é ditado 

pela aplicação;  
 

•   Avaliar: realização de testes, com base em questões abertas, correspondência, 
escolha múltipla e verdadeiro/falso. O teste pode ser impresso. 

 
 

Na modalidade “jogar” são oferecidas duas opções destinadas a trabalho autónomo, 
cronometradas e com número de tentativas de resposta ilimitado: “combinar” e 
“gravidade”. A primeira corresponde a um jogo de correspondência de conceitos 
relacionados (Figura 2). A segunda consiste em perguntas abertas sobre a lista de estudo 
selecionada; as perguntas surgem em metereoritos, devendo a resposta ser fornecida 
antes que estes atinjam o planeta Terra.   

 

 
 

Figura 2: Jogo “combinar” gerado com base na lista de estudo do subgrupo  
farmacoterapêutico “Anti-hipertensores” 

 
 

Após utilizar as várias funcionalidades, a aplicação fornece informação sobre as 
respostas corretas/incorretas. No caso da funcionalidade “avaliar” é também fornecida 
uma classificação, em percentagem. Na modalidade “jogar” são utilizados princípios de 
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gamificação, nomeadamente a seleção do nível de dificuldade e a seriação dos utilizadores 
em tabelas de classificação (leaderboard). 

As funcionalidades em que é necessário escrever o fármaco ou conceito relacionado 
foram, regra geral, desaconselhadas, pois a aplicação só considera a resposta correta 
quando existe uma correspondência total entre o digitado pelo utilizador e o que consta 
na lista de estudo. Assim, o emprego inadvertido de maiúscula/minúscula, falta de 
acentuação ou gralhas na digitação constitui motivo para resposta ser considerada 
errada. 

Os estudantes registados podem também recorrer à aplicação para criar as suas 
próprias listas de estudo.  

Para além de se incentivar o recurso à Quizlet em trabalho autónomo, utilizaram-se 
duas sessões letivas (2 horas cada) para revisão dos conteúdos programáticos recorrendo 
à aplicação. No geral, cada uma destas sessões consistiu em duas partes. Numa primeira 
parte, com a duração de cerca de 1 hora, os estudantes foram estimulados a explorar um 
conjunto de listas de estudo sobre os conteúdos em revisão. Para tal, os estudantes 
organizaram-se em pares ou trios, recorrendo aos seus computadores ou dispositivos 
móveis para as atividades. Na segunda parte foram empregues jogos, através da 
funcionalidade “Live”, que permite, em sala, organizar os estudantes em equipas. Após os 
jogos foi feito um debriefing e revistos os conteúdos programáticos.  Em cada turma a 
equipa vencedora dos jogos recebeu um prémio simbólico. 
 
 
2.3  Avaliação  
 
No final do semestre realizou-se um questionário de monitorização pedagógica, anónimo e 
online, complementar ao realizado pela Escola. Esta monitorização incidia especificamente 
em práticas pedagógicas utilizadas na UC. No que respeita aos jogos digitais, utilizaram-
se quatro perguntas fechadas, com uma escala de resposta de três pontos (positivo, 
negativo, indeciso), bem como uma pergunta aberta, para comentários. No ano de 
2016/17 incluíram-se duas perguntas fechadas adicionais. 

No ano de 2015/16 responderam ao questionário 122 estudantes. Consideram-se 
para análise os dados de 115 respondentes, excluindo os que objetaram a que as suas 
respostas fossem utilizadas em trabalhos científicos (n=3), bem como estudantes que não 
responderam a qualquer questão sobre os jogos digitais. Neste ano letivo inscreveram-se 
na aplicação Quizlet 366 estudantes. Em relação à população de utilizadores, os dados 
analisados correspondem a uma taxa de resposta de 31% (115/366). 

No ano de 2016/17 responderam ao questionário de monitorização pedagógica 89 
estudantes. Consideram-se para análise os dados dos estudantes que afirmaram ter 
utilizado a aplicação (n=79), excluindo um estudante que objetou ao uso das suas 
respostas em trabalhos científicos. Neste ano letivo inscreveram-se na Quizlet 350 
estudantes. Obteve-se, assim, uma taxa de resposta de 22% (78/350). 

Os resultados dos dois anos letivos foram genericamente semelhantes, pelo que se 
trataram os dados conjuntamente.  

