
Resumo:  O trabalho de projeto, enquadrado nas 
metodologias ativas de ensino-aprendizagem de base 
construtivista, permite a construção de competências 
transversais, atualmente potenciado pela utilização 
das tecnologias digitais. Esta metodologia assume 
na contemporaneidade uma renovada importância, 
designadamente devido: à complementaridade com o ensino 
online, onde os espaços e os tempos se diluem, e à ponte 
que permite estabelecer entre o ensino e a sociedade. O 
objetivo deste estudo é analisar de que forma a metodologia 
de trabalho de projeto contribuiu para a construção 
de competências pelos estudantes, particularmente 
de autonomia e de literacia digital. A abordagem será 
qualitativa com recurso a um estudo de caso, recorrendo a 
observação participante e análise de conteúdo de reflexões 
escritas. Como resultados espera-se contribuir para uma 
melhor compreensão do processo de implementação da 
metodologia de trabalho de projeto, com recurso intensivo 
à integração de tecnologias digitais na comunicação e no 
processo de ensino, avaliação e aprendizagem.
Palavras-chave: Metodologia do Ensino. Aprendizagem 
Ativa. Competências. Autonomia. Tecnologias Digitais.

Abstract: Project-based learning within the constructivist-
based active teaching-learning methodologies, allows 
the construction of transversal skills, currently enhanced 
by the use of digital technologies. In contemporary times, 
this methodology assumes a renewed importance, namely 
due to the complementarity with online education, where 
spaces and times are diluted, and the bridge that allows 
to establish between teaching and society. The aim of this 
study is to analyse how project-based learning contribute 
to the students’ skills, particularly autonomy and digital 
literacy. The approach will be qualitative using a case study, 
participant observation and content analysis of written 
reflections. The results are expected to contribute to a better 
understanding of the implementation process of project-
based learning, with intensive use of the digital technologies 
integration in communication and in the teaching, 
evaluation and learning process.
Keywords: Instructional Methods. Active learning. Skills. 
Self-instruction. Digital Technologies.
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Introdução
A construção e desenvolvimento de competências transversais, no contexto educati vo, 

é determinante para o exercício de uma cidadania ati va e parti cipação democráti ca na socie-
dade contemporânea, global e digitalizada. Num estudo comparati vo internacional, Voogt e 
Roblin (2012), convergiram na defi nição de um conjunto comum de competências essenciais 
nos currículos do século XXI, designadamente: “colaboração, comunicação, literacia em TIC e 
competências sociais e/ou culturais” (p.315).

O trabalho de projeto (project based learning) pode consti tuir-se como uma metodo-
logia privilegiada para a construção e o desenvolvimento destas competências transversais e 
uma aprendizagem independente e autorregulada, suportando-se teoricamente na psicologia 
cogniti va e perspecti va construti vista, ao longo do últi mo século, através de autores como John 
Dewey (1859-1952), Célesti n Freinet (1896-1966), Jean Piaget (1896-1980), Lev Semyonovich 
Vygotsky (1896-1934) e Jerome Bruner (1915-2016), ou ainda, na aprendizagem experiencial 
de Kolb (1939).

Face ao cenário de pandemia causada pela Covid-19 em 2020, em Portugal, no Brasil e 
no mundo, com a necessidade de isolamento social e os desafi os educacionais impostos nos 
anos leti vos de 2019/2020 e 2020/2021, a metodologia de trabalho projeto pode ser uma solu-
ção parcial, pela fl exibilidade que a consti tui, para a planifi cação de aulas ajustáveis ao ensino 
presencial ou ao online.  

Com base empírica num estudo de caso desenvolvido no ensino superior, pretendeu-
-se analisar de que forma a metodologia de trabalho de projeto pode ser implementada, com 
foco na construção de competências transversais, nomeadamente de autonomia e de literacia 
digital, suportada no modelo de Formação Ati va – que promove a integração pedagógica das 
tecnologias digitais e a inovação nos processos de ensino-avaliação-aprendizagem.

Este estudo pode servir de base para refl eti r sobre soluções híbridas com metodologias 
de ensino, avaliação e aprendizagem que promovam uma aprendizagem ati va e que podem ser 
uti lizadas tanto no ensino presencial como no ensino online ou à distância.

A metodologia de trabalho de projeto 
No início do século passado já Dewey propunha que as escolas deveriam ser como es-

pelhos da sociedade e as salas de aula como laboratórios para a investi gação e resolução de 
problemas da vida real, defendendo o envolvimento dos alunos em projetos orientados e do 
seu interesse (ARENDS, 2008).

A corrente pedagógica da Nova Escola, onde se insere o Movimento da Escola Moderna 
iniciado por Freinet, e que sofreu ao longo do tempo infl uências diversas, nomeadamente de 
Vygotsky e Bruner, foi evoluindo para uma perspecti va de desenvolvimento das aprendizagens 
de forma contextualizada, centrada na interação social e cultural, organizada por projetos co-
operados (NIZA, 2012).

