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Prefacio

O presente e-book constitui a segunda edi¢ao de uma iniciativa promovida
pelo Conselho Pedagdgico do Iscte — Instituto Universitario de Lisboa, visando
sistematizar, reconhecer e disseminar praticas pedagdgicas inovadoras desen-
volvidas por docentes desta instituicdo de ensino superior. Esta publicacao
surge num momento desafiante para o ensino superior, marcado por profun-
das transformacdes sociais, tecnoldgicas e educativas, tornando-se essencial
refletir sobre os modos como ensinamos e aprendemos.

Nas Ultimas décadas, o ensino superior em Portugal conheceu uma expansao
significativa, impulsionada por politicas publicas que favoreceram a democratiza-
¢do do acesso ao ensino e a diversificagcao da oferta formativa. Esse crescimento
quantitativo trouxe consigo outras transformagdes, como seja um contexto carac-
terizado pela heterogeneidade crescente do corpo discente — em termos de perfis
académicos, trajetdrias pessoais, origens socioculturais e aspiragdes profissionais -,
bem como por exigéncias acrescidas relacionadas com a internacionalizagao,
a transformacao digital e a transi¢do para metodologias de ensino mais centradas
no/a estudante.

Este cenario exige uma abordagem pedagdgica renovada, capaz de respon-
der de forma flexivel e critica as novas realidades. A introducao da inteligéncia
artificial (IA), nomeadamente através de ferramentas generativas, desafia-nos
a repensar as estratégias de avaliagao, os modelos de autoria, e o préprio papel
do/a docente enquanto facilitador/a de aprendizagens significativas, integrando
e reforcando as dimensdes ética, pedagdgica e humana nos processos de ensino
e aprendizagem.

O Iscte, enquanto instituicdo de ensino superior em Portugal, compromete-se
com a qualidade pedagdgica, com a equidade no acesso ao conhecimento e
com a valorizagcao da diversidade, tendo vindo a afirmar uma marca identita-
ria centrada na inovagao, na interdisciplinaridade e na articulagao entre ensino,
investigacao e extensao universitaria.

Neste contexto, o Conselho Pedagdgico do Iscte tem desenvolvido, ao longo dos
ultimos meses, um conjunto de iniciativas destinadas a promover o reconheci-
mento e a reflexdo em torno da dimensdo pedagdgica da atividade académica.
Entre essas iniciativas incluem-se a realizagdo de sessdes pedagdgicas tema-
ticas, numa perspetiva colaborativa, com espacos de partilha entre agentes da
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comunidade, bem como a elaboragao e divulgagdo de documentos e recursos
orientadores da pratica.

Este e-book surge da vontade de sistematizar essas experiéncias e de dar visi-
bilidade as multiplas formas como os/as docentes do Iscte tém lidado com os
desafios do ensino superior na atualidade.

O desafio langado a comunidade docente traduziu-se na submissao de 20 capi-
tulos originais, provenientes das cinco Escolas do Iscte e representando uma
ampla diversidade de areas disciplinares. Cada capitulo foi revisto por dois
membros da Comissao Permanente do Conselho Pedagdgico, garantindo-se
critérios de rigor, relevancia e coeréncia pedagdgica. As propostas aqui reu-
nidas espelham metodologias ativas de aprendizagem, com evidéncia empi-
rica da sua eficacia, impacto nos/as estudantes e potencial de replicabilidade,
assim como a abordagem de questdes de integracao, inclusao e de justica
curricular.

Este volume reune praticas pedagdgicas que valorizam a diversidade de
percursos, saberes, ritmos e estilos de aprendizagem dos/as estudantes.
Apresenta, também, propostas que lidam diretamente com a emergéncia da
IA generativa, questionando os seus limites, potencialidades e implicacdes
éticas no contexto educativo. A diversidade dos capitulos demonstra que é
possivel integrar tecnologias emergentes sem comprometer os principios de
autoria, criatividade, pensamento critico e avaliagcdao formativa.

A estrutura deste volume foi organizada de forma a permitir que cada leitor/a
possa explorar praticas pedagdgicas concretas, devidamente contextualiza-
das, e que dialogam com preocupacdes transversais ao ensino superior: a per-
sonalizagdo da aprendizagem, a articulagao entre teoria e pratica, a relagao
docente-estudante, a construcao de ambientes de aprendizagem colabora-
tivos e interativos, e a adequagao dos métodos de avaliagao as competéncias
socialmente requeridas.

Reconhecendo que a partilha de experiéncias e a valorizagao do trabalho
docente sdao caminhos fundamentais para promover uma cultura de quali-
dade e inovagao no ensino superior, € com grande satisfagao que o Conselho
Pedagdgico do Iscte apresenta esta publicacdo, agradecendo a todos/as os/as
docentes que nela partilham as suas experiéncias.

Deixamos o convite a leitura atenta e a apropriagdo critica das ideias aqui
expostas. Que este volume possa ser, acima de tudo, um catalisador de novas
praticas, novas perguntas e novas formas de ensinar e aprender.

Os organizadores do e-book (Membros da Comissao Permanente do Conselho
Pedagdgico)
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RESUMO

A rapida adocdo de ferramentas de Inteligéncia Artificial (IA) generativa
— exemplificada pelo ChatGPT, que alcan¢cou 100 milhées de utilizadores em
apenas dois meses apdés o lancamento, esta a transformar o ensino. Através
de uma reflexao conjunta entre o autor e o ChatGPT, este capitulo explora o
potencial pedagdgico de ferramentas de IA generativa, bem como os desafios
e limitagdes associados ao seu uso. O capitulo inicia com uma discussdo sobre
como a IA generativa pode apoiar docentes na concec¢do e preparag¢ao de uni-
dades curriculares, elaboracao de materiais didaticos, avaliagcdo formativa e
monitorizagdo pedagdgica, assim como proporcionar apoio personalizado
a estudantes através de tutores virtuais e feedback imediato. Em seguida,
analisam-se os riscos das “alucinagdes” e imprecisdes factuais produzidas por
modelos generativos, a possibilidade de dependéncia excessiva reduzindo o
pensamento critico dos/as estudantes, e questdes éticas emergentes — desde
a integridade académica e prevencdo do plagio até a privacidade dos dados
e equidade de acesso. Posteriormente, reflete-se sobre o alinhamento do uso
responsavel da IA generativa com o modelo pedagdgico do Iscte, que privile-
gia uma aprendizagem ativa, colaborativa e reflexiva, com feedback continuo
e foco no/a estudante e no desenvolvimento de competéncias transversais.
Por fim, apresentam-se estratégias institucionais para integrar criticamente
estas tecnologias: formag¢ao de docentes e discentes em literacia de |IA gene-
rativa, incorporacgdo ética nos planos de ensino e adaptagdo das praticas de
avaliacdo. Conclui-se que a IA generativa, quando utilizada de forma infor-
mada e orientada, pode constituir uma ferramenta pedagdgica inovadora,
potenciando a aprendizagem no ensino superior ao mesmo tempo que exige
novas abordagens pedagdgicas e institucionais.

1. INTRODUGCAO

A emergéncia de sistemas de IA generativa, como os modelos de linguagem de
grande dimensao (Large Language Models — LLM) que incluem o ChatGPT da
OpenAl, tem suscitado debates intensos no ensino superior nos UltiMmos anos.
As institui¢des deparam-se simultaneamente com entusiasmo e apreensao
perante estas ferramentas poderosas. Por um lado, vislumbra-se um enorme
potencial para apoiar processos de ensino-aprendizagem; por outro, levantam-
-se preocupacgdes quanto a integridade académica e a fidedignidade dos
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conteudos gerados (Sullivan et al, 2023). Muitos estabelecimentos adotaram
respostas dispares: enquanto algumas universidades optaram inicialmente por
proibir ou desencorajar o uso de IA generativa pelos/as estudantes, outras pro-
curaram integrar essas ferramentas de forma critica nas suas praticas pedagé-
gicas (Sullivan et al, 2023). Este panorama indica que, além de mitigar riscos,
é fundamental explorar construtivamente como a |IA generativa pode ser utili-
zada para enriguecer a experiéncia educativa (Michel-Villarreal et al, 2023).

Este capitulo procura contribuir para esse objetivo, analisando o uso de ferra-
mentas de |A generativa no ensino superior a partir de uma perspetiva pratica
e reflexiva, que resulta da experiéncia da lecionagao do autor num seminario de
especializagcao para docentes e investigadores sobre o uso de IA Generativa no
Ensino e Investigacao'. Numa reflexao feita em conjunto com uma das principais
ferramentas de IA Generativa do momento, o ChatGPT da OpenAl, discutem-
-se neste capitulo (i) as potencialidades pedagdgicas destas ferramentas tanto
para docentes como para estudantes; (ii) os desafios e limitacdes inerentes;
(i) o modo como a integracao da IA se pode alinhar com os principios do modelo
pedagodgico do Iscte; e (iv) algumas orientacdes e estratégias institucionais para
a sua integragao responsavel. Pretende-se, assim, fornecer um enquadramento
tedrico-pratico que apoie docentes e decisores no aproveitamento responsa-
vel da IA generativa como aliada da inovagdo pedagdgica no ensino superior.

2. POTENCIAL PEDAGOGICO DA IA GENERATIVA NO ENSINO
SUPERIOR

A |A generativa oferece um leque amplo de aplicagdes educativas, com poten-
cial para reforcar tanto as praticas de ensino dos/as docentes como a aprendi-
zagem e autonomia dos/as estudantes. Modelos como o ChatGPT demonstram
capacidade de gerar conteudos diversificados em linguagem natural e adap-
tar respostas a diferentes contextos e problemas com base em prompts for-
necidos pelos/as utilizadores/as. Estas caracteristicas podem ser canalizadas
para fins pedagoégicos de multiplas formas, conforme se explora nas subse-
¢des seguintes.

2.1. Apoio ao Docente: Planeamento, Materiais e Avaliacao
Do ponto de vista do/a docente, as ferramentas de |A generativa podem atuar

como assistentes versateis no planeamento e preparag¢ao das unidades curri-
culares. Uma aplicagao imediata reside na construcao de fichas de unidades

T https://ipps.iscte-iul.pt/pt/formacao/formacao-interna-iscte/inteligencia-artificial-generativa-
no-ensino-e-investigacao#resumo
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curriculares e planos de aulas. A |A Generativa pode apoiar a elaborag¢ao de pro-
gramas de unidades curriculares, sugerindo tépicos relevantes, estruturando
sequéncias de conteudos e até propondo bibliografia basica, a partir de descri-
¢des sumarias dos objetivos da unidade curricular. Por exemplo, um/a docente
pode solicitar ao ChatGPT um esboco de plano para uma unidade curricu-
lar, recebendo em segundos uma sugestao de estrutura modular com temas
semanais. Naturalmente, cabera a cada docente rever criticamente e ajustar
esse esboco, mas a ferramenta poupa tempo na fase inicial de brainstorming.
Igualmente, na preparagao de aulas individuais, a |A pode ser usada para gerar
exemplos, analogias e casos praticos alinhados com os conceitos a lecionar
que o/a docente depois afinara conforme o nivel dos/as seus/suas estudantes.

A criagao de materiais didaticos é outra area em que o uso de IA Generativa
demonstra alguns beneficios. As ferramentas de IA Generativa conseguem
elaborar rascunhos de textos explicativos, resumos de artigos, perguntas de
revisdo e até exercicios praticos. Docentes tém reportado sucesso no uso do
ChatGPT para gerar bancos de perguntas de escolha mdltipla ou de resposta
aberta sobre determinados conteddos, os quais depois sao revistos e validados
antes de serem disponibilizados a estudantes (Mai et al, 2024). Embora o con-
teudo gerado necessite de verificacdo e curadoria pelo/a docente, esse ponto
de partida acelera a preparacdo de recursos, libertando tempo do/a docente
para outras tarefas mais complexas e estimulantes.

No dominio da avaliagdo e diagndstico, a IA generativa apresenta igualmente
aplicagdes promissoras. Um exemplo pratico é a geragao de casos de estudo
ou cenarios de avaliagcao (Singh et al, 2023). Com base em descri¢cdes de com-
peténcias a avaliar (enraizadas nos objetivos de aprendizagem da unidade
curricular), o LLM pode sugerir contextos e problemas realistas que exijam
aos/as estudantes a aplicacdo dos conhecimentos adquiridos. Outra aplicacdo
emergente é o uso de modelos como o ChatGPT para feedback automatizado
a trabalhos. Por exemplo, ao submeter um rascunho de relatdrio ou cédigo de
programacao, o/a docente pode obter da IA comentarios iniciais sobre clareza,
estrutura ou erros, os quais servem de base para a sua avaliagao formativa
mais detalhada. Assim, a |A atua como uma segunda opinido ou “leitor” pre-
liminar, apontando aspetos a melhorar que o/a docente confirmara ou retifi-
cara. Em contextos de turmas numerosas, esta capacidade pode oferecer um
ponto de partida para fornecer feedback mais rapido e frequente aos/as estu-
dantes, algo alinhado com as boas praticas de avaliagao formativa.

Por fim, destaca-se o0 apoio a monitorizagao pedagdgica e a melhoria continua.
No contexto do Iscte, existem dois momentos de monitorizagdo por semestre:
a intercalar (a meio do semestre), que permite identificar e mitigar desafios
em tempo Uutil, e a final (no final do semestre), com efeitos apenas no semes-
tre seguinte. Apesar da relevancia destas monitorizagdes, a sua baixa frequén-
cia limita respostas rapidas a desafios imediatos. Seria importante aumentar
a frequéncia das monitorizagdes, permitindo agdes mais céleres por parte dos

n
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docentes, mas o processamento tradicional das respostas abertas da monito-
rizacao pedagdgica é demorado. Neste ponto, ferramentas como o ChatGPT
podem auxiliar significativamente, sintetizando rapidamente tendéncias e
padrdes nas opinides dos estudantes. O/A docente poderia, por exemplo, pro-
mover uma atividade breve e andnima no final de cada aula, em que estu-
dantes colaborassem num documento online com feedback informal e nao
estruturado, o qual seria posteriormente analisado por um LLM, proporcio-
nando em poucos segundos um diagndstico claro e estruturado sobre pontos
fortes e areas de melhoria do ensino.

2.2. Apoio ao Estudante: Tutoria Personalizada, Explicacdes
e Feedback Imediato

Do ponto de vista discente, as ferramentas de IA generativa assumem o poten-
cial de se tornarem tutores virtuais personalizados, possibilitando que cada
estudante tenha acesso a um “tutor” automatizado que o/a guie na aprendiza-
gem, ao seu proprio ritmo. Estudos recentes confirmam a eficacia desta tutoria
automatizada em promover o envolvimento cognitivo dos estudantes. Numa
meta-analise abrangendo 17 estudos empiricos, Heung e Chiu (2025) identifi-
caram que abordagens de aprendizagem apoiadas em modelos de linguagem
tendem a aumentar significativamente o envolvimento comportamental, cog-
nitivo e emocional dos/as estudantes em comparacdo com métodos tradicio-
nais. Estes resultados sugerem que, quando bem orientado, um tutor baseado
em IA pode estimular ativamente os/as estudantes, h3o sé esclarecendo dUvi-
das, mas também incentivando-os/as a pensar de forma mais aprofundada.

Uma aplicagdao concreta é a geracao automatica de explicagdes alternativas
e adaptadas ao nivel do/a estudante. Diante de conceitos pouco claros, o/a
estudante pode recorrer a IA para obter explicagdes mais simples ou exem-
plificadas. Essa diversidade de abordagens explicativas, dificil de disponibili-
zar individualmente pelo/a docente, fica assim rapidamente acessivel como
complemento ao ensino tradicional. Outro contributo relevante é o feedback
imediato em atividades de aprendizagem. Normalmente, fora do contexto de
aula, osfas estudantes s6 obtém feedback apds correcao pelo/a docente, um
processo que pode demorar dias ou semanas. Com a IA generativa, &€ possi-
vel submeter partes do trabalho ou respostas a questdes e receber feedback
instantaneo. Estudos indicam que o feedback rapido e detalhado facilita a
aprendizagem ao permitir aos/as estudantes identificar rapidamente erros e
lacunas de compreensao (Lee & Moore, 2024). Desta forma, o ciclo de apren-
dizagem torna-se mais rapido e centrado no/a estudante, que pode antecipar
revisdes necessarias antes da avaliagdo formal.

Adicionalmente, a IA generativa pode apoiar o desenvolvimento do pensa-

mento critico e argumentativo dos/as estudantes, funcionando como um par-
ceiro de debate intelectual. Uma estratégia que tem sido explorada € envolver
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os/as estudantes em debates mediados por IA (de la Puente et al, 2024). Nestes
cenarios, o/a estudante apresenta a sua posicdo ou argumento sobre um tema
e pede ao modelo que fagca o papel de oponente critico, levantando contra-
-argumentos ou perguntando justificacdes. Ao responder aos desafios coloca-
dos pela IA (que pode adotar diferentes perspetivas), o/a estudante é levado a
aprofundar a sua linha de raciocinio, identificar pressupostos e refinar a coe-
réncia das suas ideias. Uma investigagcao recente de la Puente et al. (2024)
demonstrou resultados encorajadores nessa linha: estudantes que participa-
ram em debates assistidos por ChatGPT — com orientac&o prévia do/a docente
sobre como dialogar criticamente com as respostas automatizadas — mostra-
ram melhorias significativas nas suas competéncias de pensamento critico e
argumentagcao em comparagao com colegas que realizaram debates tradicio-
nais sem |A.

O potencial pedagdgico da IA generativa no ensino superior manifesta-se em
multiplas frentes: assisténcia a docentes em tarefas de concecao pedagod-
gica e avaliagao, e apoio a estudantes na aprendizagem autdnoma, através de
tutorias personalizadas, feedback imediato e estimulo ao pensamento critico.
Tais beneficios, no entanto, ndo estao isentos de riscos e requisitos, como se
discutira na secgao seguinte.

3. DESAFIOS E LIMITACOES DO USO DA IA GENERATIVA

Apesar das promessas delineadas, o recurso a IA generativa no contexto edu-
cativo traz consigo um conjunto de desafios e limitagcdes que ndao podem
ser ignorados. E fundamental que docentes e estudantes estejam cons-
cientes desses constrangimentos para utilizarem as ferramentas de forma
informada e critica. Nesta secgao, exploram-se quatro grandes areas de preo-
cupacgao: (1) as “alucinagdes” e imprecisdes factuais produzidas pelos mode-
los; (2) a possivel dependéncia excessiva das respostas da IA e consequente
impacto negativo no desenvolvimento do pensamento critico; (3) questdes
éticas relacionadas com integridade académica, privacidade e equidade;
e (4) a necessidade premente de literacia digital e orientagcao pedagdgica no
uso destas ferramentas.

3.1. Alucinagoes e Imprecisdes Factuais

Uma limitagdo amplamente reconhecida dos modelos atuais de IA genera-
tiva € a propensao para gerar informacgdes incorretas ou ficticias — fendmeno
conhecido como “alucinagao” da IA. Ao contrario dos sistemas que recuperam
informacao de fontes verificaveis, estes modelos baseiam-se em padrdes pro-
babilisticos da linguagem, sem garantia de veracidade. Na pratica pedagdgica,

13
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isso significa que questdes sem resposta clara nos dados de treino podem levar
o LLM a criar factos ou explicacdes erradas com aparente confianga, represen-
tando um risco significativo de transmissao inadvertida de erros. Na utilizagao
pedagdgica, as alucinacdes exigem uma verificagao constante do conteudo
gerado antes da reutilizagdo em materiais ou aulas, para evitar disseminagao
de informacao incorreta. Do lado dos/as estudantes, o risco reside na aceitacdo
acritica das respostas da IA como autoridade, o que pode comprometer a qua-
lidade dos seus trabalhos e da aprendizagem.