Os dados numéricos foram sujeitos a estatística descritiva com auxílio do SPSS, 
versão 25. Os valores em falta (missing values) foram excluídos da análise. Os dados 
textuais, provenientes da pergunta aberta, foram codificados tematicamente. 
 
 
3  Resultados, implicações e recomendações 
 
A amostra de 193 estudantes foi constituída maioritariamente por estudantes do sexo 
feminino (168; 87%). A média de idades cifrou-se em 20 anos (DP 4.5). Cerca de um 
décimo dos respondentes (23; 12.1%) eram trabalhadores estudantes; 15.5% (n=30) 
estavam a repetir a UC. 
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A maioria dos estudantes (187;96,9%) considerou sentir-se confortável com a 
utilização de computadores.  

No ano letivo 2016/2017 a generalidade dos 78 respondentes acedeu aos jogos 
digitais em sala e em trabalho autónomo (65; 83.3%); uma minoria reportou ter acedido 
apenas em sala de aula (8; 10.3%). Trinta e dois destes 78 respondentes (41%) 
declararam recorrer a múltiplos dispositivos para aceder à aplicação (Figura 3). 

  

 
 

Figura 3: Dispositivos para aceder à aplicação Quizlet 
 

Quanto á utilidade destes jogos, 155 (80,7%) concordam que a sua utilização facilita a 
memorização dos conhecimentos. A maior parte (142; 73.6%) concordou ser útil para a 
aprendizagem o recurso aos jogos em sessões letivas, pois permite a familiarização com a 
aplicação e a interação com os pares (Figura 4).  
 

 
 

Figura 4: Opinião dos estudantes sobre o recurso aos jogos digitais em sessões letivas 

 
Cento e doze respondentes (58%) concordaram que os jogos contribuíram para o seu 

sucesso na UC; verificou-se, nesta questão, um elevado número de indecisos (48; 25%). 
Para a maioria dos inquiridos (163; 85.8%), no global, a experiência com a aplicação 

informática que suporta os jogos digitais foi satisfatória.  
Trinta e nove estudantes (20,2%) responderam à questão aberta. Os comentários 

foram categorizados em “contributo para a aprendizagem” (ex.” Acho que foi a melhor 
forma de aprendizagem, ainda mais útil que os estudos de caso”; “…a realização de jogos 
digitais foi sem dúvida um fator que facilitou em muito a consolidação da matéria”; 
“Espero que não retirem o quizlet… pois foi algo que me ajudou bastante a memorizar”), 
“fator de  sucesso na UC” (ex. melhorou o meu sucesso nesta UC; “…e de facto foram 
parte do meu sucesso na UC”) e sugestões de melhoria dos jogos e controlo do ambiente 
(ex. “seria útil haver mais jogos sobre RAM, faixas etárias e, principalmente, mecanismos 
de ação”; “…devem ser explorados em trabalho autónomo”; “…seria útil criar mais jogos 
com matéria um pouco mais aprofundada”; “…se adeque mais a sala”). Trinta e um 
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comentários incluíam a categoria “contributo para a aprendizagem”, quatro referiam-se ao 
“fator de sucesso na UC” e 11 eram relativos a sugestões. Alguns comentários  continham 
elementos de várias categorias. 

Os presentes dados refletem uma taxa de resposta relativamente baixa, uma limitação 
comum aos inquéritos por questionário. Apesar desta taxa de resposta, o número de 
estudantes inscritos nas classes da Quizlet cifrou-se perto do total de inscritos na 
unidade curricular, o que sugere interesse nesta prática. Desta forma, os dados obtidos e 
a experiência ganha com a aplicação permitem recomendar o seu uso enquanto prática 
pedagógica na realidade do ensino em enfermagem. Procurou-se fornecer uma descrição 
detalhada da implementação, que pode ser útil aos que procuram inovar no ensino e 
aprendizagem através do recurso a jogos digitais. 
 