Tendo a abordagem socioconstruti vista, que deriva do construti vismo cogniti vo de Jean 
Piaget, proposto a ideia de que a aprendizagem seria um processo dinâmico de etapas suces-
sivas de adaptação à realidade em que os alunos constroem ati vamente o conhecimento (PIA-
GET, 1968), Vygotsky veio valorizar o aspeto social da aprendizagem, defendendo que a apren-
dizagem ocorre através da interação social com os professores e os pares (ARENDS, 2008). 
Ou seja, os alunos são impulsionados em direção à zona do desenvolvimento próximo, onde 
ocorre a aprendizagem de novos conhecimentos, através da interação social e em resposta aos 
estí mulos do ambiente (VYGOTSKY, 2007).

Enfati zando a experiência como fonte de aprendizagem e desenvolvimento, comple-
mentarmente Kolb expôs a sua teoria da aprendizagem experiencial, em 1984, assente em seis 
proposições: 

i) a aprendizagem deve ser concebida como um processo 
e não em termos de resultados; ii) toda a aprendizagem 
é reaprendizagem; iii) aprender requer a resolução de 
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confl itos entre modos dialéti cos de adaptação ao mundo; 
iv) a aprendizagem é um processo holísti co de adaptação ao 
mundo; v) a aprendizagem resulta das transações sinérgicas 
entre a pessoa e o ambiente; e vi) aprender é o processo de 
criar conhecimento (KOLB, 2014, p.212)

Por sua vez, também Niza (2012) defende que na escola o conhecimento não deve ser 
apartado das práti cas sociais e culturais, pois é a refl exão críti ca sobre os processos de trabalho 
que faz emergir novas representações e o desenvolvimento do conhecimento, propondo uma 
sequência de ati vidades para a condução de trabalhos de projeto:

1) Antecipar uma representação mental do que ser quer fazer, 
saber ou mudar.

2) Clarifi car o signifi cado social do trabalho previsto, tendo em 
conta a sua uti lização, apropriação, intervenção e difusão (…).

3) Elaborar o projeto de atuação desdobrando em ações 
de produção (ou de conhecimento) o que se antecipara 
mentalmente.

4) Conceber um plano de trabalho distribuindo as ações no 
tempo e atribuindo as responsabilidades para que se ati njam 
os objeti vos cooperati vamente assumidos. 

5) Proceder à execução do plano, isto é, a realização do 
trabalho para inscrição num material (produção de um 
objeto); concreti zação de um objeti vo de transformação social 
ou apropriação de um saber suscitado por um problema a 
elucidar pelo estudo ou pela experimentação (…).

6) Comunicar os resultados do estudo ou da intervenção e 
apresentar os produtos, alargando as formas de circulação e 
difusão do trabalho realizado. 

7) Proceder à avaliação do processo e da uti lização social 
dos produtos e resultados pela refl exão críti ca em interação 
dinâmica (pp.521-522).

Em Portugal, podemos encontrar alguns estudos sobre a metodologia de trabalho de 
projeto aplicada sobretudo por estudantes na sua práti ca supervisionada com alunos de en-
sino básico e secundário na formação inicial de professores, sendo, contudo, escassos os es-
tudos ao nível do ensino superior. Contudo, na pesquisa e revisão de literatura efetuada em 
língua inglesa, através da uti lização do conceito project based learning (PBL), encontramos já 
numerosos estudos no ensino superior, mas em áreas muito diversas, desde a engenharia e 
saúde até à educação.

Considerando os resultados e conclusões dos estudos analisados, podemos concluir que 
todos referem, direta ou indiretamente, que a PBL proporciona o desenvolvimento de com-
petências, designadamente de criati vidade, colaboração, refl exão críti ca e autonomia, com a 
construção de novos conhecimentos (AGOSTINHO, 2017), e também competências de tomada 
de decisão e gestão do tempo, assim como, a maior retenção de conhecimento, comprometi -
mento e moti vação, pelo facto do trabalho de projeto integrar a realidade no processo educa-
ti vo (MOURA, 2017). Salientou-se também a importância do papel ati vo do professor na orien-
tação do processo de ensino, avaliação e aprendizagem na PBL, criando suportes e estratégias 
potenciadoras de aprendizagem efeti va, fornecendo indicações orientadoras precisas e dando 
feedback ao longo de todo o processo (JOAQUIM, 2018).

Outros estudos também concluíram que a uti lização da PBL teve um efeito positi vo no 
conhecimento dos conteúdos, na moti vação, no compromisso dos estudantes e no desenvolvi-
mento de competências de colaboração, pensamento críti co, comunicação e liderança (TOLE-
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DO; SÁNCHEZ, 2018), assim como, de competências de autonomia, de trabalho de grupo e de 
integração de conhecimentos teóricos e práti cos relacionados com a uti lização das tecnologias 
(AUSÍN; ABELLA; DELGADO; HORTIGÜELA, 2016).