Alguns desenvolvimentos em |A generativa tém procurado mitigar este pro-
blema, por exemplo, através da incorporagao de funcionalidades que obrigam
os modelos a referenciar fontes de informacao (Lewis et al.,, 2020). O risco das
“alucinag¢des” implica que estas ferramentas ndo devem ser utilizadas de forma
acritica ou autdonoma, especialmente em avaliagdes. O seu valor reside em agi-
lizar e enriquecer o acesso a informacgdes e perspetivas, requerendo sempre
validacgdo critica por parte dos utilizadores. Docentes e estudantes precisam
ser formados/as para questionar saudavelmente as respostas da IA, confir-
mando dados essenciais em fontes fidveis. Esta limitagcdo técnica pode, simul-
taneamente, ser aproveitada pedagogicamente para reforcar competéncias
de verificagdo e avaliagao critica da informacao, essenciais na atualidade.

3.2. Dependéncia Excessiva e Reducao do Pensamento Critico

Outro desafio esta relacionado com o impacto da utilizagdo frequente e indiscri-
minada da IA nas atividades cognitivas dos/as estudantes. Embora o feedback
imediato e as explicagdes fornecidas possam acelerar a aprendizagem, recor-
rer constantemente 3 IA pode gerar dependéncia. Os/As estudantes podem
habituar-se a solicitar respostas imediatas a maquina, reduzindo a pratica do
seu proprio raciocinio e tornando-se consumidores passivos de solugdes pron-
tas e, a longo prazo, prejudicar o desenvolvimento das competéncias criticas e
criativas desejadas no ensino superior. Heung e Chiu (2025) revelam na sua revi-
sdo sistematica que, apesar da aprendizagem com ChatGPT melhorar modera-
damente o envolvimento cognitivo e comportamental dos estudantes, alguns
estudos identificaram uma redugcdo no pensamento critico quando a ferra-
menta foi utilizada sem orientagao estruturada. O pensamento critico exige
analise ativa, tentativa e erro; se a IA fornece respostas imediatas, o estudante
pode dispensar esse esforco reflexivo, prejudicando uma aprendizagem mais
profunda.

Um exemplo concreto é o modelo pedagdgico da sala de aulainvertida (Flipped
Classroom), em gue os/as estudantes estudam conteldos ou resolvem exerci-
cios em preparacio para sessdes presenciais. Com a |A generativa, ha o risco dos/
/as estudantes utilizarem estas ferramentas para realizar essas tarefas prévias de
forma mecanica, obtendo respostas sem compreender o processo. Ao dele-
garem resumos ou resolucao de problemas ao ChatGPT, chegam as aulas sem
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o dominio cognitivo esperado, comprometendo o propdsito fundamental da
sala invertida. Assim, o uso continuado e ndo orientado do ChatGPT pode for-
car os/as docentes a repensar as atividades, exigindo tarefas presenciais que
assegurem a pratica deliberada dos/as estudantes sem auxilio da IA. Contudo,
nem tudo é negativo: a prépria presenca desta tentagdo de dependéncia pode
ser encarada de forma pedagdgica. Os/As docentes podem exigir aos/as estu-
dantes uma postura ativa na interagcao com a IA, por exemplo, solicitando que
documentem o seu processo de pergunta-resposta com o tutor de IA e que
facam uma analise critica das sugestdes obtidas.

3.3. Questdes Eticas: Integridade Académica, Privacidade
e Equidade

A introducao da IA generativa no ensino superior levanta questdes éticas que
exigem reflexdo cuidadosa e definigdo clara de politicas institucionais. A inte-
gridade académica é particularmente afetada, dado que ferramentas capazes
de gerar textos sofisticados facilitam novas formas de plagio e fraude. Um/a
estudante pode submeter trabalhos ou responder a exames com conteudos
integralmente produzidos pela IA, agravando os desafios ja existentes na era
digital. Torna-se necessaria uma redefinicdo dos conceitos de autoria e ori-
ginalidade, dado o papel invisivel das ferramentas de IA, onde nem sempre
€ evidente distinguir entre auxilio legitimo e delegac¢ao indevida a maquina.
Adicionalmente, ferramentas automaticas de detecdo de texto gerado por IA
tém demonstrado pouca fiabilidade, com muitos falsos positivos e negativos,
prejudicando especialmente estudantes nao nativos em inglés (Liang et al,,
2023). Assim, confiar exclusivamente nestes métodos nio é vidvel. E necessario
clarificar pedagogicamente o uso aceitavel da IA nas atividades académicas,
promovendo uma cultura institucional de honestidade. Talvez seja mais eficaz
reformular praticas de avaliagcdo do que tentar controlar totalmente o uso das
tecnologias.

Outra vertente ética relaciona-se com a privacidade e protecao de dados.
Ferramentas de IA generativa, frequentemente alojadas em plataformas exter-
nas (OpenAl, Microsoft, Google), recolhem instrug¢des e informagdes dos utili-
zadores para treinar modelos futuros. Isto pode levar docentes ou estudantes
a exporem inadvertidamente dados pessoais ou sensiveis. Por exemplo, um/a
docente que use a IA para corrigir avaliacdes pode violar a privacidade dos/as
estudantes; um/a estudante que insira partes do seu trabalho antes da avalia-
¢ao pode comprometer a originalidade futura, pois o texto pode ser armaze-
nado e utilizado no treino de modelos futuros. As instituicdes devem alertar a
comunidade académica para estes riscos, prevenindo a partilha de informa-
¢ao confidencial com ferramentas publicas.

Aequidade e inclusdo constituem uma terceira dimensao ética relevante, uma
vez que a IA generativa pode amplificar desigualdades existentes no ensino
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superior. Em primeiro lugar, o acesso a ferramentas avangadas ou a utilizagao
intensiva pode exigir recursos pagos, equipamentos especificos ou boa cone-
tividade, penalizando estudantes de meios socioeconémicos menos favo-
recidos ou instituicdes com recursos limitados. Segundo, os enviesamentos
presentes nos modelos de IA refletem preconceitos culturais, socioeconémi-
cos ou de género os dados utilizados no seu treino, podendo levar a inviabi-
lizagdo de contribui¢cdes culturais diversas ou reforgco subtil de esteredtipos.
Por ultimo, apesar do suporte ao portugués, o desempenho dos modelos
tende a ser superior em linguas dominantes como o inglés, beneficiando estu-
dantes fluentes nessa lingua. E essencial que docentes estejam atentos/as a
estas questdes e sensibilizem os/as estudantes para as reconhecerem.

3.4. Necessidade de Literacia Digital e Orientagao Docente

Transversal a todos estes desafios esta a necessidade de reforcar a literacia
digital de docentes e estudantes relativamente a utilizagdo da IA generativa.
O fornecimento da ferramenta ndo garante, por si s6, um uso eficaz e ético,
sendo crucial capacitar os/as utilizadores/as para compreenderem as suas
potencialidades e limitacdes. Para osfas docentes, isto implica dominar nao
apenas o funcionamento técnico, mas também desenvolver uma visdo critica
sobre como integra-la pedagogicamente, maximizando beneficios e minimi-
zando riscos.

Um aspeto essencial desta literacia é compreender o funcionamento dos mode-
los de IA, nomeadamente que ferramentas como o ChatGPT geram texto com
base em probabilidades e ndo em certezas factuais. Conceitos como prompt
engineering — a formulacdo adequada de instrucdes — tornam a interagcao mais
produtiva. Docentes com melhor dominio destas ferramentas poderdo criar
tarefas pedagdgicas mais eficazes e orientar claramente os/as estudantes sobre
como utiliza-las de forma adequada, definindo critérios explicitos nas suas uni-
dades curriculares.

Tal clareza promove transparéncia e responsabilidade na utilizagao da IA.
Para estudantes, a literacia digital em IA implica aprender a interagir critica-
mente, avaliando a qualidade das respostas. Assim como se ensina a avaliar
fontes na internet, é fundamental estimular a verificagcdo das informacdes
obtidas através da |IA. Essa postura critica reduz o risco de erros e promove
uma interagao ativa, favorecendo o desenvolvimento do pensamento cri-
tico em vez de uma rececao passiva de conteudos. A literacia digital e a
orientacdo ativa sao, portanto, essenciais para que a IA generativa produza
beneficios educativos. Investir na formacao continua dos/as docentes e dis-
ponibilizar recursos educativos aos/as estudantes sobre a utilizagdo critica
e ética da |IA devem integrar as estratégias pedagdgicas das instituicdes.
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4. ALINHAMENTO COM O MODELO PEDAGOGICO DO ISCTE

A integracdo da IA generativa no ensino superior deve ser avaliada a luz dos
principios pedagdgicos da instituigdo. No Iscte, 0 modelo pedagdgico enfatiza
uma aprendizagem ativa, colaborativa e reflexiva, centrada no/a estudante e
orientada por feedback continuo e competéncias transversais. E fundamental
refletir sobre como estas ferramentas podem reforcar, e ndao comprometer,
essa identidade pedagdgica. Especificamente, o modelo do Iscte destaca a
importancia de tornar o/a estudante agente ativo/a e autbnomo/a na aprendi-
zagem, explorando e construindo conhecimento de forma participativa. Nesse
contexto, a |IA generativa pode ser um recurso Util para personalizar caminhos
de exploracdo conforme a curiosidade individual dos/as estudantes, estimu-
lando a descoberta autdnoma. Pode ainda proporcionar cenarios interativos
como debates simulados ou estudos de caso dinamicos, em que o estudante
participa ativamente na interagcdo com o sistema. Com orientacao adequada,
a utilizagao da IA pode alinhar-se as metodologias demonstrativas, experien-
ciais e colaborativas privilegiadas pelo Iscte, potenciando a aprendizagem dia-
I6gica e interativa desejada pela instituicao.

Um segundo aspeto € a aprendizagem colaborativa. O modelo pedagdgico do
Iscte enfatiza que o conhecimento se constrdi através da interagdo entre pares
e docentes, numa logica de interdependéncia. A |IA generativa pode enrique-
cer dindmicas colaborativas, contribuindo com sugestdes em debates, dei-
xando decisdes e reflexdes aos/as estudantes. Além disso, ao facilitar tarefas
rotineiras como geracgao de rascunhos ou pesquisa preliminar, a IA pode liber-
tar tempo para atividades presenciais verdadeiramente colaborativas, como
debates e resolugcdo conjunta de problemas complexos.

A utilizagdo da |IA generativa deve promover a reflexdo sobre o processo de
aprendizagem, central no modelo pedagdgico do Iscte, incluindo a proépria
experiéncia com a ferramenta. A |A pode também fornecer feedback imediato
e personalizado, estimulando os/as estudantes a refletir sobre o seu desempe-
nho e a identificar dreas de melhoria. Esta integragao reforca a aprendizagem
auto-regulada e continua, alinhando-se ao principio institucional de valoriza-
cao do feedback formativo frequente.

Por fim, o modelo pedagdgico institui que o ensino é centrado no/a estu-
dante e no desenvolvimento de competéncias transversais. A exigéncia de
orientar os/as estudantes no uso da IA toca diretamente numa competén-
cia transversal emergente: a literacia em inteligéncia artificial e pensamento
critico digital. Ensinar um/a estudante a dialogar de forma critica com um
modelo de IA é dota-lo/a de uma competéncia que serd valiosa em mui-
tas esferas (académica, profissional e de cidadania). Trata-se de preparéa-lo/a
para um mundo onde saber usar — e questionar —sistemas de |A serd cada vez
mais importante. Podemos equiparar essa literacia a outras competéncias
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transversais ja valorizadas, como o pensamento critico, resolugcdo de pro-
blemas ou colaboracao, pois envolve elementos de todos estes (por exem-
plo, colaboragcao humano-IA, resolugao de problemas a base de informacao,
fontes fidedignas).

5. ENQUADRAMENTO INSTITUCIONAL E ESTRATEGIAS
DE INTEGRACAO

Tornar real o potencial da IA generativa no ensino superior, mitigando simulta-
neamente os riscos identificados, exige agdes coordenadas ao nivel institucio-
nal. Ndo basta iniciativas isoladas de alguns/mas docentes; é necessaria uma
estratégia que englobe politicas, formagao e mudangas nas praticas pedago-
gicas e de avaliagao. Nesta seccao, discutem-se algumas estratégias possiveis
gue uma instituicao como o Iscte ja adota ou pode adotar para integrar criti-
camente e eticamente as ferramentas de IA generativa no contexto educativo.

5.1. Formacgao e Equidade de Acesso

A formacao é o elemento base para uma implementagao bem-sucedida.
E importante capacitar os/as docentes, uma vez que s3o elesfas que irdo
mediar o uso da IA nas salas de aula e fora delas. Programas de formacgao con-
tinua podem incluir workshops praticos sobre utilizacao de ferramentas de |A
generativa, partilha de boas praticas pedagdgicas e discussao de casos de uso,
nao se restringindo a dimensao técnica, mas abordando também as implica-
¢coes pedagodgicas e éticas. Por exemplo, o Seminario de Especializagdo em
Inteligéncia Artificial Generativa no Ensino e Investigacao? é um curso de for-
magao especificamente direcionado para docentes e investigadores do Iscte
—jateve 5 edicdes desde maio de 2024 e formou quase uma centena de docen-
tes e investigadores — que cria espago para a capacitacdo, discussao, reflexao
e experimentagao orientada de ferramentas de |IA Generativa nas atividades
de ensino e investigacao, incentivando os/as docentes a ganharem confianca
e visdo critica sobre o assunto.

Paralelamente, € importante disponibilizar a¢gdes de literacia digital em [A
para estudantes, através de tutoriais, guias ou unidades curriculares opcionais
sobre inteligéncia artificial para ndo-especialistas. A semelhanca das forma-
¢des em competéncias informacionais, estas sessdes ajudariam a utilizar fer-
ramentas de |A de forma ética e eficaz. Um exemplo é a unidade curricular

2 https://ipps.iscte-iul.pt/pt/formacao/formacao-interna-iscte/inteligencia-artificial-
generativa-no-ensino-e-investigacao#resumo
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Trabalho Académico com Inteligéncia Artificial do Iscte® (disponivel desde
2022/2023), que capacita os estudantes tanto na escrita académico-cientifica
como na avaliagao critica e responsavel do uso da IA. Institucionalizar esta for-
magao promove equidade no acesso as competéncias digitais e de IA.

Além disso, é fundamental assegurar uma formacéo continua e atualizada,
dado o rapido avango da IA generativa. Neste sentido, a instituicao poderia
considerar a criagcdo de uma comunidade de pratica ou grupo de trabalho per-
manente sobre IA no ensino, envolvendo docentes, estudantes e especialistas,
para acompanhar tendéncias e atualizar orientagdes. O grupo seria também
responsavel por promover a equidade de acesso a este tipo de tecnologia e
uma educacao inclusiva aconselhando a instituicdo nas mitigagdes necessa-
rias, como por exemplo, a aquisicdo e subscricdo de ferramentas para todos/as
os/as docentes e estudantes, apoio técnico e orientacdes pedagdgicas.

5.2. Integracgao Critica e Etica nos Planos de Ensino

Além da formagdo, é importante rever e ajustar os planos de estudo para
integrar a IA generativa de modo critico e ético. As orientagcdes pedagdgicas
do Iscte ja incentivam a indicagdo explicita nas fichas de unidades curricula-
res sobre o uso permitido ou recomendado da |A, promovendo transparén-
cia e evitando ambiguidades. Contudo, é fundamental também questionar
criticamente situagdes em que a utilizagao da IA poderia comprometer obje-
tivos pedagdgicos essenciais. Certas unidades curriculares podem optar por
ndo recorrer a IA em fases iniciais para garantir que os estudantes domi-
nem autonomamente competéncias fundamentais. Em especial nas fases
iniciais do percurso académico — quando o objetivo curricular é que ofa
estudante consolide competéncias basicas de escrita auténoma e de pes-
quisa - recomenda-se restringir o uso de IA generativa a funcdo de revisado
metacognitiva. A producao integral de textos por |IA deve ser vedada, sob
pena de comprometer a aprendizagem dos processos de planeamento,
organizagao de ideias e autoria critica que fundamentam o trabalho aca-
démico. Estas decisdes devem ser conscientes e claramente comunicadas,
alinhando expetativas entre docentes e estudantes.

5.3. Redefinicao de Praticas de Avaliacdao

Talvez a mudanga mais desafiante — mas inevitavel — que a difusao da IA gene-
rativa acarreta é a necessidade de redefinir algumas praticas de avaliagao no
ensino superior. Avaliagdes tradicionais baseadas apenas na producao escrita
em trabalho auténomo tornam-se facilmente permeaveis a intervengcao nao

3 https://fenix-mais.iscte-iul.pt/courses/04540-284502928656272/ficha-unidade-
curricular-fuc
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autorizada da IA. Em vez de se travar uma batalha dificil contra essa possibili-
dade, a sugestao é que se repense o0 que e como se avalia, tornando as avalia-
¢bes mais orientadas a competéncias que a |A nao substitui e a processos mais
do que a produtos finais.

Uma estratégia € aumentar o peso de avaliacdes presenciais ou sincronas,
onde o/a estudante realiza tarefas sob supervisdo direta, como avaliagdes orais,
debates, apresentacdes ou provas escritas em contexto controlado. Contudo,
ndo se trata de regressar exclusivamente as avaliagdes tradicionais; o objetivo
é diversificar, incluindo mais momentos de avaliagdo formativa e continua.
O acompanhamento frequente do progresso dos/as estudantes, como em
projetos desenvolvidos ao longo do semestre com reunides periédicas, per-
mite avaliar melhor a aprendizagem real, independentemente do uso pontual
da IA. Avaliagdes incrementais, documentacao reflexiva do processo de apren-
dizagem ou avaliagbes em duas fases (trabalho escrito seguido de defesa
oral) podem também prevenir o uso abusivo da IA. Adicionalmente, pode
considerar-se a integragao explicita da IA na avaliagdo. Por exemplo, permitir
que estudantes usem o ChatGPT numa etapa da avaliagao, exigindo posterior-
mente uma reflexao critica e melhoria das respostas obtidas. Tal abordagem
promove honestidade, avalia competéncias de literacia digital e sinaliza a valo-
rizagao institucional do uso responsavel das novas tecnologias.

6. CONSIDERACOES FINAIS

A incorporagao de ferramentas de inteligéncia artificial generativa no ensino
superior representa simultaneamente um grande potencial de inovagao peda-
godgica e um conjunto de desafios praticos e éticos. Como discutido ao longo
deste capitulo, a IA generativa pode transformar praticas de ensino e apren-
dizagem: oferecendo aos/as docentes assistentes inteligentes para conceber
curriculos e materiais, e aos/as estudantes tutores virtuais e feedback imediato
que personalizam e enriquecem a sua experiéncia educativa. Estas oportuni-
dades alinham-se, em larga medida, com os objetivos de um modelo pedagé-
gico que valoriza a aprendizagem ativa, colaborativa, centrada no/a estudante
e com recurso a feedback constante — caracteristicas que definem a cultura e
o carater educativo do Iscte e de muitas instituicdes modernas.

No entanto, nenhum beneficio vem sem custos. Os riscos das “alucinagdes”
da IA e da desinformacdo exigem um ceticismo saudavel; a facilidade de
obter respostas prontas coloca em perigo o exercicio do pensamento critico
se nao houver orientagao; as questdes de integridade académica, privacidade
e equidade exigem politicas claras e uma cultura ética sélida na comunidade
académica. Ignorar estes desafios poderia levar a um cenario de dependén-
cia acritica da tecnologia ou de conflitos na sala de aula quanto ao seu uso.
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Por isso, a chave estd no equilibrio informado: nem tecnofilia ingénua, nem
tecnofobia paralisante.