4  Conclusões  
 
Os estudantes de enfermagem de hoje desenvolvem-se num mundo repleto de tecnologia 
em rápida evolução e jogos sofisticados, utilizados em contexto lúdico. À medida que as 
novas tecnologias e plataformas surgem começa-se igualmente a perceber o seu potencial 
na sala de aula. No geral, os estudantes manifestaram uma opinião positiva sobre os 
jogos digitais. Conclui-se que a utilização de jogos digitais no ensino em enfermagem 
possibilita um clima de aprendizagem positivo, uma competição amigável, desperta 
interesse e motiva os estudantes a obter conhecimento. Esta abordagem é transferível ao 
ensino de outras unidades curriculares e de outros cursos no ensino superior, 
apresentando um custo e esforço de implementação relativamente baixo. 
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Resumo 
 

O Projeto Pedagógico Setúbal Brand Management 2017 ocorreu entre setembro e 
dezembro de 2017, incluiu 52 alunos de 11 nacionalidades, centrando-se na temática da 
gestão de marcas e no desenvolvimento de competências interpessoais (trabalho de grupo 
e multiculturalidade), num contexto de maior inserção na comunidade local. Pretendeu-se 
que os estudantes, integrados em grupos multiculturais, apresentassem uma proposta de 
intervenção – marketing – para a cidade, contextualizada nos conteúdos programáticos da 
UC e de um trabalho de pesquisa e numa série de contactos e visitas realizadas à região. 
Durante o processo, desenvolveram-se estratégias para ultrapassar as dificuldades 
associadas à gestão da muticulturalidade do grupo, maximixando também o 
desenvolvimento da multiculturalidade e de outras competencias interpessoais. 

 
Palavras-Chave: Marketing, Turismo, Erasmus; Active Learning.  
 
 
 
1 Contextualização  
 
Verifica-se a mobilidade de um grande número de alunos, impulsionado pela integração 
europeia (ERASMUS) e a crescente aposta das Universidades e da oferta formativa em 
língua inglesa (Beerkens; 2014; Fabricius et al, 2017; Kimmel & Volet, 2012). No ano 
letivo 2016/17, estavam inscritos em estabelecimentos de ensino superior nacionais no 
regime de mobilidade internacional de créditos, 14980 alunos, na sua maioria do sexo 
feminino (62,2%), entre os 18 e 22 anos (57%) e em cursos na área das “Ciências 
Empresariais, Administração e Direito”. Os benefícios centrais da internacionalização da 
aprendizagem relacionam-se com uma aposta numa maior abertura e capacidade para 
compreender e aceitar diferenças culturais, respeito e empatia (Bennett, Volet, & Fozdar, 
2013). 
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No entanto, substistem importantes desafios relacionados com os processos de 

mobilidade, no acesso, na integração dos alunos, na multiculturalidade e nos seus 
processos de aprendizagem: 
‒   Muitos alunos decidem não fazer mobilidade por falta de conhecimento sobre as 

oportunidades e funcionamento dos processos de mobilidade e de candidiatura, 
currículos pouco flexíveis ou não compatíveis, compromissos familiares e sociais, 
falta de conhecimentos liguísticos e incerteza face aos benefícios do processo 
(Beerkens, Souto-Otero, de Wit & Huisman, 2016); 

‒   A “consagração da língua inglesa” como língua de aprendizagem e de interação 
com os alunos em mobildade faz com que a imersão destes estudantes na cultura 
e comunidade local possa ser menor (Fabricius et al, 2017); 

‒   Os estudantes internacionais tendem a formar uma comunidade própria e pouco 
aberta, sendo que só uma minoria desenvolve amizades  interculturais 
(Montgomery & McDowell, 2009). Em geral, os estudantes internacionais são mais 
bem sucedidos em estabelecer laços com outros estudantes em mobilidade 
(Fabricius et al, 2017); 

‒   O desenvolvimento de competências interculturais – compreensão de outras 
formas de pensar e de diferenças culturais, maior abertura à diferença, respeito e 
empatia pelos outros - é dificultada pela complexidade na integração em grupos de 
estudantes com antecedentes, culturas e objetivos muito diversos (Urquía-Grande 
& del Campo, 2016).  

 
Segundo Kitsantas & Meyers (2001), os estudantes que optam por programas de 

mobilidade obtêm ganhos relevantes em termos de resiliência emocional, flexibilidade e 
abertura perante novos desafios e contextos, acuidade e autonomia, para além de 
conhecimentos linguísticos. Estar longe de casa permite um substancial amadurecimento 
e autoconhecimento numa nova visão sobre si e sobre o mundo, preparando-os para um 
mercado de trabalho mais global (Holland, 2003). Outro dos benefícios associados ao 
processo de mobilidade relacionam-se com os seus ganhos de independência e de 
tolerância / abertura a novos contextos culturais (Hadis, 2005). 