Como oposição aos exames escritos tradicionais, Vanhala (2018) acrescenta que a abor-
dagem da PBL como elemento de avaliação sumati va permite que o docente tome consciência 
das necessidades individuais dos estudantes, podendo adaptar a aprendizagem a cada aluno e 
possibilitando o fornecimento de feedback individualizado, e também, que os alunos se apro-
priem da sua experiência de aprendizagem, em vez de os limitar a um exclusivo exame teórico .

Numa revisão de literatura sobre a PBL, enquanto forma ati va de ensino centrada no 
aluno, efetuada por Kokotsaki, Menzies e Wiggins (2016), foram identi fi cados alguns elemen-
tos facilitadores da sua aplicação. Destes salientam-se a integração das novas tecnologias digi-
tais, o alinhamento com o processo de avaliação, a qualidade do trabalho de grupo e o apoio e 
suporte dos docentes na promoção da efeti va aprendizagem. 

Neste senti do, estes autores propuseram seis recomendações para uma boa implemen-
tação da PBL, resumidamente: i) o apoio ao aluno, nomeadamente na gestão do tempo e na 
uti lização segura e produti va dos recursos tecnológicos; ii) o apoio ao docente numa perspec-
ti va de desenvolvimento profi ssional; iii) a efi ciência no trabalho de grupo garanti ndo níveis 
de parti cipação equivalentes; iv) a verifi cação do nível de conhecimentos dos estudantes e o 
equilíbrio entre a necessidade de instrução e o trabalho independente; v) a monitorização da 
avaliação, com ênfase na refl exão, autoavaliação e avaliação por pares; e vi) a possibilidade de 
escolha e autonomia no desenvolvimento da PBL de forma a ajudar os alunos no controlo da 
sua aprendizagem.

Em suma, a uti lização da metodologia de trabalho de projeto consti tuiu-se como uma 
forma de trabalho pedagógico potenciadora do desenvolvimento de competências, assumindo 
por esta razão o processo avaliati vo novos contornos, com a necessária valorização da avalia-
ção diagnósti ca e formati va nas várias fases dos projetos, que revelam um papel importante na 
autorregulação das aprendizagens (FERREIRA, 2009).

Novas perspecti vas de formação – o modelo de Formação Ati va
O modelo de Formação Ati va caracteriza-se por uma gestão fl exível do processo forma-

ti vo com uti lização de metodologias ati vas de aprendizagem que promovam a construção de 
competências. Potencia a transversalidade relati vamente às áreas curriculares e afi rma que os 
estudantes são os construtores, em interação social, do seu próprio conhecimento que é facili-
tado pela integração das tecnologias digitais no processo de ensino, avaliação e aprendizagem 
(RODRIGUES, 2017).

Este modelo de formação começou por ser testado na formação contí nua de professo-
res e seguidamente em cursos de formação inicial de professores no ensino superior. Ao longo 
dos últi mos anos tem sido sujeito a um processo de “reconstrução”, no senti do do seu aperfei-
çoamento e alargamento a diferentes contextos.

Deste modo, Rodrigues e Patrocínio (2018) verifi caram a importância de atender à ques-
tão do surgimento de novas aplicações e soft wares na área das tecnologias que se refl ete 
na necessidade de constante atualização por parte dos docentes e dos estudantes no que 
respeita à forma da sua integração nos processos de ensino e aprendizagem. Acresce outro 
aspeto relevante relati vamente à forma como a avaliação é ou não interligada com o proces-
so de ensino-aprendizagem. Considerando que a avaliação formati va contribuiu para que os 
estudantes aprendam mais e melhor e atribuindo-se a esta uma função de autorregulação 
da própria aprendizagem (NIZA, 2012), considera-se que a avaliação e o processo de ensino-
-aprendizagem devem estar fortemente relacionados, com a estruturação de aulas dinâmicas 
com avaliação formati va e realização sistemáti ca e deliberada de feedback e de pontos de 
situação acerca da aprendizagem realizada (FERNANDES, 2016). 

Neste processo, as tecnologias digitais assumem também um papel signifi cati vo na ver-
tente da avaliação, pois podem facilitar a gestão de tempo e dos processos, designadamente 
do feedback formati vo. Surgem assim novas possibilidades alternati vas às práti cas de avaliação 
tradicionais, nem sempre adequadas para avaliação de trabalhos mais práti cos e competências 
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de nível superior ou relacionadas com tarefas do mundo real, designadamente a Avaliação 
Baseada em Dispositi vos Móveis (Mobile-based assessment – MBA), que se apoia no uso de 
dispositi vos móveis digitais pessoais, como os smartphones ou tablets (NIKOU; ECONOMIDES, 
2018), ou o Mobile Learning Framework for Assessment Feedback - MLFAF), que pretende fo-
mentar a comunicação e o diálogo através de feedback formati vo (BIKANGA ADA, 2018).

.
Princípios da Formação Ati va 

O modelo de Formação Ati va (FA) é baseado em cinco princípios estruturantes, apresen-
tados no quadro seguinte.