O caminho a seguir pelas instituicdes de ensino superior passa pela interagao
ativa com a realidade da IA generativa. Isso significa formar docentes e estudan-
tes para a dominar e compreender; atualizar praticas pedagdgicas e avaliativas
para integrar a tecnologia de forma coerente; e fomentar um ambiente em que
0 uso da IA seja transparente, responsavel e focado na melhoria da aprendiza-
gem. Experiéncias pioneiras, como as descritas neste capitulo, mostram que os
estudantes respondem de forma positiva quando se sentem capacitados a usar
estas ferramentas e simultaneamente desafiados a pensar além delas.

Em dltima analise, a IA generativa deve ser vista ndo como uma substitui-
¢do do humano, mas como um amplificador das capacidades humanas no
contexto educativo. Tal como outros recursos (livros, calculadoras, computa-
dores) revolucionaram o ensino no passado, também esta tecnologia pode
abrir novas fronteiras — desde que seja integrada com intencionalidade peda-
gogica, espirito critico e respeito pelos valores fundamentais da educacao.
Ao alinhar o uso da IA com modelos pedagdgicos centrados no desenvolvi-
mento do/a estudante, as universidades poderao transformar um desafio dis-
ruptivo numa oportunidade para reforcar a qualidade e a relevancia do ensino
superior na era digital e, em particular, da inteligéncia artificial.
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RESUMO

Num cenario de rapida transformagcdo social, tecnolégica e econémica, o ensino
superior enfrenta o desafio de preparar diplomados capazes de responder
com eficacia a complexidade, ambiguidade e instabilidade crescentes do
mundo profissional. As abordagens tradicionais de avaliagdo, centradas na
memoriza¢do e na reproducdo de conhecimentos tedricos através de exa-
mes padronizados, revelam-se cada vez mais limitadas perante as exigéncias
contemporaneas.

Este capitulo explora a avaliagao auténtica como uma abordagem alternativa
gue procura colmatar o desfasamento entre as praticas avaliativas conven-
cionais e as competéncias efetivamente valorizadas no mercado de trabalho.
Apds uma andlise critica das limitagdes do modelo avaliativo tradicional, sdo
explorados os fundamentos tedricos da avaliagao auténtica, os seus principios
estruturantes e os beneficios que oferecem para a aprendizagem no ensino
superior. Destaca-se, em particular, o seu potencial para promover o envolvi-
mento ativo dos estudantes, através da realizagdo de tarefas com relevancia
profissional clara e sentido pratico, e a mobilizacdo integrada de saberes em
contextos complexos que espelham as exigéncias do mundo real.

Sao igualmente discutidos os principais desafios da sua implementagdo no
ensino superior, como a gestao de recursos, a escalabilidade e a adaptacgao
dos estudantes, bem como estratégias praticas para a sua adogao progressiva
em diferentes areas do conhecimento. Conclui-se que a avaliagao auténtica,
apesar das exigéncias que impde, representa uma via promissora para tornar
as praticas pedagdgicas mais relevantes, eficazes e alinhadas com as realida-
des profissionais que os estudantes irao enfrentar no futuro.

1. INTRODUGCAO

No contexto atual de acelerada transformacgao, o ensino superior enfrenta
o desafio de preparar diplomados para cenarios profissionais cada vez mais
complexos. O modelo tradicional de avaliagao, centrado em exames padro-
nizados, revela-se progressivamente inadequado face as exigéncias do mer-
cado de trabalho contemporaneo, que valoriza profissionais capazes de
resolver problemas ambiguos, colaborar em equipas multidisciplinares e
adaptar-se continuamente (Enstroem & Schmaltz, 2024; World Economic
Forum, 2025). Esta dissociagao entre o que € academicamente avaliado e
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o que € profissionalmente exigido contribui para a formagao de diploma-
dos tecnicamente competentes, mas insuficientemente preparados para
os desafios profissionais reais (Brazee & Lopp, 2012). Enquanto o meio aca-
démico tende a privilegiar tarefas estruturadas com solugdes predefinidas,
o contexto profissional caracteriza-se por problemas complexos e multifa-
cetados (Jackson, 2015). E neste enquadramento que a avaliacdo auténtica
emerge como resposta promissora, ao simular ou incorporar desafios pro-
fissionais reais no processo avaliativo, promovendo ndo apenas a aprendiza-
gem significativa, mas também a mobilizagdo integrada de conhecimentos.

Este capitulo explora o conceito de avaliagao auténtica, a sua fundamenta-
cao tedrica, principios orientadores e aplicagdes praticas no ensino superior.
Os beneficios desta abordagem, os principais obstaculos a sua implementa-
¢cao e estratégias para a sua integracao em diferentes dominios disciplinares
serao também analisados, oferecendo aos docentes universitarios ferra-
mentas conceptuais e praticas para uma transformacao das metodologias
avaliativas, alinhando-as com os desafios profissionais contemporaneos.

2. EVOLUGCAO DO CONCEITO DE AVALIAGAO AUTENTICA

O conceito de avaliagdao auténtica surge como uma resposta critica as limi-
tagdes da avaliagdo tradicional, tendo a sua origem formal na década de
1980, quando Archbald e Newmann introduziram o termo "auténtico" no
contexto da aprendizagem e avaliagao, caracterizando tarefas que propor-
cionam uma compreensdo holistica das competéncias dos alunos em situa-
¢oes verossimeis (Gulikers, Bastiaens e Kirschner, 2004). Wiggins, um dos
principais precursores desta abordagem, expandiu a nogao ao introduzir a
relevancia como um principio central. Ou seja, a avaliagao auténtica tera de
desafiar os estudantes com problemas substanciais, cujo valor vai além do
contexto académico. As tarefas propostas devem também replicar desafios
da vida profissional, exigindo a mobilizacdo integrada de conhecimentos
para demonstrar desempenhos eficazes (Wiggins & McTighe, 2006).

Esta conceptualizagao evoluiu para estabelecer uma correspondéncia direta
entre o que é avaliado no ensino superior e as competéncias necessarias no
mercado de trabalho (Gulikers et al., 2004). Importa, contudo, distinguir a ava-
liagdo auténtica da simples avaliagao de desempenho, frequentemente con-
fundida com a primeira. A autenticidade de uma avaliagdo esta presente na
similaridade entre as exigéncias cognitivas e as condi¢des da situagao real que
a avaliagdo tenta simular (Savery & Duffy, 1995). Nos contextos reais, os estu-
dantes devem desenvolver competéncias integradas, capazes de mobilizar
conhecimentos, habilidades e atitudes e adapta-los a novas situacdes (Savery
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& Duffy, 1995). Assim, embora toda a avaliagdo auténtica seja uma avaliagdo de
desempenho, nem toda a avaliagao de desempenho é auténtica. Por exemplo,
um teste pratico de laboratdrio em que os alunos seguem um protocolo pre-
definido pode ser uma avaliagdo de desempenho, mas nao seria auténtico se
nao refletir as complexidades da pratica real. Em contrapartida, uma avaliagao
auténtica simularia um cenario laboratorial com condi¢cdes e desafios reais,
exigindo dos estudantes nao apenas a aplicacao de protocolos, mas também
a capacidade de tomar decisdes contextualizadas.

A definicdo proposta por Gulikers et al. (2004, p. 69) sintetiza a evolugdo do
conceito de avaliagdo auténtica, como "uma avaliagao que requer que os alu-
nos utilizem as mesmas competéncias, ou combinag¢des de conhecimentos,
capacidades e atitudes, que necessitam de aplicar na situagdo critério na vida
profissional".

3. CARACTERISTICAS DA AVALIACAO AUTENTICA

A avaliagdo auténtica distingue-se da avaliacao tradicional por um conjunto
de caracteristicas que refletem o seu isomorfismo com os contextos e exigén-
cias do mundo real. Trata-se de um método avaliativo em que os estudan-
tes realizam tarefas que evidenciam, de forma holistica e integrada, os seus
conhecimentos, competéncias e atitudes em situagdes verossimeis, carac-
terizadas nao pela procura de respostas pré-determinadas, mas pela resolu-
¢ao de problemas complexos e multifacetados que estimulam o pensamento
critico, promovem a criatividade e catalisam a inovacdo. Identificam-se, por-
tanto, trés dimensdes na avaliagao auténtica: contextual, cognitiva e pedago-
gica (Villarroel et al., 2018).

3.1. Dimensao Contextual: Tarefas com Relevancia
Profissional

A dimensdo contextual refere-se a autenticidade do ambiente avaliativo,
incluindo a insergao de tarefas baseadas em situacdes reais, 0 enquadramento
fisico e social adequado e a producao de resultados com valor pratico (Figura 1).
A construcdao de cenarios baseados na realidade quotidiana ou profissio-
nal é fundamental para a avaliagao auténtica, permitindo que os estudantes
enfrentem desafios semelhantes aos encontrados na sua futura pratica, o que
aumenta o envolvimento e reforca a percecdo da relevancia da aprendiza-
gem. E também fundamental que o ambiente avaliativo, em termos de recur-
sos, restricdes temporais e simulagao fidedigna das condigdes fisicas e sociais
da pratica profissional, reflita com precisdo as condi¢cdes nas quais os saberes
e competéncias serdo efetivamente mobilizados, resultando na producgao de
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desempenhos com valor pratico e possibilitando inferéncias validas sobre as
competéncias desenvolvidas (Gulikers et al., 2004). Por exemplo, num curso de
Matematica, os estudantes podem ser desafiados a modelar a propagagao de
uma doenga infeciosa com base em dados reais, apresentando os resultados
num relatdério técnico dirigido a decisores publicos.

Contextualizagio em
cendrios reais

Dimenséo Contextual: Condigdes fisicas ¢
Autenticidade do sociais da pratica
Ambiente profissional

Resultados ou produtos
auténticos

Figura 1. Dimens&o Contextual

3.2. Dimensao Cognitiva: Processos Mentais de Ordem
Superior

A dimensdo cognitiva refere-se a natureza dos processos cognitivos implica-
dos, com destaque para o pensamento de ordem superior, a integragao de
multiplas competéncias e o desenvolvimento da capacidade de autoavaliagao
(Figura 2). Conforme descrito no estudo de Villarroel et al. (2018), a avaliagao
auténtica requer a construgao ativa do conhecimento, mobilizando competén-
cias de analise, sintese, resolucao de problemas e tomada de decisdes (Ashford-
-Rowe, Herrington & Brown, 2014).

Mobilizacio de
— pensamento de ordem

superior
Dimensdo Cognitiva: | = Integragdo de miltiplas
Processos Mentais competéncias

Desenvolvimento de
autoavaliagio

Figura 2. Dimensdo Cognitiva

Esta dimensdo alinha-se diretamente com os niveis superiores da Taxonomia
de Bloom revista (Krathwohl, 2002), que classifica os objetivos educacionais
em seis niveis cognitivos hierarquicos (Figura 3). Enquanto os métodos tradi-
cionais tendem a concentrar-se nos niveis inferiores (lembrar, compreender
e aplicar), a avaliagao auténtica mobiliza principalmente os niveis superiores:
analisar, avaliar e criar.

28



Avaliagcdo Auténtica: Colmatando o Hiato entre Formacgao Académica e Pratica Profissional

Avaliar

gncﬁrﬁ

Compre

Figura 3. Niveis da Taxonomia de Bloom

No Quadro 1 apresentam-se exemplos de situagdes de avaliagao auténtica,
por nivel da taxonomia. A escolha de um determinado nivel deve estar sem-
pre relacionada com o objetivo de aprendizagem proposto. Isto &, se o docente
pretende aferir o alcance de um determinado objetivo de aprendizagem nos
primeiros niveis da taxonomia (lembrar, compreender e aplicar), tais como a
compreensdo de conceitos ou a aplicagao de procedimentos simples, uma
avaliagdo em formato tradicional podera ser mais adequada.

Quadro 1. Exemplos de situagdes de avaliagdo auténtica
por nivel da Taxonomia de Bloom

Nivelde Taxonomia | Avaliagdo Auténtica

Analisar Os estudantes desconstroem problemas
complexos, identificando relagdes causais
e padrdes subjacentes, como ocorre na
andlise critica de estudos de caso.

Avaliar Os estudantes fazem julgamentos
fundamentados com base em critérios
explicitos, simulando as decisdes informadas
exigidas na pratica profissional.

Criar Os estudantes sintetizam conhecimentos
diversos para propor solugdes inovadoras, como
no desenvolvimento de produtos, protdtipos ou

planos de intervengdo contextualizados.

Num curso de Tecnologias Digitais, por exemplo, os estudantes poderiam ser
desafiados a desenvolver uma aplicagdo moével em resposta a uma necessi-
dade identificada por uma instituicao externa, o que os obrigaria a tomar deci-
sbes interdependentes de natureza técnica, funcional e ética, mobilizando
precisamente estes niveis cognitivos superiores. Kearney (2013) e Schlichting e
Fox (2015) documentam como os processos avaliativos auténticos que incluem
autoavaliagdo e reflexao estruturada promovem a capacidade dos estudantes
de avaliar criticamente o seu proéprio trabalho e o dos outros.
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3.3. Dimensao Pedagdgica: Transparéncia e Feedback
Formativo

A dimensdo pedagdgica centra-se na organizagao do processo avaliativo,
incluindo a clareza nos critérios e a integragdo das vertentes formativa e suma-
tiva da avaliacdo (Figura 4). E fundamental que os critérios e as expectativas sejam
bem definidos e comunicados com antecedéncia, de modo a garantir um enten-
dimento comum dos objetivos de aprendizagem (Wiggins, 1990). O feedback,
por sua vez, assume um papel central no processo avaliativo, orientando o desem-
penho dos estudantes e permitindo o desenvolvimento continuo das suas compe-
téncias. Frey, Schmitt e Allen (2012) reforcam a sua importancia, destacando o seu
carater formativo e a sua contribuicao para a melhoria constante dos resultados.
Por exemplo, num curso de Gestao, os estudantes podem ser desafiados a desen-
volver um plano estratégico para uma organizac¢ao local, com base em dados reais
recolhidos no terreno. Ao longo do semestre, recebem feedback em varias fases,
o que lhes permite melhorar progressivamente o plano.

Transparéncia nos
critérios

Dimensio Pedagogica:
Processo Avaliativo

Natureza formativa e
sumativa

Figura 4. Dimensdo Pedagdgica

4. BENEFICIOS DA AVALIAGCAO AUTENTICA

A implementagao de métodos de avaliagdo auténtica no ensino superior ofe-
rece um conjunto significativo de beneficios, que impactam positivamente
nao so a aprendizagem dos estudantes, mas também a sua preparagao para
os desafios profissionais. Estudos realizados ao longo das ultimas duas déca-
das evidenciam vantagens substanciais em diversas areas, desde o0 aumento
do envolvimento e da satisfagdao dos estudantes até ao desenvolvimento de
competéncias profissionais.

4.1. Maior Envolvimento e Motivacao dos Estudantes
A avaliacao auténtica conduz a um aumento significativo dos niveis de moti-

vagdo e envolvimento dos estudantes, em comparagao com os métodos
de avaliagcdo tradicionais. Este efeito resulta da percecao da relevancia e da
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aplicabilidade das tarefas propostas (Raymond et al., 2013). Quando os estu-
dantes se deparam com desafios que refletem contextos reais da sua futura
pratica profissional, desenvolvem um interesse intrinseco pela matéria, supe-
rando a motivacdo meramente instrumental associada a obteng¢ao de classi-
ficacdes e envolvendo-se mais nas tarefas, o que aumenta a probabilidade de
atingirem os objetivos de aprendizagem (Kearney, 2013; Jopp, 2019).

A colaboragao com parceiros da industria no processo de avaliagdo, como
documentado por Sotiriadou et al. (2019), intensifica ainda mais este efeito,
oferecendo aos estudantes uma validacao externa da relevancia das tarefas e
aumentando a motivagao intrinseca. Este envolvimento mais profundo com
tarefas significativas esta também associado ao aumento da confianca dos
estudantes nas suas proprias capacidades. Diversos estudos indicam que a ava-
liacdo auténtica reforca a autoconfianga, a autoeficacia e a percecao de prepa-
ragao para a vida profissional (e.g., Raymond et al,, 2013; Schlichting & Fox, 2015).

4.2. Desenvolvimento de Competéncias Transversais

Um dos principais beneficios da avaliagdo auténtica é a sua capacidade de pro-
mover o desenvolvimento de competéncias transversais, essenciais no mer-
cado de trabalho contemporaneo. Estas competéncias incluem habilidades
de comunicacgao, colaboragao, pensamento critico e resolugao de problemas,
respondendo diretamente as necessidades identificadas pelos empregadores
no atual mercado de trabalho (Enstroem & Schmaltz, 2024; World Economic
Forum, 2025).

Particularmente, a capacidade de colaboracgao e o trabalho em equipa, com-
peténcias cada vez mais valorizadas pelos empregadores, sao fortemente
potenciadas por avaliagdes auténticas que incorporam elementos de trabalho
em grupo. Schlichting e Fox (2015) documentam de que forma as interagdes
colaborativas em projetos auténticos promovem competéncias interpessoais,
preparando os estudantes para ambientes de trabalho que se baseiam em
estruturas organizacionais colaborativas.

4.3. Integridade Académica e Reducao do Plagio

Outro beneficio relevante da avaliagao auténtica € a sua contribuicao para a
reducdo do plagio e para a promogao da integridade académica. Jopp (2019)
observou que as tarefas auténticas, especialmente aquelas que exigem a cria-
¢do de artefactos personalizados ou a demonstracdo de competéncias em
contextos especificos, sao naturalmente mais dificeis de plagiar.

Sotiriadou et al. (2019) corroboram esta observacgao, destacando que a inclu-
sao de elementos de autenticidade nas avaliagdes favorece a integridade
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académica. A natureza contextualizada e personalizada das tarefas auténti-
cas, muitas vezes envolvendo criatividade e resolugcao de problemas especi-
ficos, torna o plagio nao apenas menos viavel, mas também menos atrativo
para os estudantes.

Este beneficio é particularmente significativo no contexto educativo atual,
caracterizado por preocupagdes crescentes com a integridade académica e
o surgimento de novas formas de plagio facilitadas pela tecnologia, em parti-
cular, pela Inteligéncia Artificial (e.g. Khalaf, 2025).

5. IMPLEMENTAGCAO DA AVALIAGCAO AUTENTICA EM
DIFERENTES DOMINIOS DO CONHECIMENTO

A implementacgdo eficaz da avaliagcdo auténtica adapta-se as especificidades
de cada dominio do conhecimento, embora se apoie em principios transver-
sais amplamente reconhecidos na literatura. Diversos estudos destacam a
importancia do alinhamento com praticas profissionais reais, da introdugao
gradual de complexidade nas tarefas avaliativas, da integracao entre teoria e
pratica e do envolvimento de stakeholders externos para enriguecer a expe-
riéncia de aprendizagem (Gulikers et al,, 2004; Jones et al., 2024; Villarroel et
al., 2018). A transparéncia nos critérios de avaliagao, as oportunidades estrutu-
radas para reflexao e o feedback contextualizado sao também elementos fun-
damentais para o sucesso de uma avaliagao auténtica (Maxwell, 2012; Kearney,
2013). Quando adaptados as particularidades epistemoldgicas e profissionais
de cada campo, estes principios contribuem expressivamente para o desen-
volvimento das competéncias necessarias para a pratica profissional.

Embora os principios fundamentais da avaliagdao auténtica sejam transversais,
a sua operacionalizagdo pode ser otimizada em diferentes areas do saber. Esta
secgao apresenta exemplos concretos de implementagdo em diversos domi-
nios do conhecimento presentes no Iscte, destacando praticas que podem ser
adaptadas a variados contextos académicos.