Neste contexto, considerou-se revelante estruturar um projeto pedagógico que 
incluísse alunos em mobilidade, trabalhando as componentes instrumentais, mas 
também interpessoais, que ao mesmo tempo lhes permitissem uma melhor integração na 
região. Em simultâneo, esse projeto deveria permitir o desenvolvimento das competências 
interpessoais de alunos portugueses, motivando-os para o ingresso em projetos de 
mobilidade futuros. 
 
 
2 Descrição da prática pedagógica 
 
O Projeto Pedagógico Setúbal Brand Management 2017 ocorreu entre setembro e 
dezembro de 2017, centrado na temática da gestão de marcas e place branding, e no 
desenvolvimento de competências interpessoais (trabalho de grupo e multiculturalidade), 
num contexto de maior inserção na comunidade local, através da interação com o espaço 
e com a população local.  

Integrou três parceiros: o Instituto Politécnico de Setúbal (IPS), a Escola de Hotelaria 
e Turismo de Setúbal (EHTS) e a Câmara Municipal de Setúbal (CMS): 
‒   O IPS organiza anualmente um módulo internacional com unidades Curriculares 

em língua inglesa. Integrou a Unidade Curricular (UC) de Branding and Product 
Development, 2 alunos da licenciatura em Marketing e recursos docentes; 

‒   A EHTS integrou os alunos da UC de Relações Públicas e Branding na Atividade 
Turística. Também providenciou recursos docentes e dinamização de atividades de 
team building para os participantes, por parte do Curso de Especialização 
Tecnológica de Turismo de Ar Livre assim como apoio às atividades; 
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‒   A Câmara Municipal de Setúbal (CMS) proporcionou visitas de estudo; 
‒   As atividades letivas indoor decorreram alternadamente no IPS, na EHTS e a 

sessão final na Casa da Baía (edifício histórico da Cidade de Setúbal).  
 

Como resultado final pretendeu-se que os grupos de estudantes apresentassem uma 
proposta de intervenção para a cidade de Setúbal, contextualizada numa abordagem de 
place branding e numa proposta para os vetores estratégicos da marca Setúbal. 

Ao longo deste processo, o aspeto mais sensível relacionou-se sempre com a gestão da 
muticulturalidade do grupo. A existência de alunos provenientes de 11 paises, com 
modelos educativos, formas de relacionamento, interação e participação diversos e até 
áreas de estudo e níveis de conhecimento da língua inglesa diversificadas, tornou o 
processo de gestão do grupo e das aprendizagens muito complexo.  
 
 
2.1   Objetivos e público-alvo 
 
Participaram 52 alunos de 11 nacionalidades, procurando-se um maior envolvimento no 
processo de aprendizagem dos alunos, através de práticas de aprendizagem inovadoras 
(práticas de active learning visando o desenvolvimento de um trabalho em grupo 
multicultural), e uma maior proximidade com as realidades locais. Tendo como base o 
referencial de competências proposto pelo projeto Tuning (Tuning, 2008), as competências 
genéricas que se procuraram desenvolver nos alunos foram: Competências instrumentais: 
conhecimentos aprofundados de Marketing; Pesquisar e avaliar múltiplas fontes de dados 
de fontes primárias e secundárias; Competências interpessoais: habilidade para pesquisar 
e analisar informação, escrever, apresentar e defender ideias junto de diversas 
audiências; Trabalho em grupo; Valorização da diversidade e da multiculturalidade; 
Competências sistémicas: capacidade de criticar construtivamente, tirar conclusões e 
efetuar recomendações de alcance estratégico e/ou operacional. 

Para as instituições envolvidas este projeto apresenta vantagens relacionadas com a 
maior visibilidade da região (vantagens para a atividade turística), melhoria dos 
instrumentos de trabalho / know-how da CMS; maior interação entre as entidades 
envolvidas, maior atratividade do módulo internacional do IPS e melhoria das 
competências dos alunos portugueses e sua sensibilização para a participação em 
processos de mobilidade.  
 