Quadro 1. Princípios estruturantes da Formação Ati va.
Princípio 1 
Metodologia de formação transversal às áreas curriculares com integração peda-

gógica das tecnologias digitais em contexto social autênti co.
Princípio 2 
Formação organizada à medida das necessidades e interesses dos formandos, 

diferenciada e centrada nas competências, com planifi cação e gestão fl exível dos con-
teúdos.

Princípio 3 
Formação baseada numa relação pedagógica democráti ca e afeti va, com o for-

mador como orientador, para a reprodução críti ca e isomórfi ca de competências.
Princípio 4 
Formação teórico-práti ca dinâmica, sustentada no trabalho colaborati vo e coo-

perati vo em comunidade de aprendizagem, com a uti lização de metodologias e estraté-
gias ati vas de ensino em sinergia com as tecnologias digitais.

Princípio 5 
Formação para a construção e desenvolvimento de competências de refl exivi-

dade, autonomia, comunicação em rede, avaliação parti cipada e autorregulação, para 
a criação de uma comunidade de práti ca que permita a construção social de conheci-
mento próprio.

Fonte: Adaptado de Rodrigues (2017).

Na linha dos princípios enunciados, a Formação Ati va assume como pressuposto, a for-
mação e as tecnologias digitais como transversais, associadas a uma gestão fl exível do currículo 
e relacionadas com a metodologia a adotar e a forma de trabalho colaborati vo. Neste senti do, 
o formador é considerado como um gestor e orientador da aprendizagem que procura criar um 
ambiente de desenvolvimento autónomo, parti cipati vo e democráti co, podendo o currículo e 
conteúdos serem geridos em função dos interesses de uma turma específi ca e dos contextos 
educati vos, com a respeti va adequação e diferenciação (RODRIGUES, 2017).

A FA apresenta como estratégias privilegiadas: o trabalho de projeto, o trabalho de gru-
po ou pares com pesquisa e investi gação através da Internet, a sala de aula inverti da ou fl ipped 
classroom, a análise de estudos de caso e a discussão, baseando-se na perspecti va de Kilpatrick 
(2008) em que a educação escolar se deve estruturar por projetos resultantes dos interesses e 
das necessidades dos alunos, pois assim consegue formar melhores cidadãos, mais atentos e 
capazes de pensar e agir criti camente na adaptação às condições sociais.

Este modelo considera ainda fundamental a construção e desenvolvimento de compe-
tências, designadamente de refl exividade, autonomia, comunicação em rede, avaliação parti -
cipada e autorregulação, assim como, a verifi cação de uma reprodução de competências entre 
docente e alunos, e ainda que seja promovida a criação de uma comunidade de práti ca para a 
construção social do conhecimento.

Com base nos princípios enunciados, o modelo de Formação Ati va propõe a uti liza-
ção de um método de formação, baseado na metodologia de trabalho de projeto, designado 
Método de Formação Ativa.
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Método de Formação Ati va 
De acordo com a Figura 1, este método parte do currículo ou programa da disciplina, 

onde são em primeiro lugar apresentados aos estudantes os domínios e conteúdos a trabalhar. 
A seguir são formados grupos ou pares de trabalho e distribuídas as áreas temáti cas a estudar, 
que poderão ser semelhantes, complementares ou diferentes entre os grupos de trabalho, 
consoante o conteúdo ou área temáti ca específi ca (RODRIGUES, 2017).

Figura 1. Método de Formação Ativa.

Fonte: Rodrigues (2017).

Neste modelo, os trabalhos de projeto podem assumir outras formas híbridas, nome-
adamente com a uti lização da metodologia de sala de aula inverti da e/ou de ensino online, 
uti lizando uma plataforma de gestão de aprendizagens.

Neste caso, para além da plataforma de gestão de aprendizagens onde se poderão dis-
ponibilizar recursos pedagógicos, desenvolver ati vidades, propor tarefas e comunicação com 
os estudantes, nomeadamente com a entrega dos trabalhos que realizam na própria plata-
forma, poderá ainda ser uti lizado de forma integrada (por exemplo, com o Google Meet) ou 
externa (por exemplo com o Zoom) a videoconferência para a lecionação de parte de aulas ou 
explicação de conceitos ou trabalhos a realizar.

Após defi nição e negociação dos projetos ou ati vidades a concreti zar, cada grupo inicia-
rá a planifi cação do trabalho com a enumeração e distribuição das tarefas, organização e pla-
neamento do trabalho a realizar. Assim, durante a práti ca e interação na execução dos projetos 
e ati vidades, seja nas aulas e sessões presenciais seja no trabalho não presencial, será prestado 
apoio e orientação a cada grupo. O trabalho autónomo, não presencial, deverá estar previsto 
e ser acompanhado através de ensino online com uti lização de plataforma e das tecnologias 
digitais como ferramentas de suporte à aprendizagem e comunicação.