5.1. Ciéncias Exatas

Nas areas de ciéncias exatas e engenharia, a avaliagdo auténtica centra-se
frequentemente na resolucao de problemas complexos do mundo real e no
desenvolvimento de projetos que replicam desafios profissionais. Por exemplo,
o desenvolvimento de modelos matematicos para fenémenos fisicos, ambien-
tais ou sociais complexos, Nnos quais os estudantes aplicam conhecimentos
tedricos em contextos simulados que refletem a realidade profissional. Esta
abordagem permite que os estudantes desenvolvam competéncias técnicas
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ao mesmo tempo que fortalecem a sua capacidade de analise, comunicagao e
resolucao de problemas em cenarios inspirados na pratica profissional.

A avaliacdo auténtica nestas areas frequentemente inclui:

> Projetos de desenvolvimento tecnoldgico realizados com parceiros exter-
nos reais

> Simulagdes computacionais de fendmenos complexos com bases de
dados reais

> Prototipagem e teste de solugdes técnicas em contextos simulados

» Competigdes interdisciplinares que replicam desafios profissionais

> Relatérios técnicos elaborados segundo normas e convengdes do setor

5.2. Ciéncias Sociais e Humanas

Nas areas de ciéncias sociais e humanas, a avaliagdo auténtica valoriza a analise
critica de fendmenos sociais complexos, a investigagao empirica em contex-
tos reais e a producgao de artefactos comunicacionais que abordam questdes
socialmente relevantes.

Nas ciéncias da educacédo, por exemplo, a avaliagcdo auténtica frequentemente
envolve o desenvolvimento e a implementacgao de intervengdes pedagdgicas
em contextos escolares reais, permitindo aos estudantes integrar conheci-
mentos tedricos sobre aprendizagem e desenvolver competéncias analiticas e
metodoldgicas na concecao, implementacao e avaliagao de intervengdes edu-
cativas (Inayah, Komariah & Nasir, 2019).

A avaliagdo auténtica nestas areas podera incluir:

> Estudos de caso baseados em situacgdes reais

> Projetos de intervengao comunitaria com avaliagao do impacto social

> Producgao de conteudos mediaticos dirigidos a publicos especificos

> Portefdlios reflexivos que documentam o percurso de desenvolvimento
profissional

> Investigagao-agdao em contextos comunitarios

5.3. Ciéncias Empresariais
No ambito das ciéncias empresariais, as abordagens avaliativas podem inte-
grar a analise de estudos de caso baseados em situacdes reais, o desenvol-

vimento de planos de negdcio e a participacao em simulagdes de gestao.

Um exemplo recorrente é a consultoria a microempresas locais, em que os
estudantes assumem o papel de consultores, colaborando com negdcios
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da comunidade. Neste contexto, diagnosticam problemas reais, analisam
dados financeiros e de mercado, e propdem recomendacdes estratégi-
cas fundamentadas (Gulikers et al.,, 2004). Quando o acesso a organiza-
cOes externas nao é viadvel, as simulagdes empresariais constituem uma
alternativa valida, permitindo que os estudantes desempenhem fungdes
de gestdao em ambientes competitivos simulados, nos quais devem tomar
decisbes estratégicas em contextos de incerteza e elevada complexidade.
Estas simulagdes, geralmente realizadas em equipa, favorecem o desenvol-
vimento de competéncias como lideranga, negociacdo e tomada de deci-
sao em contextos dinamicos.

As praticas de avaliagao auténtica nesta area disciplinar podem incluir:

> Desenvolvimento de planos de negdécio para empresas reais ou startups
simuladas

> Consultoria empresarial junto de organizagdes da comunidade

> Andlise e resolucdo de estudos de caso baseados em situagdes empre-
sariais reais

> Simulag¢des de processos de negociagao e gestao de conflitos

> Projetos de empreendedorismo com implementacgao real ou simulada

5.4. Tecnologias Digitais

No dominiodastecnologiasdigitais, a avaliagao auténtica centra-se nodesen-
volvimento de solugdes tecnoldgicas para problemas concretos, recorrendo
frequentemente a metodologias ageis de desenvolvimento de software
e ao trabalho colaborativo em equipas multidisciplinares. Um exemplo repre-
sentativo é o desenvolvimento de projetos dirigidos a necessidades identifi-
cadas em contextos comunitarios, Nnos quais os estudantes colaboram com
organizacgdes locais para conceber e implementar solugdes tecnoldgicas
adeqguadas a desafios reais (Wu, Heng & Wang, 2015). Esta abordagem per-
mite articular o dominio de competéncias técnicas com a capacidade de
analise de requisitos, a comunicacao eficaz com interlocutores externos e o
trabalho em equipa.

As avaliagbes auténticas em tecnologias digitais frequentemente incluem:

> Desenvolvimento de software para responder a necessidades reais iden-
tificadas em campo

> Projetos de inovacgdo tecnolégica em parceria com o setor empresarial

> Desafios de programacao realizados em equipa

> Prototipagem rapida de solugdes tecnolégicas

> Projetos de ciberseguranca desenvolvidos em ambientes simulados
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6. DESAFIOS NA IMPLEMENTAGAO DA AVALIACAO
AUTENTICA

A implementacdo de metodologias de avaliagcao auténtica, apesar dos benefi-
cios significativos que proporciona a aprendizagem e ao desenvolvimento de
competéncias para a vida profissional, coloca desafios relevantes que exigem
reflexdo cuidadosa e estratégias de gestdo apropriadas.

6.1. Gestao do Tempo e Recursos

Atransicao para praticas de avaliagao auténtica implica um investimento con-
sideravel de tempo, esforco e recursos intelectuais, sobretudo nas fases iniciais
de concecgao e implementacao. A elaboragao de cenarios realistas, a criagdo ou
selecao de materiais adequados, a definicao criteriosa dos parametros de ava-
liagdo e o estabelecimento de parcerias externas configuram-se como tarefas
exigentes para os docentes.

Entre as estratégias recomendadas para mitigar estes desafios destacam-se:

> A criagao colaborativa de recursos entre docentes, promovendo a par-
tilha do esforgo associado ao desenvolvimento de cenario e materiais
auténticos

> A implementag¢do faseada, iniciando-se com uma unidade curricular ou
um modulo especifico

> A reutilizacao e adaptagcdao de cenarios previamente desenvolvidos,
potenciando a sua aplicagcdo em diferentes contextos apds o investi-
mento inicial

> A construgao de parcerias estaveis com entidades externas, reduzindo
a necessidade de renovacgao constante dos contextos de aprendizagem

6.2. Subjetividade na Avaliagao

A natureza aberta das tarefas auténticas, frequentemente caracterizadas pela
auséncia de uma solugao Unica e pela legitimidade de multiplas abordagens,
suscita preocupacdes relativamente a equidade e a consisténcia do processo
avaliativo. O motivo é claro: a complexidade e a multidimensionalidade dos
produtos ou desempenhos a avaliar dificultam, por vezes, a distingcao clara
entre diferentes niveis de qualidade, o que pode comprometer a fiabilidade e
a transparéncia da avaliagao.

Para responder a estes desafios, torna-se essencial definir com rigor as com-

peténcias a avaliar, bem como os niveis de desempenho esperados, recor-
rendo a instrumentos estruturados como as rubricas (Wu et al.,, 2015).
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Entre as estratégias recomendadas para promover maior consisténcia e jus-
tica no processo avaliativo destacam-se

> A construcao de rdbricas analiticas detalhadas, com critérios e descrito-
res de qualidade bem definidos

» A formacgédo de docentes que inclua a analise e discussao de exemplos
praticos

> Aavaliacdo por multiplos avaliadores, minimizando o impacto de julga-
mentos individuais

> Ainclusao de momentos de autoavaliagcao e avaliagdo por pares, intro-
duzindo diferentes perspetivas e promovendo a autorregulacao da
aprendizagem

6.3. Escalabilidade para Turmas Numerosas

As metodologias de avaliagdo auténtica, dada a sua énfase no acompanha-
mento individualizado e na oferta de feedback construtivo, enfrentam cons-
trangimentos logisticos significativos em contextos de ensino superior
marcados pela massificagcao. A aplicagao deste tipo de avaliagdo em turmas
com elevado numero de estudantes constitui um desafio relevante, tanto na
preservacao da qualidade pedagodgica como na garantia de uma experiéncia
de aprendizagem rica e equitativa.

Ainda assim, existem estratégias que podem facilitar a escalabilidade da
avaliagao auténtica sem comprometer os seus principios fundamentais,
nomeadamente:

> A estruturagao de processos de avaliagao entre pares, que promovem o
desenvolvimento do pensamento critico e da capacidade de apreciagao
informada (Gibbs, 1999)

> Autilizagdo de instrumentos de feedback rapidos, como escalas de apre-
ciagao e rubricas detalhadas previamente validadas

> Aintegracao de tecnologias digitais que possibilitam a monitorizagcao e
avaliagao em larga escala de forma eficiente

> O desenho de tarefas modulares e faseadas, que permitam uma avalia-
¢ao progressiva e distribuida ao longo do tempo

6.4. Gestao da Relacao com os Parceiros Externos

A avaliacao auténtica pode suscitar tensdes entre a fidelidade aos contextos
profissionais reais e a necessidade de manter o controlo académico sobre o
processo de ensino e avaliagdo. A natureza, por vezes imprevisivel, dos con-
textos profissionais dificulta a criagao de experiéncias avaliativas suficiente-
mente controladas para garantir equidade no acesso e nas oportunidades
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de aprendizagem oferecidas a todos os estudantes. Lunt, Chonko e Burke-
-Smalley (2018) argumentam ainda que a construgao de experiéncias avalia-
tivas mais auténticas e envolventes exige a participagao ativa dos parceiros
externos, mas pressupde um alinhamento claro entre os objetivos académi-
cos e as expectativas do mundo profissional. Este alinhamento nem sempre é
facil de concretizar uma vez que o processo pode ser dificultado por motivos
de natureza organizacional, como a rigidez dos calendarios letivos, e pela difi-
culdade em demonstrar beneficios diretos e imediatos para as organizacdes
envolvidas (Pucciarelli e Kaplan, 2016).

Entre as estratégias que podem contribuir para mitigar estes desafios,
destacam-se:

> A criagcao de contextos simulados de elevada fidelidade, que reprodu-
zam as caracteristicas essenciais dos ambientes profissionais sem com-
prometer o controlo académico

» O estabelecimento de parcerias sustentaveis com organizagdes externas,
baseadas numa definicao clara de beneficios mutuos

» Aintegracao de profissionais no processo avaliativo, como consultoresou ava-
liadores externos, reforcando a relevancia e autenticidade do feedback

» O desenho rigoroso de tarefas que conciliem autenticidade com os objetivos
de aprendizagem previamente definidos

6.5. Desafios para os Estudantes

A adogao de metodologias de avaliagao auténtica pode revelar-se particular-
mente desafiante para os estudantes, sobretudo para agueles cuja trajetoéria
educativa anterior foi predominantemente marcada por abordagens avaliati-
vas tradicionais. A abertura, complexidade e ambiguidade associadas as tare-
fas auténticas podem gerar ansiedade, confusao e resisténcia inicial.

Vu e Dall’Alba (2014) observaram que os estudantes podem sentir-se des-
confortaveis perante este tipo de avaliacao, especialmente quando nao com-
preendem claramente as suas exigéncias. Raymond et al. (2013) relataram que
a incerteza quanto as expectativas pode resultar em niveis elevados de stress.
Uma rubrica bem desenhada pode ajudar docentes e estudantes a clarificar
os critérios de sucesso, tanto no processo como no produto final, reduzindo
assim a ansiedade.

Como estratégias para mitigar estas dificuldades sugerem-se:
> Introducgao gradual de elementos de autenticidade, permitindo uma
adaptagao progressiva as novas exigéncias

> Comunicagao clara das expectativas e critérios, com orientacdes explici-
tas sobre o que constitui um desempenho de qualidade
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» Apresentacdo de exemplos e modelos representativos dos produtos esperados
» Inclusdo de oportunidades para praticar e receber feedback antes das avalia-
¢bes sumativas

7. CONCLUSOES

Num contexto global caracterizado por transformacdes tecnoldgicas, eco-
ndmicas e sociais aceleradas, a preparacao eficaz dos estudantes para a vida
profissional exige uma reavaliagao critica das praticas avaliativas tradicionais,
bem como a adogao de abordagens que promovam o desenvolvimento inte-
grado de conhecimentos, competéncias e atitudes. Este alinhamento é essen-
cial para reduzir a distancia entre o que tradicionalmente se avalia no ensino
superior e as exigéncias do mercado de trabalho contemporaneo (Enstroem &
Schmaltz, 2024). A avaliagao auténtica, ao privilegiar desempenhos complexos
e contextualizados em detrimento da mera reprodugao de conhecimentos,
apresenta-se como uma resposta robusta a este desafio.

Os estudos citados neste capitulo demonstram de forma consistente que a
avaliagao auténtica transforma qualitativamente a experiéncia de aprendiza-
gem dos estudantes. Ao perceberem as tarefas avaliativas como relevantes e
significativas para o seu futuro profissional, os estudantes tendem a apresen-
tar niveis mais elevados de motivagao, envolvimento e satisfagao. Esta transfor-
macao manifesta-se Nndo sé nas atitudes face a aprendizagem, mas também
na profundidade e na transferéncia dos conhecimentos adquiridos.

Embora a sua implementagdo enfrente obstaculos significativos, esses
desafios nao diminuem o potencial transformador da avaliagdo auténtica.
Pelo contrario, o seu reconhecimento e abordagem sistematica sao condi-
¢bes essenciais para garantir a eficacia e sustentabilidade da sua aplicagao.
Como evidenciado pelas estratégias discutidas ao longo deste trabalho, mui-
tos desses desafios podem ser mitigados através de abordagens intencionais
e colaborativas. O desenvolvimento de rulbricas analiticas detalhadas, o uso
estratégico de tecnologias digitais, a implementag¢ao de sistemas de avaliagao
por pares e a criagcao de comunidades de pratica entre docentes sdo exemplos
de praticas eficazes nesse sentido.

Villarroel et al. (2018) destacam que uma compreensao partilhada da avaliagao
auténtica entre os diversos agentes envolvidos é um fator facilitador essen-
cial para a mudancga cultural necessaria a sua implementag¢ao. Em ultima ana-
lise, como sublinha Jopp (2019), este tipo de avaliagao exige um investimento
substancial em recursos educativos para ser implementado com qualidade
e alcancar os resultados desejados. Contudo, os beneficios proporcionados,
nomeadamente em termos de aprendizagem significativa, desenvolvimento
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de competéncias transferiveis e preparacao eficaz para os contextos profissio-
nais contemporaneos, justificam amplamente esse investimento.

A avaliagao auténtica ndo se apresenta como uma solugao Unica para os desa-
fios do ensino superior contemporaneo, nem pretende substituir integral-
mente outras metodologias avaliativas. O seu valor reside precisamente na
complementaridade que oferece, integrando-se num sistema avaliativo mais
amplo e diversificado, capaz de responder de forma mais eficaz as multiplas
finalidades da avaliagdo no ensino superior.

A luz das conclusdes aqui apresentadas, recomenda-se que os docentes ini-
ciem a introdugao progressiva de elementos de autenticidade nas suas prati-
cas avaliativas, comecando por unidades curriculares com ligagao mais direta
ao contexto profissional. E igualmente essencial investir no desenvolvimento
de competéncias especificas para o desenho e implementagao de avaliagdes
auténticas, bem como fomentar a participagao ativa em comunidades de pra-
tica que promovam a inovagao e a colaboragdo interdisciplinar.

O investimento nesta transformacao pedagdgica vai muito além de um sim-
ples ajuste técnico: representa um passo fundamental para reforgar a relevan-
cia, a significancia e o impacto social da formacgéo superior num mundo em
constante transformacéo.
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SUMARIO

Neste capitulo, teremos como objectivo partilhar o enquadramento tedrico
através do qual ancoramos a nossa concepg¢do de uma aprendizagem activa
e perspectivamos que esta possa conduzir a um pensamento complexo e
profundo. O Construtivismo serd o cerne epistemoldgico proposto, com a
Aprendizagem Dialégica e a Aprendizagem Situada emergindo como duas
das suas ramificagcdes. Crucialmente, enquanto o foco destas preocupag¢des
tende a ser os resultados da aprendizagem, estaremos primariamente preo-
cupadas com o processo da aprendizagem, que acreditamos poder incorporar
mais plenamente a componente de avaliagdo/resultados. Partiremos também
do input gerado pelas duas sessdes de formacdo para docentes que facilita-
mos para enriquecer as nossas reflexdes sobre este tema, e especificaremos
algumas praticas pedagdgicas que incorporam os principios discutidos e as
orientagdes propostas.

Tomaremos o caso particular da difusdo do uso de Inteligéncia Artificial e de
Large Language Models como o ChatGPT, que tém suscitado na educacgao for-
mal receios relacionados com disseminagao e apreensdo de informacgao incor-
recta ou falsa, e com a integridade do trabalho desenvolvido. A par de outros
desenvolvimentos tecnolégicos, como computadores e internet, ndo vemos a
incorporacao da Inteligéncia Artificial na educagdo como uma ameaca em si,
mas antes como um sintoma de um problema mais profundo que torna a sua
incorporagdo uma ameacga: a quebra no pensamento complexo (i.e., critico e
criativo). A inevitabilidade da convivéncia com estas tecnologias torna-se, para
nds, uma oportunidade para reflectir sobre as limitagdes das abordagens e
metodologias pedagdgicas actuais e para as transformar com vista a promo-
ver uma aprendizagem realmente significativa e profunda.

PROBLEMAS QUE A EDUCAGCAO ENFRENTA:
CRISE DO PENSAMENTO COMPLEXO?

“Como adaptar a avaliagdo ao uso dos Large Language Models?" foi uma das
gquestdes colocadas pelo grupo de docentes na primeira sessao da formacao
“Aprendizagem activa na sala de aulad”, facilitada pelas autoras, uma questao
gue se tem tornado omnipresente e que nos parece ser um bom pontapé de
saida para uma conversa sobre aprendizagem activa (AA).
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Falar sobre AA é especialmente premente por um conjunto de desafios
actuais, muitos dos quais reflectidos em indicadores e recomendacdes de
diversas naturezas. Embora nao devam ser tomados de forma isolada ou des-
contextualizada, os dados sobre educacao reportados pela OCDE ilustram o
tipo de problemas que a educagao e aprendizes actualmente enfrentam. Nos
relatérios PISA deste organismo, a aprendizagem € avaliada seguindo uma
escala de aumento progressivo de complexidade na forma como estudan-
tes compreendem e utilizam a informacgado aprendida. Nos niveis mais bai-
xos da escala, as operagdes cognitivas decorrem mais intimamente do texto
(e.g., identificar informacao explicitamente apresentada e fazer ligagdes sim-
ples entre ideias do texto); nos niveis intermédios existem ja operacdes de infe-
réncia e de interpretacdao e um maior grau de analise (e.g., comparar, explicar,
lidar com informagdo contraditdria ou menos intuitiva); finalmente, nos niveis
mais elevados, o processamento de informacgdo torna-se multi-inferencial e
mais conceptual, extravasando os limites do texto (e.g., usar conhecimento
especializado para determinar relevancia e reajustar expectativas; fazer anali-
ses mais finas e detalhadas, e inter-fontes).