 
2.2 Metodologia  
 
Apesar do interesse manifestado pela participação num processo de aprendizagem com 
estas caraterísticas, o projeto Setubal Brand Management 2017 continha um desafio 
pedagógico importante: fazer com que os alunos saíssem da sua zona de conforto, o que  
implicaria necessariamente resistências. Os alunos portugueses iriam ter aulas em inglês, 
integrados num grupo grande e num ambiente novo. Aos alunos de Erasmus, 
acrescereriam desafios ao seu processo de integração na escola e na comunidade, em 
atividades letivas diversas. Para os docentes, este projeto envolveu um esforço de 
preparação e coordenação, associado à gestão de um grupo grande e culturalmente muito 
diversificado. O desenvolvimento de trabalho em grupos multiculturais visa a preparação 
dos alunos para ambientes profissionais e académicos mais heterogéneos (DiStefano & 
Maznevski, 2000; Popov et al. 2012), sendo que a sua utilização gera desafios 
relacionados com a coordenação das atividades, as competências linguísticas e os padrões 
de comportamento.  

Numa primeira fase foi necessário um grande esforço de integração e de aproximação 
entre os alunos, esbatendo algumas resistências e o impacto das especificidades 
culturais: 
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‒   Sessão de apresentação do projeto – partilhando os objetivos, metodologias e 
calendarização de todas as atividades e fases do trabalho; 

‒   Sessões de integração e team buiding – atividades em grupo que promoveram a 
aproximação entre os envolvidos, através de visitas,  peddypapers, em que os 
alunos foram alocados a grupos constituídos por elementos de proveniências 
diversas; 

‒   Sessões de lecionação de conteúdos: apresentação e discussão de temas, através 
de sessões sobretudo expositivas e de trabalhos individuais e em grupo. Foram 
disponibilizados materiais de estudo (livros, artigos e recursos multimédia); 

‒   Sessões de trabalho em grupo monitorizadas: o trabalho foi desenvolvido por 
módulos. Numa primeira fase, constituíram-se grupos de 4/5 elementos da 
mesma escola o que facilitou a articulação das atividades presenciais e diminuiu 
as barreiras culturais e linguísticas: os alunos, realizaram uma pesquisa 
bibilográfica e trabalho de campo, conceptualizando uma proposta de identidade 
da marca Setúbal. Numa segunda fase, juntaram-se grupos de 8/10 elementos – 
compostos por alunos portugueses e estrangeiros, tendo-se proposto uma tarefa 
muito específica e parametrizada e com o apoio sistemático dos docentes conforme 
proposto por (Kimmel & Viollet,2012). Nesta etapa, a tarefa consistia na 
implementação da identidade da marca Setúbal através de uma proposta de uma 
ação específica; 

‒   Apresentação do trabalho final e de encerramento realizada na CMS com a 
presença dos professores, dos responsáveis das instituições de ensino e dos 
autarcas. 

Tendo em vista o púbilico alvo do projeto e a necessidade de acompanhar as 
perceções dos alunos, ulilizaram-se duas ferrramentas de monitorização: 
‒   Conta de instagram dedicada ao projeto, em que todos os alunos e professores 

partilhavam algumas informações de interesse prático: ex. lembretre dos pontos de 
encontro e locais de realização das ações; fotografias de eventos/atividades e 
permitia ainda interações breves. Esta conta de instagram mostrou-se 
particularmemte relevante, pela possibilidade de uma interação imediata dada a 
diversidade de locais / pontos de encontro que existiram ao longo do projeto 

‒   Utilização da plataforma de inquéritos Google Survey, que permitiu a recolha de 
dados primários para o trabalho, e permitiu aos docentes obter a perceção dos 
alunos relativamente ao programa. 

A necessidade de proporcionar aos alunos dados sobre a região e o interesse da 
autarquia neste projeto permitiu a realização de um inquérito a turistas sobre as suas 
perceções face à região e os traços de personalidade que lhe associam. O estudo dos 
traços de personalidade da marca (Kumar & Nayak, 2014) é um dos componentes do 
modelo de identidade de marca que se pretendia desenvolver para a cidade. Os dados 
foram disponibilizados aos alunos, tendo constituído uma importante ferramenta de 
trabalho. 
 