Os produtos fi nais de cada grupo, as refl exões individuais resultantes dos projetos de-
senvolvidos ou trabalhos fi nais, assim como, a comunicação destes produtos e refl exões, cons-
ti tuirão a base da avaliação sumati va como complemento da avaliação formati va e formadora 
realizada ao longo do processo de ensino-avaliação-aprendizagem. A avaliação fi nal deverá 
ainda atribuir uma parcela à autoavaliação e avaliação parti cipada, como forma de refl exão 
conjunta.

Com este método proposto pelo modelo de FA, são proporcionadas aos estudantes 
situações, experiências e contextos que lhes permitem o desenvolvimento de competências 
transversais diversas, nomeadamente de autonomia no que respeita à criação do seu próprio 
conhecimento e de literacia digital pela efeti va experimentação das tecnologias digitais nos 
processos de ensino, avaliação e aprendizagem.
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Metodologia
A revisão de literatura foi efetuada através de pesquisa na base de dados EBSCO, nos 

últi mos 5 anos, em português e inglês, com a uti lização combinada dos seguintes termos: tra-
balho de projeto/ project based learning, ensino superior/ higher educati on, competências/ 
skills e tecnologias digitais/ technology in educati on. Foram também mobilizados outros auto-
res, alguns precursores dos conceitos abordados, devido ao reduzido número de arti gos sobre 
a uti lização da metodologia de trabalho de projeto no ensino superior.

A metodologia da investi gação teve por base uma abordagem predominantemente qua-
litati va, através do desenvolvimento de um estudo de caso, numa perspecti va naturalista e 
fenomenológica, recorrendo a observação parti cipante (AMADO; FREIRE, 2014) e análise de 
conteúdo das refl exões escritas pelos alunos.

O estudo centrou-se na questão de como a metodologia de trabalho de projeto poderá 
ser implementada, com foco na construção das competências de autonomia e de literacia digi-
tal, tendo como objeti vo, à luz da revisão de literatura efetuada, a análise de um caso empírico 
onde se desenvolveu esta metodologia durante um semestre.

Neste estudo de caso, procurou-se descrever e analisar um fenómeno e as suas inte-
rações (YIN, 1994), tendo em linha de conta a sua singularidade relati vamente a outros casos 
diferentes encontrados na revisão de literatura, não deixando de colocar a ênfase na compre-
ensão do próprio caso (STAKE, 2009).

A análise de conteúdo das refl exões dos estudantes incluiu a categorização e análise de 
frequências, obti das através de inferência e indução, para a interpretação dos dados, facilitada 
pelo uso do soft ware NVivo. Após identi fi cação das categorias, foi efetuada pela técnica de 
análise categorial, o desmembramento do texto em unidades ou categorias com base numa 
análise temáti ca (BARDIN, 2011) e foi uti lizada estatí sti ca descriti va na análise das frequências. 

À medida que este trabalho foi realizado e as unidades de dados foram sendo 
categorizadas, estas categorias foram sendo continuamente reformuladas, tendo sido identi -
fi cadas no fi nal como mais relevantes as seguintes: ‘Adequação da metodologia’, ‘Autonomia 
proporcionada’, ‘Trabalho de campo’, ‘Apoio da docente’, ‘Difi culdades na metodologia’ e ‘Di-
fi culdades no trabalho de campo’. Outras categorias com menos referências foram: o ‘Desen-
volvimento de competências’, o ‘Desenvolvimento pessoal e profi ssional’, a ‘Metodologia de 
trabalho de projeto’, e ainda ‘Difi culdades no Relatório’ e ‘Difi culdades na Gestão de tempo’.

Caso
O estudo de caso decorreu na disciplina de Seminário V – Conceção de um Projeto de 

Intervenção do 3.º ano da Licenciatura em Educação e Formação. Com base na análise de 
conteúdo das refl exões escritas dos estudantes, no ano leti vo de 2018/2019, em duas turmas, 
de 20 e 13 alunos, num total de 33 parti cipantes. Destes, salienta-se uma predominância do 
sexo feminino com 30 elementos e apenas 3 elementos do sexo masculino, com uma média de 
21 anos. No ano leti vo de 2019/2020, foi apenas considerada uma turma de 19 alunos com as 
mesmas característi cas.

Nesta disciplina do 1.º semestre, os alunos desenharam um projeto de intervenção, de 
natureza educati va e/ou formati va, para implementação numa insti tuição externa, de forma 
a aplicarem conhecimentos ao nível da análise e diagnósti co de situações e conceção de pro-
jeto, assim como, desenvolverem competências transversais, designadamente de autonomia, 
refl exividade, cooperação e profi ciência digital. O 2.º semestre consisti u na implementação e 
avaliação deste projeto de intervenção, no ano de 2019, e na planifi cação e desenvolvimento 
de um guião de implementação deste trabalho no ano de 2020, em que não foi possível efetuar 
trabalho de campo devido ao confi namento social provocado pela pandemia da Covid-19.

A metodologia de ensino-aprendizagem uti lizada na unidade curricular foi, pela inerên-
cia das circunstâncias a de trabalho de projeto, que incluiu as aulas de seminário e trabalho de 
campo na insti tuição selecionada, em 2019, na qual os estudantes efetuaram semanalmente 
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visitas, para observação e consequente elaboração de um diário de campo. No ano de 2020, 
alguns estudantes conseguiram trabalhar online com as insti tuições, mas outros não ti veram 
essa possibilidade.