Formas menos complexas de compreensao e utilizagao da informacgao pode-
rao reflectir-se na utilizagdo de ferramentas de Inteligéncia Artificial (I1A) de
uma forma entendida como pouco ponderada, na qual a informacgao gerada
por essas ferramentas é tomada acriticamente como veridica e ndo integrada
em estruturas de conhecimento mais profundas (Morais & Kolinsky, 2021). Nos
dados recolhidos por Ramos e Baptista sobre as motivagdes de estudantes
para usarem IA, constam, entre outros, a resposta rapida a duvidas, a explo-
racao de conceitos e ideias de forma rapida, e simplificacdo de defini¢cdes e
textos complexos, o que se alinha com a interpretagao que aqui sugerimos
de que o recurso a estas ferramentas e estratégias possam estar relacionadas
com formas menos complexas de pensamento. Do mesmo modo, poderao
relacionar-se com o declinio que se tem vindo a verificar em especial desde
2018, naquilo que se consideram ser dominios centrais do conhecimento,
como a Matematica, a Leitura, e as Ciéncias (PISA, 2022). Um exemplo gritante
é encontrado na avaliagao da area da Matematica, na qual apenas cerca de
7% das/os estudantes conseguiram atingir niveis de desempenho mais com-
plexos, que requerem raciocinio, interpretacao e resolugcao de problemas, mas
também flexibilidade e criatividade.

Esta chamada crise no pensamento complexo tem feito parte do discurso
da comunicagao social. Por exemplo, o presidente do Conselho Nacional da
Educacao referia-se, numa noticia da RTP de 2024, as "dificuldades [dos alu-
Nnos] Nos processos Mmais complexos de pensamento, na resolucao de proble-
mas, e a nivel do pensamento critico e de pensamento criativo”, realcando
gue os alunos “sao muito bons a reproduzir informagao, mas ndo em pensar
sobre essa informacao" e propondo outras estratégias pedagdgicas que vao
além desta reproducao de informacao, nomeadamente “envolvendo os alu-
nos em discussdes, havendo mais interacao social, havendo mais discussao
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na sala de aula”. Mas em que consiste, para os propdsitos deste capitulo,
0 pensamento complexo? Podemos dizer que se trata da capacidade de pen-
sar nos niveis mais sofisticados da escala da OCDE. Portanto, de enveredar
num pensamento multi-inferencial e conceptual, capaz de lidar com infor-
macao nova, ambiguidade, contraditdria e proveniente de variadas fontes,
bem como de levar a cabo analises e avaliagdes criticas, detalhadas e inte-
gradoras. Estas propostas de progressdo estdo alinhadas com outras propos-
tas influentes na psicologia educacional. Nomeadamente, com o modelo de
Construcgao-Integracao, que prevé que o nivel mais alto de compreensao de
texto e discurso enceta uma compreensao profunda e integradora que inclui
a capacidade de ir além situagao e fazer aplicagcdes em situagdes, sendo para
isso necessario englobar conhecimento anterior, informacao de fontes dife-
rentes, varios tipos de inferéncia e o contexto (Kintsch, 2013). Similarmente,
0s niveis mais altos da Taxonomia de Bloom sao os de capacidade de analise,
avaliagao e criacao de nova informacgao (Anderson & Krathwohl, 2001).

Estas capacidades e operagdes do pensamento complexo podem ser agru-
padas em categorias de pensamento especificas, nomeadamente em for-
mas de pensamento mais criticas e formas de pensamento mais criativas
(e.g., Bruner,1996; Egan, 1997; Guilford, 1955; Lipman, 1997, citado por Pacheco
& Herrera, 2021). O pensamento critico relaciona-se com capacidades infe-
renciais, interpretativas, dialdgicas e de avaliagdo; abrange operagdes como
interpretar e compreender informacao, deduzir ou concluir a partir de evi-
déncias ou dados, distinguir e avaliar argumentos e perspectivas, e reali-
zar julgamentos e avaliagdes. Esta associado a conceitos como linearidade,
probabilidade, foco, preocupacdo com a objectividade e procura “da” res-
posta mais apropriada. Ja o pensamento criativo relaciona-se com capacida-
des de fluéncia, flexibilidade, originalidade e de integragao de divergéncias.
Inclui operacdes como gerar ideias ou respostas, produzir ideias diferentes
e alternar entre diferentes abordagens/estratégias, imaginar e propdr diver-
géncias, e integrar dissimilitude/disparidade. Em contraposicao, esta ligado
a associatividade, possibilidade, difusao, aceitacao da subjectividade e pro-
cura de “uma’” resposta pertinente.

O pensamento dito de alto-nivel (mais profundo e complexo), por ser expan-
sivo, tolerante a incerteza e ambiguidade, auto-critico e sincronizador de diver-
sas competéncias de resolucdo de problemas, conduz a formas de pensamento
tanto criticas como criativas, ndo existindo uma forma pura de nenhum deles.
Estas duas formas de pensamento funcionam como dimensdes ou momentos
de uma mesma capacidade (e.g., Lipman, citado por Pacheco & Herrera, 2021).

Adicionalmente, estas formas de pensamento sdo coordenadas e balancea-
das por uma outra capacidade de alto-nivel, a da metacogni¢cao ou de “pensar
sobre o pensar”, gue inclui processos como reconhecimento/trazer a cons-
ciéncia, monitorizagao e regulacdo dos pensamentos (e.g., Pacheco & Herrera,
2021).
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O PAPEL DE UMA PEDAGOGIA ACTIVA, DIALOGICA E
SOCIALMENTE CONSTRUIDA: ANCORAGEM TEORICA

Para que o processo de aprendizagem tenha uma boa chance de desfazer os
problemas atras mencionados, promovendo um pensamento critico e criativo
e, portanto, de maior complexidade, defendemos que aquele deve ser activo.

A AA é aquela que estd centrada em quem aprende, que deverad ter um papel
de envolvimento activo e responsabilizacao pelo seu processo de aprendi-
zagem. E enfatizado o desenvolvimento de processos de pensamento pro-
fundos, bem como de processos metacognitivos de pensamento sobre as
actividades/processo de aprendizagem. A AA tem-se difundido e observa-se
0 surgimento de muitas maos dispostas a por actividades de AA em pratica.
No entanto, acreditamos que esta difusdo tem sido frequentemente feita de
uma forma teoricamente superficial, meramente focada na instrumentaliza-
¢ao das praticas. Para compreender melhor as complexidades e dimensdes
desta aprendizagem, recorremos a trés abordagens tedricas que vemos como
altamente relacionadas, mas também com énfases especificas complemen-
tares. Queremos, no entanto, deixar claro que embora esta seja uma opgao
sensivel e fundamentada, ndo é a Unica ancoragem tedrica possivel para a AA.

Construtivismo

O Construtivismo € uma teoria do conhecimento que postula que a aprendiza-
gem nao é uma actividade de absorgao passiva de informagao, mas antes uma
construcdo activa de significado por parte de quem aprende. Durante a expe-
riéncia de interacgao com o mundo, as pessoas constroem as suas proprias
representacdes, integrando-as com o que ja conhecem. Assim, as estruturas
de significado sdo construidas com base nestas experiéncias, conhecimentos
e modelos mentais prévios (Vygotsky, 1978). Para que o conhecimento possa
ser construido de forma activa &, entdo, necessario que quem aprende se
envolva e se motive, bem como adopte uma postura autdnoma e de respon-
sabilizacdo para com o processo de aprendizagem. As suas caracteristicas
individuais, complexas e Unicas, bem como do contexto e cultura mais alar-
gados vao naturalmente influenciar a forma e o contelddo da construgdo de
significado. Assim, as actividades devem apoiar esta construcdo de signifi-
cado, partindo das ideias pré-existentes mas também desafiando-as e enco-
rajando a integragao conceptual num ambiente que apoie a exploragdo e a
interacgao. Este processo deve ser feito de forma apoiada, pelo que quem
instrui assume um papel de facilitador/a ou guia, ao invés de um/a profes-
sor/a que ensina unidireccionalmente (Vygotsky, 1978).

Vemos a teoria Construtivista como o fundamento ou centro epistemolé-
gico da AA, pois explica porque é que a componente activa é parte integral
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do processo de aprendizagem, explicitando como as estruturas cognitivas
da mente individual de quem aprende interagem com o ambiente circun-
dante durante os processos de construcao de significado. A aprendizagem
dialdgica e a aprendizagem situada surgem como ramificagcdées comple-
mentares que enfatizam e elaboram aspectos especificos j& postulados
pela teoria Construtivista.

Aprendizagem Dialégica

No quadro da aprendizagem dialdgica, o a construgao activa de significado
torna-se intersubjectiva, acentuando-se a sua dimensao relacional e critica.
O significado ndo é construido apenas ao nivel cognitivo individual, mas sim
co-construido em relacdo e didlogo com as outras pessoas. E, assim, moldado
pelo didlogo, pela multiplicidade de perspectivas e vozes, e pela natureza cola-
borativa e critica da construcao do conhecimento (Bruner, 1996; Wegerif, 2018).

Mais do que o didlogo ser uma forma de recriar conhecimento e de facilitar
uma compreensao profunda, a compreensao e a aprendizagem sao entendi-
das como processos fundamentalmente dialégicos, pelo que a linguagem e a
comunicagdo se tornam centrais para a construgao de conhecimento (Bakhtin,
1981; Morais & Kolinsky, 2021; Shor & Freire, 1987). Sendo partilhado com outras
pessoas, o didlogo pauta-se pela pluralidade de perspectivas e convivéncia
com a diferenga; as contingéncias culturais sao reconhecidas e integradas e
a capacidade de adaptacgao a diferentes ambientes culturais é valorizada e a
partilha de experiéncias pessoais € encorajada, salientando-se as diferentes
aptiddes de cada pessoa em ambientes especificos (Flecha, 2000).

Mas para que o conhecimento possa ser verdadeiramente co-construido a
partir do intercAmbio de ideias e troca de perspectivas diferenciadas, é neces-
sario promover um ambiente de aprendizagem nao apenas de participagao,
mas igualitario e inclusivo. Cada participante deve ter a oportunidade de con-
tribuir para o processo de aprendizagem de uma forma que reduza as assi-
metrias de poder e conduza a relagdes mais horizontalizadas (Flecha, 2000;
Freire, 2000). Cabe a quem facilita a aprendizagem ajudar a criar um ambiente
seguro que nutra a confianca e o respeito. A AA deve entdo cultivar encontros
auténticos entre pessoas num ambiente de co-construcao e validagao social
de conhecimento (Freire, 2000; Wegerif, 2018).

Outra consequéncia da participagao dialégica inclusiva é que, ao assumirem
controlo sobre as suas interacgcdes e processos de co-construcdo de conheci-
mento, as pessoas criam e recriam significados de uma maneira que promove
uma maior agéncia e encoraja processos de (re)significacao e de transforma-
¢ao mais profundos e alargados, que podem estender-se além da sala de aula.
O didlogo assume-se como forma de nos mudarmos a nés e a nossa realidade
(Shor & Freire, 1987; Wegerif, 2018).
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Aprendizagem Situada

Ja no quadro da aprendizagem situada, a construgao de significado torna-se
mais plenamente situada. E incorporada em contextos significativos e rele-
vantes através de praticas, ferramentas e experiéncias; a participacao e a iden-
tidade extravasam o didlogo, incluindo outras dimensoes. .

Essas outras dimensdes incluem situagdes e contextos mais amplos; esses
contextos podem ir de aspectos mais directamente relacionados com a apren-
dizagem, como a actividade propulsora da situagcao de aprendizagem, até
contextos mais amplos como o contexto em que a actividade e aprendiza-
gem tém lugar, e até mesmo a cultura da propria pessoa e a cultura na qual a
aprendizagem ocorre (Brown et al., 1989). Como a aprendizagem é entendida
como estando encastrada no contexto social e cultural, o foco passa a estar na
relagao entre aprendizagem e as situag¢des sociais na qual ela ocorre, corres-
pondendo ao conceito de aprendizagem situada (Hanks, 1991).

Nesta concepgao, a aprendizagem corresponde a um processo de construir
conhecimento contextualmente significativo e, por isso, a aprendizagem ¢
mais efectiva em contextos significativos e relevantes para quem aprende.
Ao invés de serem analisados os processos cognitivos e estruturas conceptuais
envolvidas na aprendizagem, a questdao passa a ser a de saber que tipos de
envolvimentos sociais oferecem o contexto mais adequado para que a apren-
dizagem tenha lugar (Lave & Wenger, 1991). Dito de outra forma, ao invés do
foco ser numa aprendizagem abstracta, passa a ser nas actividades e ambien-
tes de aplicagao pratica e real do conhecimento, ja que a questao central na
aprendizagem ¢é a de se tornar um pratico, um profissional, e ndo o de apren-
der acerca da pratica (Lave & Wenger, 1991).

Aprendizagem Situada
interacgao entre o grupo e contexto e
préticas socio culturais

Aprendizagem Dialdgica
interacgéo entre pessoas a
nivel interpessoal/grupal

Construtivismo
interacgdio entre
estruturas mentais
individuais e ambiente
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A FORMACAO

Na primeira sessao da nossa formagao, procuramos enquadrar a nossa con-
ceptualizagdo de AA e apresentar algumas praticas alinhadas com os seus
principios. Adoptando um destes principios, segundo o qual partir daquilo que
as pessoas ja sabem é uma forma mais profunda de construgdao do conhe-
cimento, comegamos por explorar as concepgdes das pessoas participantes
sobre o que é AA e que praticas ja adoptam. Assim, foi utilizada a metodologia
de galeria de posters, tendo sido disponibilizadas folhas de grande formato
e canetas de cores variadas para que, em pequenos grupos, fosse realizada
essa reflexdo; para explorar as praticas ja adoptadas foi proposta uma outra
metodologia de AA, designada de 3-step interview realizada em grupos de
3 elementos, segundo a qual, a vez e alternando papéis, uma pessoa faz ques-
tdes, outra responde, e outra toma notas, para reflectir sobre uma experiéncia
de aprendizagem particularmente gratificante, enriquecedora e significa-
tiva. No final da sessao foi feita uma discussao e articulacdo das reflexdes rea-
lizadas e posters propostos com os principios tedricos, entretanto analisados.
De entre esses principios tedricos, foram apresentados e discutidos os princi-
pios dos tedricos mencionados anteriormente para desenvolvimento de um
pensamento dito complexo.

Na segunda sessao foi feito um aprofundamento e exploragao das prati-
cas pedagodgicas ja utilizadas, analise da relagcdo com os principios de AA,
e desafios colocados para a implementagdo dessas praticas. Foi adoptada a
discussao em grupo, na qual foi identificado, pelas préprias pessoas partici-
pantes, como principal desafio a questao enunciada no inicio deste capitulo.
No decorrer da analise das origens dessa questdo e de possiveis solucdes ja
adoptadas ou a adoptar, foram identificados diversos dos desafios e barrei-
ras, bem como vantagens e motivagcdes na adopgao de metodologias de AA
em sala de aula.

Se a formacgdo pretendia partilhar a nossa concepgao e ancoras tedricas dessa
conceptualizacdo acerca da AA, foi também desenhada de acordo com esses
principios, os quais estao também espelhados no Modelo Pedagdgico do
Iscte. Esse modelo é pautado pelas ideias de que: (@) quem aprende é ele-
mento activo no processo de aprendizagem, (b) a aprendizagem constréi-se
na relagao com o outro e em interdependéncia e (c) o conhecimento é simul-
taneamente ferramenta para construcao de conhecimento e para aplicagao a
diversos contextos, sendo encorajada uma abordagem reflexiva que conduza
a um conhecimento profundo, global e integrado.
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ORIENTACOES GERAIS PARA CO-CONSTRUIR EM DIALOGO
E CONTEXTO

Considerando o referencial tedrico apresentado e as reflexdes durante a forma-
¢ao, um conjunto de orientagdes podem emergir para o contexto de AAem con-
texto formal de sala de aula.

Propomos que o “didlogo seja horizontalizado”, de forma a empoderar quem
aprende e reduzir assimetrias de poder, e que seja estimulada a partilha do
conhecimento que estudantes ja tém a partir das suas perspectivas e experién-
cias pessoais, salientado e normalizando esta pessoalidade. A aprendizagem
colaborativa devera ser estimulada através da interac¢do social: estudantes
devem trabalhar conjuntamente, partilhar ideias, e dialogar para co-construir
conhecimento. Para que tal acontega, urge criar oportunidades para a par-
ticipagdo e ajudar estudantes a construir confianga para intervir, partilhar e
argumentar, mas também para explorar e errar, bem como estimular um posi-
cionamento curioso, flexivel, critico e questionador sobre o porqué de as coisas
terem sido ou serem assim, e como poderiam ser de outra forma. Quem faci-
lita a aprendizagem deve entdo fornecer suporte adequado para ajudar quem
aprende a concretizar tarefas que ainda ndo consegue completar sem ajuda,
reduzindo-o gradualmente a medida que é construida essa capacidade.

Adicionalmente, os contextos de aprendizagem devem ser auténticos, reflec-
tindo o modo como o conhecimento serad usado em situagdes reais, e as acti-
vidades ter significado para quem aprende. Tal promove a compreensdo
profunda e o pensamento critico sobre as experiéncias de aprendizagem e
sobre a aplicacdo do conhecimento a diversos contextos. No mesmo sentido,
propomos a integra¢cdo de conhecimento, ou seja, que o conhecimento nao
seja compartimentalizado, mas antes integrado entre temas e actividades, pro-
movendo que sejam vistas as ligacdes e a aplicagao flexivel, e potencialmente
original, a novos contextos.

Considerar situagdes e contextos de aprendizagem relevantes e significativos
para guem aprende, é simultaneamente reconhecer que aprender é também
desenvolver sentido de identidade enquanto participante competente numa
comunidade e colocar o foco na promogao da motivagao intrinseca através de
uma aprendizagem relevante para os interesses e objectivos de estudantes.
Assim, a promogao da identidade e motivagdo sao também orientagdes rele-
vantes no contexto de uma aprendizagem situada.
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CO-CONSTRUIR EM CONTEXTO: TENTATIVA DE RESPOSTA
AO PROBLEMA IDENTIFICADO NA FORMACAO

Estas orientagdes gerais e respectivos principios tedricos subjacentes, que se
podem aplicar a diversos conteudos e problematicas de aprendizagem em
sala de aula, poderao ajudar a reflectir sobre o problema inicial identificado
pelas pessoas participantes na formagao que conduzimos. Num trabalho de
Gimpel e colaboradores (2023) no qual é proposta uma reflexao sobre como
integrar a |A e sistemas como o Chat-GPT no ensino superior, podemos identi-
ficar algumas propostas alinhadas com aquelas orientagdes gerais.

Nomeadamente, é proposto que se inove nos formatos de avaliagao e se
repense os critérios de avaliagao, admitindo ja a possibilidade de serem usa-
das novas tecnologias. Por exemplo, solicitar uma reflexao pessoal e apresen-
tagcdes orais podera ser uma forma de avaliar a compreensao profunda e o
pensamento critico e o pensamento criativo, sobretudo se for incentivado
0 uso de outros materiais (paginas web, videos, animagdes, encenacdes, etc).
Avaliagdes que envolvam a reprodugao de informagao ou a recuperagao de
aspectos mais factuais deverdo ser administrados apenas durante as aulas.
Os projectos colaborativos em pequenos grupos para completar tarefas espe-
cificas ou pequenos projectos poderd ser uma forma de promover a apren-
dizagem dialégica. Solicitar a reflexao sobre a prdpria aprendizagem e o
processo de aprendizagem, seja em formato escrito ou oral, € uma forma de
promover o pensamento critico e a meta-analise, e, dependendo de como
o pedido for formulado, a criatividade.

Outro aspecto central é o de (re)pensar o processo de supervisao dos traba-
Ihos. Nenhum trabalho deve ser proposto sem processo de supervisdao. Nesse
processo, € recomendado que seja solicitada informacao sobre as etapas do
progresso do trabalho, com bastante énfase nas componentes empiricas e pra-
ticas. Inclusivamente, podera ser explicitamente requerido em que aspectos do
trabalho foi usado o Chat-GPT e como. Uma apresentacao oral final ou uma
defesa do trabalho poderao ser Uteis. Estas estratégias permitirdéo aumentar o
pensamento critico sobre o préprio processo de aprendizagem e encorajar uma
aprendizagem focada na pratica e com significado para quem aprende.