 
2.3 Avaliação  
 
A avaliação dos alunos envolvidos nesta ação incluiu diversos componentes, que 
permitiram uma constante monitorização dos trabalhos e resultados dos estudantes. As 
sessões de trabalho de grupo sistematicamente monitorizadas por dois docentes e a 
partição do trabalho em duas partes permitiram uma avaliação intercalar, sendo que o 
acompanhamento das atividades permitiu um melhor resultado final. Por seu lado, o 
interesse sistematicamente manifestado pela autarquia e a perceção dos alunos de que o 
seu trabalho seria efetivamente apreciado e utilizado pelos profissionais de turismo da 
Câmara constituiu um fator motivador muito importante. Para além da avaliação dos 
trabalhos e da avaliação da prestação individual dos estudantes, cada uma das unidades 
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curriculares envolvidas desenvolveu instrumentos de avaliação autónomos visando aferir 
a aquisição das competências (designadamente instrumentais) dos seus estudantes. 

A organização, gestão e resultados da atividade foram também avaliados pelos alunos, 
professores e autarquia, através de feedback, inquéritos e reflexão. 
 
 
3 Resultados, implicações e recomendações 
 
Globalmente o projeto pedagógico atingiu os seus objetivos, em termos de envolvimento 
dos alunos na comunidade, das competências desenvolvidas e até na divulgação do 
projeto Erasmus junto dos estudantes portugueses não participantes. Refira-se também 
que os dois alunos portugueses da licenciatitra em Marketing da ESCE IPS 
posteriormente se candidataram a uma bolsa de mobilidade Erasmus.  

A aproximação entre as duas escolas, traduziu-se numa maior visibilidade das 
mesmas – inclusivamente com o interesse da imprensa regional - e uma maior interação 
com a Camara Municipal foram sem dúvida outras das mais valias do projeto. 

A auscultação e acompanhamento sistemático dos trabalhos permitiu-nos concluir do 
interesse em efetuar algumas alterações em projetos / edições futuras, designadamente a 
partição do desafio de trabalho em tarefas mais temporizadas e simples, permitindo um 
maior foco, materialização dos resultados e feedback; a utilização de mais metodologias 
ativas, em substituição de lecionação expositiva de alguns dos conceitos teóricos; a 
simplificação do objeto de trabalho. Em vez de se centrar numa região muito 
diversificada, o seu objeto deve ser mais simples. Nesse sentido, a próxima edição do 
projeto será exclusivamente centrada na gestão de marketing de um equipamento 
turístico da cidade; a utilização de ferramentas de avaliação mais diversificadas, por 
exemplo, fichas de leitura de capítulos de livros com a apresentação de pequenos temas 
ao longo do processo. 

Subsistiram, no entanto, alguns constrangimentos relacionais. Continuou a existir o 
“nós” e o “eles”, ou seja, Erasmus e Portugueses. Mesmo aquando da criação de grupos, 
quase sempre os grupos separavam as tarefas “por origem”. Também se verificou pouca 
integração destes estudantes nas escolas que os acolhem, apesar dos esforços efetuados 
pelos serviços institucionais de mobilidade e pelas próprias associações de estudantes.  
 
 
4 Conclusões  
 
O desenvolvimento de projetos que integrem alunos ERASMUS e locais, especialmente 
nos casos em que têm estruturas curriculares diferentes deve ser uma preocupação 
crescente das IES. Este aspeto é relevante para o enriquecimento da experiência dos 
alunos Erasmus, mas também para envolver os alunos nacionais em experiências 
multiculturais e de os incentivar a candidatarem-se a processos de mobilidade 
internacional. 

No desenvolvimento deste projeto não tivemos contacto com projetos pedagógicos 
semelhantes, na revisão de literatura que efetuámos, o que poderá indicar que estas 
práticas não são frequentes. Desta forma, poderá ser importante que as instituições de 
ensino desenvolvam mais esforços no desenvolvimento de mais projetos de integração das 
atividades letivas e dos estudantes, em torno de tarefas concretas. Este projeto cumpriu 
os seus objetivos. Os alunos desenvolveram um trabalho de grande qualidade, para além 
das competências genéricas pretendidas; a CMS e as Instituições de Ensino mostraram o 
seu apreço pelo projeto e a intenção de o repetir e os docentes envolvidos sentiram 
igualmente satisfação pelo trabalho desenvolvido. 

Em próximas edições, haverá uma aposta reforçada na utilização de metodologias 
ativas de aprendizagem, na constituição mais precoce de grupos multiculturais e na 
utilização de um objeto de trabalho mais simples - menos abrangente – o que acreditamos 




















































































































































































































































































































































































