Nas aulas presenciais do Seminário foram uti lizadas sobretudo metodologias ati vas, su-
portadas no modelo de Formação Ati va, nomeadamente: o trabalho de grupo, visto os projetos 
serem trabalhados em grupos de 2 ou 3 elementos; as apresentações de trabalhos parciais 
com parti lha de experiências de campo e de refl exões; a análise de um estudo de caso, apre-
sentado por uma insti tuição convidada na área da educação ambiental; e o ensino online, com 
a uti lização das aplicações Google como plataforma de gestão das aprendizagens, a criação de 
um grupo fechado no Facebook e um quadro digital Padlet. Esta componente online permiti u a 
disponibilização de materiais e recursos pedagógicos e uma sinergia na comunicação relevante 
para o desenvolvimento dos projetos de intervenção, no ano de 2019. Em 2020, foram acresci-
das aulas semanais em videoconferência no Zoom com a duração de uma hora para esclareci-
mentos, apoio e acompanhamento dos projetos e também para apresentação de trabalhos de 
grupo com parti lha de écran com apresentações em PowerPoint.

Relati vamente ao processo de avaliação, foi promovida fortemente a avaliação formati -
va, com apresentações periódicas e pontos de situação dos trabalhos de projeto, calendariza-
dos no início do semestre, com feedback oral e escrito relati vo aos trabalhos e relatórios, com 
correções e sugestões de melhoria. A avaliação sumati va incluiu: a parti cipação nos trabalhos 
de grupo e apresentações; o diário de campo, textos refl exivos sobre o percurso de aprendiza-
gem e uma refl exão fi nal sobre o trabalho desenvolvido; culminando com um relatório fi nal do 
projeto de intervenção devidamente fundamentado.

Resultados
No trabalho empírico realizado foi possível verifi car que a metodologia de trabalho pro-

jeto foi implementada com resultados bastante positi vos, atestados pelo trabalho desenvolvi-
do, refl exões escritas produzidas e observação do incremento de competências diversas dos 
alunos, tal como preconizado por diversos autores (AUSÍN; ABELLA; DELGADO; HORTIGÜELA, 
2016; NIZA, 2012; TOLEDO; SÁNCHEZ, 2018).

Ao longo do processo de implementação da metodologia de projeto salienta-se a pos-
sibilidade de escolha pelos alunos da insti tuição para desenvolvimento do projeto, e também, 
da temáti ca do projeto a desenhar em grupo, considerando a importância do envolvimento 
dos alunos em projetos orientados e do seu interesse (ARENDS, 2008), de forma a procurar 
promover a sua autonomia e trabalho colaborati vo referido por Niza (2012).

Os temas dos projetos abrangeram áreas diversas, como a literacia fi nanceira, a inclusão 
e multi culturalidade, a educação e cidadania, a relação parental, a educação digital de adultos, 
a inserção de jovens em risco, entre outros, em insti tuições de referência, que incluíram Insti -
tuições Parti culares de Solidariedade Social (IPSS), Insti tuições de Uti lidade Pública, organiza-
ções e insti tuições educati vas e formati vas e órgãos da Autarquia Local.

A avaliação formati va teve um peso signifi cati vo no processo de ensino-aprendizagem, 
de acordo com Ferreira (2009) e Niza (2012) entre outros, interligando-se com este sobretudo 
ao nível da realização de feedback permanente aos alunos que lhe permita a autorregulação 
do processo de ensino-aprendizagem (VANHALA, 2018), através de ferramentas online e com a 
uti lização dos formulários Google para recolha das respostas das refl exões dos alunos.

Da análise de conteúdo, seguindo Bardin (2011), realizada através das refl exões indi-
viduais efetuadas pelos alunos, salientaram-se com maior percentagem de referências as ca-
tegorias defi nidas de: ‘Adequação da metodologia’, ‘Autonomia proporcionada’, ‘Trabalho de 
campo’, ‘Apoio da docente’, por um lado, e ‘Difi culdades na metodologia’ e ‘Difi culdades no 
trabalho de campo’, por outro lado, conforme se pode verifi car no quadro a seguir apresenta-
do. 

Neste Quadro 2. podemos encontrar uma súmula dos resultados fi nais da análise de 
conteúdo com a frequência das referências nas respeti vas categorias, enquadradas em dimen-
sões, dos instrumentos de recolha de dados que incluíram: i) refl exão sobre o trabalho de 
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campo desenvolvido na insti tuição pelos alunos; ii) refl exão sobre o trabalho desenvolvido na 
disciplina: iii) aspetos positi vos e negati vos da metodologia e sugestões de melhoria.

Quadro 2. Referências e frequências da análise de conteúdo, por categorias e dimen-
sões.