Quanto aos critérios de avaliagao, a originalidade da questao, a coeréncia e
alinhamento dos varios elementos e as reflexdes pessoais sdo recomendadas
como elementos integrantes da avaliagao, uma vez que sao formas de aceder
a niveis de pensamento mais profundo. Durante a formacgao que dinamiza-
mMos, e que aqui apresentamos, diversas das reflexdes e sugestdes, das pessoas
participantes, para responder ao problema do uso do Chat-GPT na avaliagao
encontram reflexo nas recomendacdes de Gimple e colaboradores (2023) e
manifestam ja uma abordagem a AA com ancoras tedricas alinhadas com a
que aqui temos vindo a propor. Nomeadamente:
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1. Fazeraavaliagao por etapas, adoptando a l6égica da engenharia reversa,
OU seja, nao so avaliar o resultado, mas decompd-lo nas suas compo-
nentes e pré-requisitos para compreender como esse resultado foi
alcangado.

Tal remete para um foco da avaliagdo na estratégia de aprendizagem,
para |d do conteldo da aprendizagem (tipicamente o foco da avaliagao
mais tradicional).

Adicionalmente, transforma a avaliagdo num elemento da propria
aprendizagem. Articula-se bem com as recomendag¢des de Gimple e
colaboradores relativamente a necessidade de a avaliagao incluir uma
supervisao do processo, bem como com as concepgdes da importancia
dos processos de metacognicdao na AA.

2. Incluir na avaliagdo uma componente de resposta do grupo e uma com-
ponente de avaliagao com recurso a praticas de metodologia activa.
De acordo com a discussao na formacgao, tal evidencia a necessidade
de focar a aprendizagem e a avaliagdo na construgcao de uma relagao
dialdgica, colaborativa, entre pares, e nao focar a aprendizagem na ava-
liacdo individual de natureza mais formativa. Articula-se perfeitamente
com os principios subjacentes a AA, tal como os entendemos, e com a
recomendac¢ao de Gimple e colaboradores de que nenhum processo
de avaliagdo deve decorrer sem supervisao, bem como de que haja ino-
vacgao e diversidade nas estratégias de avaliagao.

3. Usar estratégias para avaliar o modo como o ChatGPT foi usado. Por
exemplo: avaliar as perguntas feitas ao ChatGPT pela/os estudantes
(aprender a formular boas perguntas é o inicio da aprendizagem);
introduzir critérios de avaliagao que permitam distinguir alucinagao de
correcgao por parte do ChatGPT e mostrar e analisar com estudantes
como pode ser feita essa distingao; focar a avaliagdo sobre os argumen-
tos subjacentes e ndo apenas sobre o resultado do trabalho. Tal remete
para uma avaliagdo da formulacdo das perguntas e da andlise criti-
cas das respostas, ou seja, no desenvolvimento de pensamento critico
e criativo, ao invés de em estratégias copy-paste. Podemos também
constatar que esta sugestdo remete para a importancia do conheci-
mento situado e experiencial, pois associa-se a aplicagdao de principios
de aprendizagem a uma situagao concreta de questionamento do
ChatGPT. Esta sugestado esta também alinhada com as recomendagdes
de Gimple e colaboradores de que seja solicitada informacgdo sobre as
etapas do trabalho, incluindo informacéo sobre quando e como e para
gué foram usadas ferramentas de IA, bem como com as recomenda-
¢bes de que os critérios de avaliagao incidam sobre varios elementos,
incluindo a reflexao pessoal.

Se olharmos para este conjunto de sugestdes e reflexdes realizadas pelas pes-
soas participantes na formacgao e voltarmos a proposta de Gimpel e colabora-
dores (2023), torna-se visivel a importancia de ndo dissociar a aprendizagem
da avaliagcdo. Mas em concepg¢des como a que temos estado a apresentar,
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a avaliagao faz mais sentido ser pensada como parte integrante do processo
de aprendizagem e nao desligada deste. Na realidade, a aprendizagem nao
€ um produto, mas um conjunto de processos. Ou seja, o foco da avaliagao
devera ser apenas o de iluminar as dimensdes da aprendizagem e um espago
onde o pensamento profundo (critico e criativo) possam ter expressao. E inte-
ressante notar que, durante as reflexdes realizadas pelas préprias pessoas na
formagao, uma das respostas oferecidas para responder ao problema da utili-
zacao do Chat-GPT tenha sido, precisamente, a de nao desligar a avaliagao da
aprendizagem, salientando que a avaliagao pode e deve ser entendida como
forma de consolidagao e integragao da informacao.

Como se deve, entdo, desenrolar o processo de aprendizagem? Durante a for-
mMacgao, as respostas e sugestdes dadas pelo grupo de docentes ecoaram o
gue tem vindo a ser exposto. Em termos de processo, foi referido que docentes
devem guiar a implementagao de metodologias activas com vista a promo-
ver experiéncias enriquecedoras, inclusivas, e transformadoras, e de construir
cidadania. Em termos de ancoragem, foi referida a perspectiva pedagdgica
construtivista e as caracteristicas colectiva e situada. Neste seguimento,
ressaltou-se a importancia do didlogo horizontalizado como forma de repre-
sentar e de criar, e da contextualizagdo dos problemas, que deverao ser reais e
relevantes para estudantes. A importancia do conceito de “aprender a apren-
der” foi também sublinhada, bem como da autonomia para construir conhe-
cimento com base naquilo que ja se sabe. Em termos mais socio-afectivos,
salientou-se a importancia de desconstruir esteredtipos e celebrar a existéncia
de diferentes perfis e inteligéncias, bem como de diferengas em variaveis cul-
turais/simbodlicas, idade e género, para promover o empoderamento de quem
aprende. Falou-se ainda da importancia de gerar motivagao e experiéncias
significativas (que terao impacto na memdaria afectiva), de recorrer ao humor
e de combater insegurancas, incertezas e medo de errar.

Surgiu, entao, um conjunto de ideias para praticas pedagdgicas que visam
promover estes objectivos. Algumas destas tinham sido por nds menciona-
das e podem ser encontradas na literatura. Destaca-se a sala de aula invertida
(na qual estudantes se tornam facilitadoras/es da aprendizagem), o think-
-pair-share (em que se pensa individualmente, depois em pares e depois se
partilha com a turma), a advocacia do diabo (em que é necessario defender
um argumento opositor ou menos predominante) e o role-play (em que se
encarna um papel/personagem numa actividade). Dentro desta Ultima, surge
a ideia mais concreta de utilizar a pratica para a aplicacdo/explicacdo de teo-
rias. Muitas outras praticas, contudo, foram mencionadas pelo grupo. Uma
lista compreensiva inclui debates semi-estruturados, hashtags, flash search,
quizzes, quebra-gelos, desafios/fenigmas, perguntas orientadoras, projectos
em pequenos grupos em torno de um texto, autor ou problema, peddy paper,
auto-correcgao e peer-reviewing, momentos de clarificagao dos objectivos de
aprendizagem e de mensagens-chave, ambientes simulados, e engajamento
lGdico/gamification.
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O grupo de docentes foi mencionando o papel da tecnologia na implemen-
tacao destas praticas (e.g., aulas virtuais, ambientes simulados), e na segunda
sessao foi dada a questdao com que inicidmos o capitulo um grande realce.
Nesse sentido, foi sugerido mostrar e analisar respostas erradas do Chat-GPT,
partir de exemplos contemporaneos e/ou locais reais, sobre os quais haja
pouca informac&o na internet e afos estudantes se identifiquem, dar tempo
para a exploracao desta ferramenta em sala de aula, ressaltar a importancia
da presenca de pessoas facilitadoras da aprendizagem como oportunidade
para tirar ddvidas ou ir mais fundo e criar situagcdes de role-play e advocacia do
diabo entre estudantes e o Chat-GPT.

Todas estas praticas podem estimular tanto o pensamento criativo como o
pensamento critico. Vejamos o exemplo destas duas Ultimas praticas, nas quais
estudantes tém oportunidade de reflectir e construir raciocinios, mas também
de ser flexiveis e escolher “dar vida" a sua personagem das mais diversas e ori-
ginais formas. Mais importante que as praticas especificas, que poderao ser
criadas ou adaptadas, € a compreensao dos alicerces da AA, que deverdo sem-
pre ancorar qualquer pratica.

CONCLUSAO

Partilhamos da visao de que existem, na populacao estudante, dificuldades,
ou mesmo relutancia ou receio, em pensar de uma maneira que privilegia
caracteristicas como a exploragao, a flexibilidade, a reflexao e a analise; o pen-
samento resultante € de mais baixo nivel, menos criativo e critico, mas tam-
bém menos genuino e auténtico. Ou seja, facilmente estao criadas condi¢cdes
encorajadoras ao recurso pouco ponderado e honesto de tecnologias de |A.
Na formacgao, preparada e conduzida com base nos principios da aprendiza-
gem activa e em relagao com modelo pedagdgico do Iscte, tivemos como
objectivo expdr e discutir esta problematica. Crucialmente, fornecemos uma
ancoragem teodrica e conceptual profunda e robusta, pois acreditamos que
sem ela o significado destas praticas € desvirtuado e comodificado, e o seu
potencial transformador fortemente diminuido.

Foram também identificados desafios e constrangimentos da aplicacdo de
praticas de AA em sala de aula em contexto universitario, tais como dimen-
sdes das turmas, curriculos muito extensos (e, como tal, pouco tempo para
implementar estas praticas), fadiga virtual, e incompatibilidade com o sistema
macro que configura o sistema formal mais tradicional. Apesar desses desa-
fios na aplicagao de praticas especificas, compreender e adoptar as bases con-
ceptuais subjacentes a aprendizagem activa muda o modo como se concebe
a aprendizagem e a relagdo com quem aprende, o que por si sé muda a dina-
mica em sala de aula, tornando-a potencialmente mais dialégica e situada,
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e valorizando aspectos do pensameto critico e criativo o que, por si s6, é ja
enriguecedor. As praticas especificas podem ser adaptadas e criadas a luz
desses principios para que possam acomodar a realidade actual do contexto
universitario. E relevante levar esta discussdo ao nivel institucional, para que
se possam fazer as mudangcas necessarias a uma forma de AA capaz de acom-
panhar as necessidades contemporaneas de um mundo onde ferramentas
de |A disponibilizam informacao acessivel e rapida e, como tal, o pensamento
critico e criativo se tornam ainda mais o aspecto distintivo e necessario da
aprendizagem.
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RESUMO

As taxas de sucesso na conclusdo da generalidade dos mestrandos, em par-
ticular no que diz respeito as defesas de dissertacgao, estd longe de ser ideal.
Embora nem todos os fatores que motivam estes indicadores sejam contro-
laveis, temos aplicado um conjunto de estratégias no ambito do Mestrado
em Psicologia Social e das Organizag¢des que evidenciam resultados promis-
sores. Neste capitulo descrevemos algumas destas estratégias. Um aspeto
central é a antecipac¢do da preparacado do processo durante o 2. semestre do
1.°anoincluindo, formalmente, um conjunto de atividades na UC obrigatéria de
Desenvolvimento de Competéncias Pessoais e Académicas. Especificamente,
os/as estudantes sdo convidados a refletir sobre os fatores que fundamentam
a escolha da area e do local de estadgio bem como o tema da dissertagdo de
mestrado. Sdo também apresentados os procedimentos inerentes aos proces-
sos de procura, selecdo e colocagdo em estagio, e de escolha/atribuicdo de
orientadores/a(s) de estagio e dissertacio, assim como as estruturas de apoio
relevantes (direcdo do mestrado, secretariado da Escola de Ciéncias Sociais
e Humanas, Career Services). E ainda altamente produtiva a interacdo com
convidados como orientadores de estagio e dissertagao (e.g., apresentagado
de temas/projetos em curso; modo de funcionamento e estilo de orientacio;
caracteristicas/competéncias valorizadas). Sdo ainda convidados/as estudan-
tes de 2.° ano que partilham experiéncias de identificagdo de oportunidades
de estagio, de temas de investigacdo e de orientadores/as, os desafios expe-
rienciados no processo e como foram superados, ilustrando as diferentes areas
de investigagao e aplicagdo do Mestrado de PSO.

CONTEXTUALIZACAO

Para além de docentes na UC de Desenvolvimento de Competéncias Pessoais
e Académicas (DCPA) ha largos anos, habitualmente lecionamos também
0s Seminarios de Estagio (M. Prada) e de Dissertacao (M. Garrido) do 2.° ano
do mestrado de PSO. Esta experiéncia é vantajosa porque permite antecipar
a resolucdo de um conjunto de dificuldades habitualmente observadas no
2.° ano. Foi alias essa a principal motivagao da re-estruturacao dos conteddos
da UC de DCPA que de seguida descrevemos. Todos os conteddos e estraté-
gias que descrevemos decorrem em aulas TP ou PL.
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INTRODUCAO

A UC tem como objetivo o desenvolvimento e atualizagao de competéncias
pessoais € académicas centrais para 0 sucesso na realizagcao de uma disserta-
¢do de mestrado e estagio académico, bem como para o futuro profissional
dos/as estudantes.

Especificamente, esta UC visa proporcionar o diagndstico e treino de com-
peténcias relevantes para a realizacdo de uma dissertagao e um estagio aca-
démico, designadamente de planeamento, organizagao e gestao do tempo
individual de trabalho, assertividade, pensamento critico, apresentacao e
defesa critica de um argumento, estruturacao de um plano de estagio e de
um projeto de dissertacao, otimizacao de pesquisa bibliografica, normas de
escrita cientifica e ética em contexto de investigacao e pratica profissional.

No presente capitulo, iremos focar as estratégias diretamente relacionadas
com a realizagdo da dissertacao (Tabela 1) e do estagio (Tabela 2), ainda que
de forma mais indireta todos os moédulos contribuam para o sucesso dos/as
estudantes a esse nivel (e.g., gestdo do tempo individual de trabalho, Aguiar
& Bernardes, 2016).

Apesar dos conteuddos programaticos estarem bem definidos, ha uma compo-
nente que é possivel ser ajustada aos interesses dos/as estudantes de um deter-
minado ano/turma. Assim, logo na primeira aula é realizado um questionario
que serve o duplo propdsito de diagnosticar esses interesses, servindo ainda de
guebra-gelo. Especificamente, o questionario explora aspetos relacionados com
0 percurso anterior dos/as estudantes, com as expectativas dos/as estudantes
face a prépria UC e aos temas a abordar (e.g., “assinale que competéncias gosta-
ria de desenvolver ao longo do semestre”), bem como a potenciais dlvidas (e.g.,
“Relativamente a escolha do orientador de dissertagdo... Jd pesquisei e fizuma
lista de potenciais orientadores; ... Estou muito indeciso/a”) e interesses no que
diz respeito a dissertagao e estagio (e.g., “O meu estdgio "de sonho" seria... numa
ONG; num centro de investigagao; ... numa consultora de RH.."). Os resultados
(@anonimizados) sao discutidos com a turma em sala de aula.

DISSERTAGCAO DE MESTRADO & TRABALHO DE PROJETO

A dissertacao (ou trabalho de projeto) corresponde a condugao de projetos de
investigagao ou intervengao nas areas cientificas do mestrado.

Comegamos por desmistificar a ideia de que o investimento na dissertagao ape-
nas € importante para os/as estudantes que desejem ficar na academia. De facto,
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subscrevemos a ideia defendida por Neves e Guerra (2015), de que a investiga-
¢ao e pratica se encontram intimamente ligadas. Ou seja, aprender a sistemati-
zar o conhecimento, conceptualizar, planear e executar, ter uma postura critica
sustentada, receber, aceitar e aprender com a critica, interpretar dados empiri-
cos e trabalhar de forma integra, sdo algumas das competéncias gerais que sao
desenvolvidas na investigagcdo e que tém aplicagao pratica imediata num futuro
local de trabalho e no dia-a-dia. llustramos este aspeto apresentando resultados
de um estudo que identifica as competéncias mais procuradas nos anuncios de
emprego (Laranjeiro et al,, 2020).

Para além de informar sobre as etapas formais do processo de realizagao de
uma dissertacdo, sdo ainda apresentados os objetivos de aprendizagem que
se pretendem alcangar com este processo:

1. Realizar corretamente uma pesquisa bibliografica utilizando todos os
recursos disponiveis para o efeito

2. Identificar e formular um problema pertinente para a investigagao
cientifica

3. Elaborar uma revisao de literatura relevante a adequada ao problema
formulado

4, Gerar argumentos empiricos dominando as metodologias investiga-
¢ao apropriados ao problema em analise

5. Argumentar e discutir criticamente a favor e contra a sua posigao

6. Comunicar por escrito e oralmente o trabalho efetuado e a argumen-
tacao elaborada

E tornado saliente que estes objetivos s3o gerais e que podem ser alcanca-
dos através de uma multitude de temas e de abordagens metodoldgicas.
Osfas estudantes sdo assim convidados/as a realizar uma auto-reflexdo de
forma a fundamentar as suas decisdes relativas & escolha do tema e do/a pré-
prio/a orientador/a. Esta auto-reflexdo é guiada por outro exercicio de diag-
néstico que convida os/as estudantes a refletir sobre a sua personalidade

”, ou

(e.g., “sou organizado/a”; “sou criativo/a”), os seus interesses (e.g., “combater as
”, u.

desigualdades”; “trabalhar com crianc¢as”) e as suas competéncias (e.g., “anad-
lise de dados quantitativos”; “sei programar estudos experimentais”).

Realizamos ainda um questionario online (Qualtrics), respondido em sala
de aula, intitulado “Auditar competéncias de investiga¢cdo” (adaptado de
Winstansley, 2010) que inclui varias sub-dimensdes como:

a) competéncias e técnicas de investigagao (e.g., sou capaz de analisar e ava-
liar criticamente resultados da investigagdo)

b) conhecimento da area de investigacgao (e.g., ja considerei os aspetos
éticos do meu projeto)

c) gestao do processo de investigagao (e.g., consigo estabelecer objetivos
a curto e a longo prazo);
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d) eficacia pessoal (e.g., sou bom a encontrar solugées criativas para os
problemas)

e) competéncias de comunicagao (e.g., @ minha escrita é clara e
informativa)

Ainda nesta fase inicial, apresentamos as taxas de conclusdo da dissertacao
e alguns indicadores dos relatérios de avaliagao e monitorizagao designada-
mente os fatores de sucesso (e.g., investimento pessoal, apoio da equipa de
orientagao), e de insucesso (e.g., compromissos laborais e familiares, compe-
téncias limitadas, desinteresse sobre o tema), reportados pelos/as estudantes
de anos anteriores. Apresentamos também exemplos de temas de dissertagao
e de locais de estagio de anos anteriores, de forma a ilustrar a diversidade e o
leque de oportunidades existente.

Seguidamente, desenvolvemos o processo da escolha do tema (ver Figura 1)
e do/a orientador/a.

ESCOLHA Esta & uma das fases mais importantes do processo de investigacdo e ndo estd
isenta de erros (e.g. optar por um tema que, apesar de ndo ser do nosso agrado, nos
DO TEMA permite trabalhar com um professor de quemn gostamos).