Dimensões Categorias
Referências 

totais         
[29 alunos]

Turma 1                           
[18 alunos]

Turma 2                                       
[11 alunos]

Metodologia

1 : Adequação da metodologia 19 66% 13 72% 6 55%
2 : Metodologia PBL 10 34% 5 28% 5 45%
3 : Aulas práti cas 9 31% 7 39% 2 18%
4 : Pontos de situação 4 14% 2 11% 2 18%
5 : Disponibilização de recursos 3 10% 2 11% 1 9%
6 : Estudo de caso 3 10% 2 11% 1 9%
7 : Trabalhos refl exivos 4 14% 4 22% 0 0%
8 : Trabalho de campo 17 59% 13 72% 4 36%

Suporte
9 : Feedback da docente 5 17% 2 11% 3 27%
10 : Apoio da docente 23 79% 12 67% 11 100%

Outputs

11 : Autonomia proporcionada 22 76% 18 100% 3 27%
12 : Desenvolvimento de com-
petências 5 17% 5 28% 0 0%
13 : Desenvolvimento pessoal e 
profi ssional 6 21% 5 28% 1 9%
14 : Qualidade do projeto ou 
trabalho 9 31% 4 22% 5 45%
15 : Moti vação 5 17% 3 17% 2 18%
16 : Sugestões de melhoria 0 0% 8 44% 2 18%

Difi culdades

17 : Difi culdades na metodolo-
gia 13 45% 10 56% 3 27%
18 : Difi culdades no relatório 3 10% 1 6% 2 18%
19 : Difi culdades no trabalho de 
campo 14 48% 11 61% 3 27%
20 : Difi culdades na gestão do 
tempo 3 10% 1 6% 2 18%

No que respeita à categoria ‘Adequação da metodologia’, em que 66% dos alunos efetu-
aram referências a esta, foi salientada sobretudo a autonomia e a moti vação que a metodolo-
gia de projeto proporciona, que “a elaboração deste projeto e o trabalho de campo em si têm 
contribuído efi cazmente para a consolidação dos meus conhecimentos” e “tem sido de boa 
qualidade e o produto fi nal será bom”, nas palavras de alunos. 

Especifi camente sobre a ‘Autonomia proporcionada’, 76% dos alunos referiram-na expli-
citamente, considerando que “as aulas práti cas e autónomas foram uma mais-valia”, na medi-
da em que a autonomia “permiti u-nos ser algo mais autodidatas. Ou seja, ofereceu-nos a hipó-
tese de compreendermos sozinhos o que era necessário fazer, esti mulando o nosso raciocínio 
e senti do de responsabilidade.”

A maioria dos alunos (59%) também efetuaram diversas referências à relevância do ‘Tra-
balho de campo’ efetuado nas insti tuições, que lhes permiti u colocar “em práti ca todos os 
conhecimentos e aprendizagens”, tendo-lhes sido proporcionado o “contacto com outras rea-
lidades, o que permiti u ter novas visões e experiências” e quando necessário “uma adaptação 
às circunstâncias”, “próximo de experiências reais do quoti diano”.



373 Revista Humanidades e Inovação v.8, n.50

Um dos aspetos mais referidos, por 79% dos alunos, foi a importância do ‘Apoio da 
docente’ na implementação da metodologia, no “constante acompanhamento”, “apoio da pro-
fessora para reti rar dúvidas”, em que “desde o início demonstrou a sua predisposição para o 
auxílio do nosso sucesso académico, mais especifi camente, nesta cadeira.”

Apesar das competências digitais não terem sido referidas pelos alunos, tendo as tecno-
logias digitais sido fortemente uti lizadas ao longo do processo de ensino, avaliação e aprendi-
zagem, supõe-se que se prenda com o facto de os alunos não terem demonstrado quaisquer 
difi culdades na sua uti lização, considerando-as já como ferramentas usuais do seu quoti diano.

Relati vamente às ‘Difi culdades na metodologia’ e ‘Difi culdades no trabalho de campo’ 
apontadas respeti vamente por 45% e 48% dos alunos, salientou-se a difi culdade em compre-
ender a metodologia de projeto, com preferência por outras metodologias mais comuns e 
transmissivas, tendo alguns alunos referido “difi culdade na adaptação a este método” ou estar 
“um pouco “perdida” sem saber o que era suposto fazer ou por onde começar o projeto de in-
tervenção”. As ‘Difi culdades no trabalho de campo’ prenderam-se sobretudo com a difi culdade 
em encontrar disponibilidade de uma insti tuição para a realização deste trabalho, questão esta 
que pode ser minorada futuramente com a consti tuição de uma base de dados de potenciais 
insti tuições para este efeito.

Efetuando uma análise comparati va entre as duas turmas, de 20 alunos (A) e de 13 alu-
nos (B), evidencia-se que na turma menor a percentagem de referências relati va à categoria 
‘Apoio da docente’ é maior (de 100% na turma B para 67% na turma A), assim como, as ‘Difi -
culdades na metodologia’ e ‘Difi culdades no trabalho de campo’ apresentam mais referências 
na turma maior (A), 56% e 61% do que na menor (B), 27%, em ambas, o que pode indiciar um 
benefí cio a este nível o facto de a turma ser menor. Salienta-se ainda uma diferença signifi ca-
ti va na categoria ‘Autonomia proporcionada’, em que na turma maior é mais referida (100%) 
face à turma menor (27%). 