Tema com um ambito limitado

O conhecimento é criado de forma progressiva e 0 seu trabalho deve contribuir para a
incremental, (grandes avangos cientificos podem andlise de noves dados, qualitatives ou
A I’ "
emergir de anos i procura de respostas para quantitatives, de uma forma credivel e
microproblemas] convincente.
LEITURA
RELEVANTE FOCADO ORGANIZADO INFORMATIVO
AGRADAVEL
FEt8; 31,8 ConsTiclo 00 Otopico deve:estar O estilo de escrita & importante para conseguir
conhec |m(-_.rll0 tedrice na sua estruturado de modo a que captar/manter a atenc3o dos leitores
Beea shentifics; 0) aphcata 0 feftor sinta que lhes estBo Procura de feedback construtivo (pessoas de
pratica num determinado a contar uma histéria. diversas formagdes)

contexto; ambas

Figura 1. Recomendacdes para a Escolha do Tema
(adaptado de Neves & Guerra, 2015)

Em primeiro lugar clarificamos o processo institucional de escolha. Este pro-
cesso ocorre geralmente durante margo-abril, de forma a assegurar que todos
os/as estudantes tém uma equipa de orientacdo (e posteriormente um local
de estagio) no final do primeiro ano de mestrado. Sao clarificados os varios
passos (e respetivos timings), nomeadamente que vao receber a informacao
sobre orientadores e temas, que receberdo um questionario online para mani-
festar as suas preferéncias, como e quando poderdo contactar com os poten-
ciais orientadores, e quando serdo informados dos resultados.

As vantagens deste processo sdo multiplas. Para os/as estudantes, permite

reduzir a ansiedade inerente a esta etapa tao importante do seu percurso
académico, e dar-lhes tempo e informacado que permitam decisdes refletidas.
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Por outro lado, assegura que a grande maioria dos/as estudantes inicie o
2.°ano com um orientador atribuido com quem ja discutiram um tema e deli-
nearam um projeto de dissertacgao.

Para apoiar a escolha do tema sem constranger a natureza independente
deste processo, apresentamos e discutimos um mapa de processo (Holliman,
2020) bem como algumas recomendagdes a seguir na sua identificagao e
delimitagao.

Arespeito da escolha da equipa de orientagdo usamos algumas das recomen-
dacdes de Neves e Guerra (2015), nomeadamente: fazer uma lista de poten-
ciais orientadores/as e analisar as publicacdes e orientacdes prévias de cada
um/a (aqui sugerimos um conjunto de recursos para identificar esta infor-
macdo, nomeadamente o Ciéncia-Iscte). Além disso, é facultado aos/as estu-
dantes um documento, preparado pelos varios/as diretores/as de cursos de
mestrado do departamento, que apresenta os/as docentes e investigadores/as
disponiveis para orientar dissertagdes (e estagios) no respetivo ano letivo, bem
como os principais temas de investigacao a que se dedicam. Uma atividade
gue temos vindo a desenvolver ha varios anos é dedicar uma aula TP a rece-
ber potenciais orientadores/as. Trata-se de uma aula muito interativa em que
osfas docentes e investigadores/as apresentam os temas em que trabalham e
o seu método e experiéncia de orientacdo. Os/as estudantes so livres de colo-
carem as questdes que entenderem, que vao desde aspetos praticos do fun-
cionamento da orientacao (e.g., periodicidade das reunides) até indagar sobre
potenciais ideias alternativas de temas. Esta aula tem ajudado a diversificar
as escolhas no momento da selegcao de temas e da equipa de orientagao, pois
mMuitos/as estudantes trazem uma visdo algo restrita das possiveis areas de
investigacdo em PSO e tendem a escolher os/as docentes com quem tiveram
contacto recente.

Ainda assim, como sublinhado por Harboe (2009), € importante nao ficar preso
3 ideia do/a “orientador/a perfeito/a” (até porque raramente existe). Por exem-
plo, apresentamos e discutimos as potenciais vantagens e desvantagens de
escolher orientadores/as mais e menos experientes. E ainda abordada a rela-
cao entre orientando/a e orientador/a (e.g., Wagener, 2018), os papéis e expe-
tativas de cada parte, bem como as caracteristicas de um bom processo de
orientacao:

Como estratégias para mitigar estas dificuldades sugerem-se:

> Podem existir grandes diferencas no tipo de orientador/orientacao.
Evitar comparar com colegas (necessidades dos/as estudantes diferem,
uns/umas privilegiam liberdade, outros estrutura)

> O/A estudante deve ser o principal impulsionador do processo de orien-
tagao (e.g, preparar documentos, contribuir para a agenda das reunides
de orientagao)
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> Pode ser Util fazer atas das reunides de orientagdo onde se registam deci-
sdes, objetivos e prazos. As atas podem ser enviadas ao/a orientador/a
para que o que foi discutido e acordado na reunido fique claro

» A duracgao e frequéncia das reunides sera maior no inicio e podera variar
de acordo com a autonomia do/a estudante e progresso apresentado

> Muitos aspetos poderao ser resolvidos por reunides online ou por e-mail

> O/A orientador/a responde/reline com base em documentos enviados
previamente. Assim terd uma ideia do progresso e da forma como e pode
identificar onde o/a estudante precisa de mais apoio

> O/A orientador/a comenta os documentos enviados (literatura, teoria,
método, dados empiricos, etc.) e apresenta recomendagdes construtivas
do que devera ser feito no futuro

> O/A orientador/a avalia se a dissertacdo pode ser completada dentro dos
parametros e prazos estabelecidos pela instituicao

De acordo com estudos prévios (e.g., Roberts & Seaman, 2018), um/a bom/a
orientador/a serd alguém apoiante, capaz de promover uma aprendizagem
direcionada, com estilos e interesses alinhados com os/as dos/as estudantes.
Em oposicao, os maiores desafios incluem a falta de clareza e inconsisténcias,
desequilibrios de poder percebidos, percecao de desigualdade na quantidade
de supervisdo entre estudantes e entre supervisores/as. Este tipo de evidéncia
é discutida, com vista a tornar clara a necessidade de definir expectativas e
objetivos desde as primeiras reunides, mostrando que o/a estudante tem um
papel ativo no processo.

Salientamos ainda o envolvimento de recursos e atores de toda a institui¢ao
(e.g., departamento, escola, laboratérios, centro de investigagao e ainda outros
6rgdos e servicos do Iscte) no alargamento e aprofundamento de conheci-
mentos e competéncias relevantes para a realizagao da dissertagao. A titulo de
exemplo, apresentamos oportunidades de formac¢ao adicionais (e.g., Qualtrics;
E-prime; Eye-Tracking; MAXQDA, Pesquisa em bases bibliograficas, Submissao
a Comissao de Etica etc., oferecidas pelo LAPSO - Laboratério de Psicologia ou
Biblioteca do Iscte), e ainda a oferta de seminarios e conferéncias promovidas
pelo departamento e pelo centro de investigacao, que podem acompanhar
através dos respetivos websites ou redes sociais.

Por fim, tornamos claro que existem estruturas de apoio a quem podem
recorrer se existirem problemas na escolha dos/as orientadores e no préprio
processo de orientacdo, nomeadamente a Direcdo do Mestrado, a outros/as
docentes (e.g., UC de Dissertacao), e Conselho Pedagdgico.

Ainda que o trabalho de dissertacdo ou de projeto apenas se inicie formal-
mente Nno ano seguinte, é trabalhada a estrutura-base nesta UC.
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ESTRUTURA BASE DE UM PROJETO: ETAPAS ESSENCIAIS

Segundo Ferreira e Santos (2016), uma vez escolhido o tema e identificado o
problema que se vai abordar, inicia-se o planeamento da dissertagao onde se
estabelece: a) a estrutura (ordem e conteudo dos capitulos); e b) o cronograma
com as datas previstas da entrega (ao/a orientador/a) das primeiras versdes
dos capitulos.

Depois de elaborar uma primeira versido deste plano, o/a estudante devera
discuti-la com o/a orientador para receber feedback acerca da exequibilidade
do projeto. Este plano estabelece um compromisso publico (com o/a orienta-
dor/a) do que deve ser feito e até quando (articulando-se com outro médulo
da UC - Gestao de Tempo) evitando a procrastinagao.

Planear a investigagdao — Recomenda-se a leitura do capitulo de Arriaga e
Sales (2016) que expde o planeamento da investigagao através da resposta
a um conjunto de questoes:

> Para qué realizar investigagcdo e quais as competéncias a desenvolver?
» O que investigar e porqué?

» Como pesquisar?

> Como planear e implementar o estudo?

> Como responder ao problema e interpretar os resultados?

> Para qué divulgar a investigagdo?

A este respeito centramo-nos sobretudo na importancia de fundamentar
a relevancia do tema de dissertacao escolhido (para o avango do conheci-
mento cientifico e/ou para a sociedade), de delimitar um problema de inves-
tigacao, de formular uma questdo de investigacdo e a sua operacionalizagao
em objetivos, de escolher os métodos adequados para responder a questao
formulada (Lima & Bernardes, 2013; Lopes & Pinto, 2016), e ainda de determi-
nar se a questao é investigavel do ponto de vista operacional, tendo em conta
as competéncias, os recursos € o tempo disponivel. Estes aspetos sao treina-
dos em sala de aula, com base em breves apresentacdes e sua discussao em
grande grupo.

Pesquisa bibliografica e selecdo da informacéao — sdo abordados os principais
recursos de pesquisa (e.g., Bobrowicz-Campos, 2024) e organizagao de infor-
magcao bibliografica (e.g., bases de dados e softwares de gestao de referéncias
como o Zotero ou Mendeley);

Redacao (estrutura e conteudos) — para esta etapa é central o pensamento
critico e o treino da capacidade de argumentacao. Para além dos contelddos
a incluir em cada capitulo, sdo ainda discutidos e revistos alguns mecanis-
mos da escrita cientifica, incluindo as principais recomendacdes da APA (2019)
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relativas ao reporte de resultados estatisticos, e de citagdes e referencias
(Prada & Garrido, 2014, Prada et al., 2021).

Etica em investigagdo — Sao discutidos aspetos centrais da ética em inves-
tigacao e Psicologia (Matos et al, 2024; Moleiro & Collins, 2016; Ordem dos
Psicélogos Portugueses, 2024) e os/as estudantes sdo informados acerca
da necessidade de submissao dos seus projetos de dissertacao a Comissao
Especializada de Etica em Psicologia (CEEP).

Tabela 1. Estratégias: Dissertacao ou Projeto

Objetivo Contexto/ Intervenientes Recursos

Identificagao de

preferéncias individuais Exercicio
com base na Contexto de sala de aula Questionarios
personalidade, interesses, (Qualtrics)

competéncias

Informacdo sobre o

rocesso de selecao e . Fluxograma com datas
processc & Diretor/a de curso 9
atribuicao de equipa de e etapas do processo
orientagao de dissertagao

Autdnomo Ciéncia-lscte; Google
; e = . . Scholar; Research Gate
Processo de |dent|f|§agao Convidados/as: orientadores/
d? temas e potencials as discutem temas e projetos ~ Documento
orientadores/as em curso, bem como disponibilizado pela
metodologias de trabalho Direcdo de curso
Referéncia de
5 . Treino em sala de aula base: Manual de
Preparagdo de um mini .
. . ~ Competéncias
projeto de dissertagao Auténomo

Académicas (Garrido
& Prada, 2016)

De seguida, abordamos a outra componente central para o sucesso do curso
de mestrado - o estagio curricular.

ESTAGIO CURRICULAR

O estagio em PSO tem como objetivo proporcionar uma oportunidade de
contacto com o mercado de trabalho, facultando ao/a estudante uma expe-
riéncia em contexto laboral, de apreensao do funcionamento de uma organi-
zagao e de fungdes relacionadas com a sua area de formacao.
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O estagio pode ser realizado em qualquer organizagdo publica ou privada
(incluindo centros de investigacdo) na qual se desenvolvem atividades profis-
sionais relacionadas com a area de formacdo dos/as estudantes e que corres-
pondam aos objetivos visados.

Para tal, sera necessaria a celebragao de um Protocolo de Cooperagao entre o
Iscte (via Career Services) e a organizagao, definindo as responsabilidades das
partes envolvidas e as normas de funcionamento do mesmo.

Sao ainda clarificados os objetivos que se pretendem atingir com a realizacao
do estagio.

Objetivos de aprendizagem da UC de Estagio em PSO:

1. Contactar instituicdes que possam conceder estagios profissionalizantes;

2. Colaborar na definicdo dos objetivos e do programa de estagio;

3. Demonstrar interesse, capacidade de aprendizagem e de resposta
perante situacdes diversas;

4. Desenvolver capacidades de utilizagao de instrumentos (tedricos e meto-
dolégicos) adequados a abordagem de problemas concretos;

5. Demonstrar maturidade e competéncias interpessoais no decorrer da sua
integracao no estagio;

6. Manter sempre uma postura pessoal e profissional digna da Instituicao
Universitaria que representa;

7. Mostrar respeito pelas normas internas da entidade que concede o
estagio;

8. Respeitar as normas de conduta ética da profissao, guardando sigilo de
todas as matérias relativas ao estagio;

9. Analisar e refletir criticamente sobre as atividades realizadas durante o
estagio;

10. Elaborar um relatério no termo do estagio (regras estabelecidas pelo
DPSO).

Repetimos aqui o exercicio de diagndstico onde identificam os mesmos fato-
res (i.e., caracteristicas de personalidade, interesses e competéncias) que aju-
dem a fundamentar a identificagcao de potenciais areas e locais de estagio.

Uma das partes mais importantes deste mddulo é clarificar um conjunto de
ideias enraizadas que os/as estudantes trazem, por vezes ancoradas nas prati-
cas de outras instituicdes (e.g., onde frequentaram a licenciatura) ou nas suas
expectativas pessoais. Por exemplo, é frequente questionarem porque é que
o Iscte ndo tem uma lista pré-definida de locais de estagio. E entdo necessa-
rio explicar que tal ndo se enquadra nos nossos objetivos de aprendizagem,
em que pretendemos que o/a estudante seja ativo/a na identificacdo de opor-
tunidades, o que possibilita um leque mais alargado na escolha de institui-
¢bes e atividades e € muito mais vantajoso do ponto de vista do treino de
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competéncias para a entrada futura no mercado de trabalho. Outra perspe-
tiva que surge com alguma frequéncia é de gque sera injusta a auséncia de
remuneracdo do estagio. E entdo discutida a natureza curricular do estagio,
e do papel do/a estagiario/a enquanto aprendiz e ndo trabalhador/a, com os
direitos que isto implica (e.g., aprendizagem incremental, supervisao técnica
adequada, ausentar-se do local de estagio para assistir a aulas, seminarios e
reunides com a equipa de orientagao).

Sdo ainda discutidas com a turma as caracteristicas e competéncias espera-
das de um/a estagiario/a envolvido (ver Figura 2).

Figura 2. Caracteristicas e Competéncias Esperadas
de um/a Estagiario/a Envolvido

: Abertura (organizag@es; tarefas; a diferenga)
CUULEE Flexibilidade (imprevistos)
Valores Receptividade a feedback

Didrio (actividades;
Competéncias EESiEGIEN)

IR -t Fortfolio (documenta toda a
experiéncia)

Organizacdo;
Expectativas muituas
(protocolo), Recursos na
organizagdo; Questdes
éticas

Conhecimento

~ o
Estagiario/a
- -

Estilo de aprendizagem
Contexto de vida (outras
responsabilidades; self-care)
Sistema de suporte Pessoais
(orientador...amigos)

Escuta activa
(s Fornecer feedback (colega
(T \[1="Wll mestrado / trabalho;
professor; supervisor)

Recursos

Empowerment

5 fontes: expectativas positivas, perspectiva,
discussdo, humor,midfulness, linguagem

[Sweitzer & King, 2014)

Tal como no caso da dissertagao é utilizado um conjunto de estratégias de
promogao de sucesso que sistematizamos na Tabela 2.

Dentre as estratégias assinaladas na Tabela 2, destacamos as aulas em que
convidamos orientadores/as externos/as a estarem presentes que, para além
de caracterizaram as respetivas organizagdes e as tarefas envolvidas no esta-
gio, discutem com a turma o perfil do/a estagiario/a gue valorizam. Igualmente
importante é a aula em que estao presentes estudantes do 2.° ano do MPSO
a apresentar aos colegas a sua experiéncia de estagio na primeira pessoa.
Para preparar esta apresentagao, costumamos pedir para discutirem como
foi o processo desde o inicio (e.g. desde a identificagcao de oportunidades,
numero de entrevistas a que foram, etc.), tarefas realizadas e, principalmente,
o balanco critico de todo o processo. Uma das grandes vantagens desta estra-
tégia é a desconstrucdo das ideias pré-concebidas que muitos/as estudantes
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Tabela 2. Estratégias: Estagio Curricular

Objetivo Contexto/ Intervenientes Recursos

Identificacdo

de preferéncias

individuais com base .
Contexto de sala de aula Exercicio

na personalidade,
interesses,
competéncias

Pré-requisitos para a
realizacdo de estagio

Sala de Aula: Diretor/a de curso;
Career Services

(n° de horas; orientacao por
psicologos/as)

Regulamento de
estagios Iscte

Processo de pesquisa
de organizagao de
acolhimento

Autdnomo; Apresentagao de
guias de locais de estagios (e.g.,
Talenter)

Feiras de
empregabilidade Iscte
Business School; Escola
de Ciéncias Sociais

e Humanas; Career
Services

Preparacao de
candidaturas

Auténomo

Career Services da
Escola de Ciéncias
Sociais e Humanas
apoia revisao CV; texto
de acompanhamento
envio da candidatura

Celebracao de
protocolo de estagio

Career Services

Minuta de protocolo

Preparacgéo para a
realizagdo do estagio

Convidados/as:

- Orientadores/as externos de
diferentes dreas da pratica e
investigagcdo em psicologia
discutem as caracteristicas e

competéncias valorizadas nos/as

estagiarios.

- Alumni e estudantes de 2.° ano

MPSO partilham a experiéncia
de estagio na 1.2 pessoa.

ainda partilham. Por exemplo, é discutida a “dicotomia” da psicologia social
versus organizacional, salientando que é possivel fazer um estagio em recru-
tamento e selecdo ou formagao em escolas, ONG ou hospitais, ou o contrario,
fazer um estagio de ambito mais social como a integragcao de pessoas migran-
tes ou com deficiéncia numa grande empresa. Através deste tipo de discus-
s@es abrimos o leque de possibilidades em termos de areas e locais de estagio
que os/as estudantes raramente equacionam.
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AVALIACAO DA UC

A avaliacdo da UC inclui a realizagao de um portfélio que consiste em uma
reflexdo pessoal estruturada com base nos testes e exercicio de diagndstico,
bem como outras reflexdes realizadas ao longo do semestre. Esta reflexao fun-
damenta a apresentagao da escolha de uma area e de um local de estagio,
de um mini projeto de dissertagao, e da equipa de supervisao.

CONCLUSAO

O segundo ano de mestrado é particularmente desafiante para os/as estudan-
tes por varios motivos. Por um lado, € um ano marcado pela independéncia
em que o desenvolvimento e formacgdo ocorre essencialmente fora de portas
da universidade, sendo o nUmero de horas de contacto em seminarios e com
a equipa de orientagao interna relativamente reduzido. A maioria das UC de
licenciatura e mestrado em Psicologia inclui trabalhos de grupo, sendo menos
frequentes os trabalhos individuais. Assim, a autonomia que a realizagao de
uma dissertacdo implica nem sempre é simples para todos/as os/as estudan-
tes. Por outro lado, para a maioria dos/as estudantes, o local de estdgio cons-
titui o primeiro contacto com o mundo do trabalho, o que também podera
constituir uma fonte de ansiedade. Finalmente, como habitual no 2.° ciclo,
o mestrado em PSO recebe muitos/as estudantes que ndo frequentaram a
licenciatura em psicologia no Iscte. Com todas as vantagens que esta diver-
sidade possa trazer, comporta também desafios para os/as estudantes, que
ndo conhecem os/as docentes e investigadores/as, nem as estruturas, proces-
S0s, recursos e cultura organizacional do Iscte. Dar a conhecer esta informacao
torna-se extremamente relevante, permitindo-lhes navegar o contexto insti-
tucional de forma mais eficaz (Lima et al,, 2016). Por outro lado, esta diversi-
dade traz também competéncias distintas. Embora se assuma que muitas das
competéncias essenciais para a realizagao de um estagio e de uma disserta-
¢ao de mestrado sejam trabalhadas em todas as licenciaturas em psicologia,
em Portugal e no estrangeiro, aquilo que temos constatado é que nem todas
elas sao treinadas, nem com o mesmo nivel de profundidade.