Com a terceira turma no ano de 2020, foi possível comprovar a sua moti vação e de-
senvolvimento de competências ao longo dos dois semestres, nomeadamente de autonomia 
e literacia digital, mais que não seja, de forma forçada devido à pandemia da Covid-19 que 
encerrou o ensino presencial no 2.º semestre nas universidades em Portugal, mantendo-se o 
ensino totalmente em e-learning. 

Esta situação permiti u verifi car a fl exibilidade da metodologia de trabalho projeto, con-
creti zada com suporte do modelo de Formação Ati va de Rodrigues (2017), ao ter sido neces-
sário alterar de forma repenti na todas as aulas de um semestre presencial para ensino à dis-
tância. Parte do trabalho já estava previsto ser realizado de forma independente com alguma 
autonomia, mas outra parte teve que ser repensada e a componente presencial foi substi tuída 
pelas videoconferências, que deverão preferencialmente ter menor carga horária. 

A maior difi culdade prendeu-se com o trabalho de campo que estava previsto em ins-
ti tuições exteriores à universidade, que em alguns casos não pôde ocorrer, sendo substi tuído 
por um guião do projeto, para eventual implementação posterior.

Considerações Finais
No que respeita à revisão de literatura efetuada, dada a escassa bibliografi a encontrada 

sobre a aplicação da metodologia de trabalho de projeto no ensino superior, parti cularmente 
na área da Educação, presume-se a sua ainda fraca uti lização nas práti cas pedagógicas pelos 
docentes deste nível de ensino.

Não obstante, o estudo de caso analisado permiti u confi rmar as principais questões 
encontradas na literatura e noutros estudos (designadamente o de RODRIGUES, 2017) rela-
ti vas à implementação da metodologia de projeto, verifi cando-se claramente, neste ‘caso’, o 
desenvolvimento de diversas competências transversais ao longo da conceção dos projetos 
pelos estudantes.

Para o desenvolvimento destas competências, foi importante: a possibilidade de esco-
lha pelos alunos da insti tuição e da temáti ca para o desenvolvimento do projeto; o trabalho de 
grupo com incenti vo à colaboração entre os seus elementos; a disponibilização de um guião de 
trabalho e de recursos pedagógicos em formato digital para a leitura, análise e interpretação 



374 Revista Humanidades e Inovação v.8, n.50

autónoma das temáti cas; e a disponibilidade da docente, de forma presencial ou online, com 
permanente feedback formati vo. No ano de 2020, no segundo semestre o ensino totalmente 
em e-learning, também permiti u um incremento das competências de autonomia e literacia 
digital.

Devido ao facto de os alunos não estarem familiarizados com a metodologia de tra-
balho de projeto, apesar de lhes ter sido disponibilizado no início do semestre um roteiro do 
trabalho a desenvolver, constatou-se que será relevante proceder a uma explicação sobre a 
metodologia e método de trabalho de forma bastante pormenorizada e reiterada por diversas 
vezes. Será também de todo conveniente manter um agendamento de pontos de situação 
periódicos do desenvolvimento dos trabalhos, seja oralmente nas aulas presenciais, seja com 
feedback individualizado por escrito, enfati zando deste modo a avaliação formati va com pos-
sibilidade de incrementos ao longo do processo, conforme outros estudos analisados (NIKOU; 
ECONOMIDES, 2018; BIKANGA ADA, 2018). No segundo ano, tendo estes aspetos em atenção, 
notou-se uma melhoria na perceção dos alunos sobre a metodologia de trabalho de projeto, 
que facilitou depois a situação extraordinária de ensino totalmente online.

A integração de tecnologias digitais na comunicação e no processo de ensino, avaliação 
e aprendizagem ocorreu de forma natural, adaptando-se os alunos, sem manifestarem qual-
quer ti po de difi culdade, à forma de comunicação, à uti lização de recursos digitais e à avaliação 
através de meios e ferramentas online.

Muitos estudos podem ainda ser desenvolvidos para aprofundamento desta metodolo-
gia de ensino, avaliação e aprendizagem de trabalho de projeto (project based learning) no en-
sino superior, que se sugere como apresentando grandes potencialidades em diferentes linhas 
de investi gação, por exemplo, no culti vo do pensamento inovador tendo em conta a mobilida-
de estudanti l internacional (BARAK; YUAN, 2021), na criação de ambientes de aprendizagem 
cooperati va através de trabalho em equipe (JAISWAL; KARABIYIK; THOMAS; MAGANA, 2021), 
ou no seu impacto na moti vação e desempenho acadêmico de alunos com baixo nível socioe-
conômico (LEGGETT; HARRINGTON, 2021).
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