Esta UC procura minimizar alguns destes desafios através da promoc¢ao de um
conjunto de competéncias pessoais e académicas cuja utilidade ndo se esgota
na realizacao da dissertacdo e do estagio. Para além de esclarecimentos pro-
cessuais, treinam-se ainda competéncias especificas relativas ao estagio e ao
projeto de dissertacao transferiveis para a integragao futura no mercado de
trabalho (Jegede et al,, 2020). Especificamente, sdo treinadas competéncias
académicas (e.g., pensamento critico, argumentacao apresentacao, pesquisa
bibliografica, escrita cientifica), de planeamento e organizacao (e.g., gestéo
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de tempo; priorizagdo; negociagao, gestao de projetos), bem como outras mais

genéricas (e.g., comunicacgao, resolucdo de problemas).

Pensamos que os conteldos e as competéncias abordadas nesta UC, o con-
tacto com docentes, investigadores/as, estudantes do 2.° ano, empregadores/as,
e outros atores institucionais, € o alinhamento das estratégias com praticas
pedagdgicas institucionalizadas (Iscte, 2022), nomeadamente encorajar os/as
estudantes a assumirem um papel ativo e auténomo no processo de aprendi-
zagem, sao essenciais para alargar o leque de oportunidades que se apresen-
tam no contexto atual da psicologia, fundamentar escolhas e decisdes mais
informadas e, consequentemente, um maior envolvimento, realizagao pessoal

€ sucesso No estagio e na dissertagao.
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RESUMO

O presente capitulo visa refletir sobre a UC de Psicologia Social do Enve-
Ihecimento, uma UC optativa, oferecida no &mbito do Curso Institucional da
Escola de Ciéncias Sociais e Humanas do Iscte, em lingua inglesa. Esta € uma
UC que ocorre no primeiro semestre do ano letivo e que acolhe estudantes
de varias nacionalidades e areas disciplinares, que tém em comum o inte-
resse em aprender mais sobre a questdao da longevidade e as suas impli-
cacgdes sociais. Destaca-se a importancia de formar o(a)s estudantes para
agirem enquanto agentes de mudanca social, tendo em conta uma perspe-
tiva intercultural e empoderadora, que segue de perto o modelo pedagdgico
do Iscte.

Neste capitulo, para além da defini¢do inicial mais abrangente dos fundamen-
tos tedricos e pedagdgicos, a coordenadora da UC articula-se com outros dois
investigadores para descrever um exemplo pratico de interagao entre o ensino
e a investigac¢ao, baseando-se no caso concreto do projeto Greencity4aging,
um projeto de trés anos, financiado pela Fundagdo para a Ciéncia e a
Tecnologia. Julgamos que esta reflexdo pode contribuir para a discussao sobre
as praticas de ensino na sociedade contemporanea.

“A educacdo é a base para a renovacgdo e a transformag¢do de nossas
sociedades. Ela mobiliza o conhecimento para nos ajudar a navegar num
mundo transformador e incerto. O poder da educag¢do estd na sua capaci-
dade de nos conectar ao mundo e aos outros, de nos mover para além dos
espacos que ja habitamos e de nos expor a novas possibilidades”
(UNESCO, 2022, p.8).

1. FUNDAMENTOS TEORICOS DA UC PSICOLOGIA SOCIAL DO
ENVELHECIMENTO: UMA ABORDAGEM APLICADA PARA
SOLUCIONAR PROBLEMAS SOCIAIS CONTEMPORANEOS

Vivemos num mundo em grande transformacao social. As tendéncias demo-
graficas, as alteragdes climaticas, o crescimento exponencial da inteligéncia
artificial e as mudancas geopoliticas, sdo alguns dos grandes dos grandes
desafios que enfrentamos e que, mais do que assolarem apenas um ou outro
pais isolado, nos devem unir enquanto humanidade na procura de solugdes
gue nos permitam ultrapassar e crescer de forma positiva. Acreditamos que,
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no seio destes esforgos, as instituicdes de ensino superior devem ter um papel
fundamental enquanto catalisadoras da mudanca. Neste sentido, concor-
damos com instituigdes internacionais, tal como a UNESCO (2022), que nos
indicam que é preciso “reimaginar os nossos futuros juntos” e que é preciso
fortalecer o contrato social com educagao por forma a torna-los mais justo,
inclusivo e reflexivo. Neste novo mundo, as instituicdes de ensino superior nao
s6 sofrem o impacto das grandes mudancgas, mas também podem agir como
agentes de mudancga, procurando ter um impacto positivo na sociedade
(Sporn & Godonoga, 2024). Este impacto é multidimensional e assume varias
formas desde beneficios, por exemplo, para a economia, sociedade, cultura
ou politicas publicas, para além da academia. Exige ainda adaptagao, quer ao
nivel da investigagdao que é desenvolvida nas universidades, mas também nas
suas formas de ensino (Sporn & Godonoga, 2024). Se ao nivel da investigacgao,
o interesse no impacto reforca a necessidade de mais e melhores praticas de
co-criagao e envolvimento dos stakeholders, comunicagao da ciéncia e pra-
ticas de ciéncia aberta (de Jong and Balaban 2022), ao nivel do ensino este
interesse recai sobre a necessidade de criacdo de ofertas formativas que pro-
movam praticas inclusivas e de empoderamento do(a)s estudantes, no sentido
de desenvolverem a sua capacidade de pensamento critico, que Ihes permita
olharem para a realidade enquanto verdadeiros agentes de mudancga social.

A UC de Psicologia Social do Envelhecimento esta claramente em linha com
esta visao, procurando criar um espaco de discussao ativa com o(a)s estudan-
tes em torno dos grandes desafios demograficos, que estdo associados ao
aumento da longevidade nas sociedades humanas contemporaneas.

Nesta abordagem, inserimo-nos num campo especifico da Gerontologia Social,
definida como o estudo cientifico dos impactos dos aspetos socioculturais e
ambientais no envelhecimento (Fernandez-Ballesteros, 2004). Assumimos
a posicao da disciplina de Psicologia Social, aqui definida em termos gerais
como “o estudo cientifico dos processos sociais e cognitivos na forma como
os individuos percebem, influenciam e se relacionam com os outros” (Smith &
Mackie, 2007, p. 3). Em particular, a nossa intervengdo ancora-se na perspetiva
da Psicologia Social Aplicada (Gruman, Schneider & Coutts, 2017; Steg, Keizer,
Buunk, & Rothengatter) cujas raizes remontam a autores classicos como Kurt
Lewin (1951), e que tem um foco muito grande no estudo e na intervencgao para
melhoria de problemas sociais reais. Neste sentido, a Psicologia Social Aplicada
caracteriza-se pelo investimento em causas com utilidade social, pelo trabalho
pratico no campo e pela interdisciplinaridade (Steg et al,, 2017). Assume-se que
a solucdo de problemas sociais reais dificilmente é conseguida a partir apenas
de uma teoria, método e olhar disciplinar e, neste sentido, é fundamental um
conhecimento amplo dos determinantes dos problemas sociais a varios niveis
de andlise e esferas (desde, por exemplo, fatores bioldgicos, politicos, econémi-
cos a culturais) e a capacidade para trabalhar em conjunto com profissionais
de diferentes areas do saber (ver Figura1).
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Figura 1. Principios de atuagao da Psicologia Social Aplicada
(adaptado de Gruman et al. (2017) e de Steg et al. (2017))

Resolugdo de problemas sociais com base na ciéncia
. . Interdisciplinaridade
Psicologia
Social
Aplicada

Virios niveis de analise
Miiltiplas teorias e métodos em Psicologia Social

Trabalho pratico de campo

2. ABORDAGEM PEDAGOGICA: UMA PERSPETIVA DE ENSINO
INCLUSIVA, EMPODERADORA E ORIENTADA PARA
A INVESTIGACAO

Inicialmente, criada para ser lecionada somente a alunos de lingua portu-
guesa, ha dois anos letivos a UC passou a ser oferecida a estudantes oriundos
de diferentes paises. Assim, esta UC teve até ao momento como publico-alvo
um grupo diverso de estudantes oriundos prioritariamente de diferentes
paises europeus (e.g., Portugal, Espanha, Grécia, Italia, Holanda, Dinamarca,
Franga) e dos Estados Unidos da América, mas também alguns oriundos do
Brasil e de paises africanos (e.g., Gana). Estes estudantes tinham também dife-
rentes formacdes de base em ciéncias sociais desde a Psicologia, a Sociologia,
Saude publica e Economia. A adaptacao para esta nova modalidade exigiu
algumas modificagdes nos conteldos e métodos de ensino-aprendizagem.
Na realidade, esta heterogeneidade constituiu um desafio, mas também uma
importante oportunidade para a discussao e reflexao em torno de desafios
globais como é o do envelhecimento populacional.

Os trabalhos realizados nesta area tém vindo a identificar alguns dos fatores
gue podem afetar o sucesso dos estudantes internacionais. Alguns dos mais
referidos sdo os desafios relativos a lingua, exclusao das discussoes e trabalhos
em grupo e dificuldade de adaptagdo a um novo ambiente académico, o que
pode originar sentimentos de solidao, isolamento e falta de pertenca (Smith,
2020). Face a estes desafios, a criagao de ambientes académicos inclusivos
deve ser uma prioridade. As recomendagdes passam, por exemplo, pela preo-
cupagao com a lingua utilizada e oferta de suporte neste sentido, providenciar
oportunidades adaptadasde aprendizagem e estudo e maiores oportunidades
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para interagao e participagao em sala de aula (Smith, 2020). Dimitrov e Haque
(2016) enunciam as varias competéncias que devem ser tidas em consideragao
do ponto de vista de um professor. Estas dividem-se em trés grandes grupos:
fundamentais, de facilitacdo e de concec¢ao curricular. Ao nivel fundamental,
sao competéncias essenciais, por exemplo, o desenvolvimento de consciéncia
sobre a propria identidade cultural e disciplinar e a promogao de abordagens
exploradoras das diferencgas. Ja ao nivel da facilitagao, € fundamental facilitar
discussdes entre estudantes com diferentes estilos de comunicagao, nivel lin-
guistico e oriundos de diferentes disciplinas, criando oportunidades de apren-
dizagem entre pares em contextos diversos. Finalmente, ao nivel da concegao
curricular, torna-se essencial, por exemplo, criar oportunidades para que o(a)s
aluno(a)s reflitam sobre as suas identidades culturais, pessoais e disciplinares
e gerar atividades que permitam aos alunos explorar a tomada de perspetiva.

Na UC de Psicologia Social do Envelhecimento, e como destacaremos com
mais detalhe em seguida no desenho do programa da UC, procurou-se seguir
estes principios, criando contelddos significativos para um grupo internacional
de estudantes. Por exemplo, o panorama de envelhecimento demografico é
apresentado ao nivel global e nacional, tendo em conta os paises de origem
dos estudantes para que o possam relacionar com a sua realidade. Por sua vez,
0s exercicios propostos em sala de aula e para avaliacdo ao longo do semestre
assentam fortemente na partilha em grupo, ancoradas no olhar sobre expe-
riéncias pessoais e da sua propria realidade no pais de origem (e.g., reflexao
sobre o conceito de envelhecimento ativo, aplicado a um caso concreto de
uma pessoa real sua conhecida). Sdo ainda propostos exercicios que procuram
gue o(a)s estudantes reflitam sobre a realidade portuguesa enquanto objeto
comum de estudo, propondo exercicios que passam pelo aumento do conhe-
cimento experiencial dos espacos e da cultura portuguesa. O curso é ensinado
em inglés, lingua que o(a)s estudantes dominam, mas € permitido que o(a)s
aluno(a) se expressem noutras linguas como o portugués, o espanhol, fran-
cés ou italiano, se necessario. Nestes casos, a professora garante, dentro do
possivel, a tradugdao em inglés para todos os outros estudantes. O objetivo &
fomentar o mais possivel a participacao ativa do(a)s estudantes nas discussdes
e exercicios em sala de aula.

Um ponto central na abordagem pedagdgica da UC, e tendo em conta a
sua forte orientacao para a mudanca social, é a aposta no empoderamento
dos estudantes, entendido aqui como a aposta na formacgao para “indivi-
duos que sentem que tém a capacidade de promover mudancgas sociais, poli-
ticas, econdmicas ou outras; gerir ou influenciar os outros; e/ou envolver-se
em acgdes que influenciem outros” (Broom, 2015, p. 80). A Associagao Europeia
Universitaria (2025) ilustra muito bem o conceito de empoderamento do(a)s
estudantes como um conjunto de arvores, com raizes importantes para pro-
mover o crescimento do(a)s estudantes. Assim, a aposta na pertenga, comuni-
dade e diversidade (EDI), promove o envolvimento ativo, propdsito genuino e
compromisso, que facilitam o crescimento do(a)s estudantes. Tratando-se de

80



Psicologia Social do Envelhecimento

um documento em acesso aberto, julgamos pertinente aqui reproduzir esse
esquema porque nos parece completo e inspirador (Figura 2).

Figura 2. O conceito de empoderamento de acordo com a Associa¢do Europeia
Universitaria (esquema reproduzido a partir do relatério de 2025)
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11 Empowerment facilitates growth

\(

Active Genuine purpose Commitment

engagement and rationale and
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e e

Community

Fonte: European University Association. Imagem reproduzida do capitulo Learning and teaching to empower stu-
dents: Thematic peer group report (Learning & Teaching Paper No. 24) . Licenga Creative Commons Attribution-
-NonCommercial (CC BY-NC). Disponivel em: www.eua.eu

Um outro pilar da UC é a forte aposta numa pedagogia da investigacgao, pro-
movendo a articulagdo entre ensino e a investigacao (Bernardes & Reis, 2017,
Monteiro, 2023). Neste ponto, para além da discussdo de estudos e praticas de
investigacao mais relevante e recente no campo dos autores centrais neste
tema e da prdpria coordenadora e professora da UC, julgamos que a parti-
cipagao ativa nas atividades em curso no projeto Greencity4aging constitui
uma mais-valia, que permite aos estudantes compreenderem as especificida-
des de um projeto de investigagao neste dominio e quais as tarefas relaciona-
das. Coloca-os também em contacto direto com os investigadores que estdo a
desenvolver o estudo, procurando sensibilizar e motivar o(a)s estudantes para
a ciéncia e sua aplicagao na resolucao de problemas sociais reais.

Em seguida, apresentamos com maior detalhe os objetivos, o conteddo pro-
gramatico e os métodos de ensino-aprendizagem da UC.
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3. OBJETIVOS, PROGRAMA E METODOS DE
ENSINO-APRENDIZAGEM

A UC Psicologia Social do Envelhecimento tem como objetivo geral fornecer
0 quadro tedrico para a compreensao do processo de envelhecimento numa
perspetiva psicossocial, enquadrado no ambito mais geral da teoria geronto-
l6gica. Tendo em conta a abrangéncia de conhecimentos neste dominio e o
numero de horas da UC, torna-se relevante circunscrevé-la a tépicos particu-
larmente importantes nas sociedades contemporaneas e que, No NOSso enten-
der, devem estar presentes numa UC introdutdria para a estudantes oriundos
de varias areas do saber. Esta escolha reflete também necessariamente o tra-
balho de investigagcao desenvolvido pela coordenadora da UC, especialista
nesta matéria. O objetivo é o de, por um lado dar uma visao abrangente de
topicos de interesse na area da Psicologia Social do Envelhecimento, mas,
ao mesmo tempo, propiciar aos estudantes a ligagcao direta com a investi-
gagao desenvolvida neste dominio, com base nas experiéncias concretas da
coordenadora da UC. Neste sentido, determinaram-se 10 objetivos especificos
(ver Tabela ).

Tabela 1. Objetivos de aprendizagem da UC Psicologia Social do Envelhecimento

Objetivos de aprendizagem da UC

OAIl. Definir o conceito de envelhecimento, enquadrando-o numa perspetiva
biopsicossocial e de curso de vida.

OA2. Identificar os principais desafios e politicas sociais na area do
envelhecimento e suas implicagdes para a intervengao.

OA3. Distinguir a abordagem psicossocial do envelhecimento de outras
abordagens no campo da gerontologia.

OA4. Descrever as principais teorias sobre envelhecimento e relagdes sociais.

OAS5. Definir o conceito de idadismo e discutir as suas consequéncias ao nivel
individual, interindividual e social.

OAG6. Aplicar o conceito de idadismo a casos concretos em analise.

OA7. lIdentificar o que sdo ambientes amigos da idade (age-friendly
environments).

OA8. Aplicar o conceito de age-friendly cities na avaliagdo de casos concretos.
OA9. Definir o conceito de cuidador e identificar os seus principais desafios.

OAI10. Definir estratégias de intervengao na area da Psicologia Social do
Envelhecimento.
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A UC estd organizada em 24h de aulas tedrico-praticas presenciais (mais 1h
de apoio tutorial), ancoradas numa forte componente de trabalho auténomo
por parte dos estudantes, de acordo com as recomendagdes do modelo peda-
goégico do Iscte. Em estreita articulagcao com os objetivos de aprendizagem,
a UC organiza-se em cinco grandes blocos programaticos: i) Introdugdo a
Psicologia Social do Envelhecimento; ii) Envelhecimento e relagdes sociais;
iii) Representacdes sobre o envelhecimento e o idadismo; iv) Psicologia social
do ambiente e envelhecimento e iv) Os limites da longevidade e os cuidados
as pessoas idosas.

Asaulasorganizam-seem blocosde 4h,que decorrem deformasemanal,durante
seis semanas, onde se articulam um conjunto de metodologias de aprendiza-
gem, com forte caracter ativo por parte dos estudantes. Aliam-se momentos
expositivos, para explicagao dos principais conceitos e estado da arte, a meto-
dologias de aprendizagem ativa como exercicios em pequeno grupo através de
debates, world café, role-play e analise de casos praticos (Tabela 2).

Para a avaliagdo da UC, sdo oferecidas duas possibilidades aos estudantes
(ao longo do semestre e através de exame final), sendo que se incentiva forte-
mente a que estes sigam a primeira opgao. Nesta modalidade, o(a)s aluno(a)s
sao avaliados através de uma componente individual, pela realizacao de dois
ensaios para casa (cada um no prazo de 15 dias), que sao alvo de discussao em
sala de aula (25% cada um), e um trabalho escrito em grupo (50%). Na modali-
dade de avaliacdo final, o(a)s estudantes podem realizar um exame final. Estas
modalidades de avaliagao sdo explicadas logo no inicio aos estudantes e acor-
dadas com eles (Tabela 3).

A modalidade de avaliagdo ao longo do semestre permite fortalecer a articula-
cao entre metodologias expositivas e ativas. Por um lado, a realizacao dos dois
trabalhos individuais, implicam a leitura e reflexdo anterior sobre textos essen-
ciais e aplicacao a questdes concretas, com posterior discussao em sala de
aula (seguindo uma metodologia de flipped-learning classroom). Por outro
lado, a realizacdo do trabalho de grupo (50% da nota final) que consiste num
exercicio de investigagao-agcao participativo, com utilizagao do método de
photovoice, onde se pede ao(a)s estudantes que reflitam sobre a realidade
observada em fun¢ao dos conceitos aprendidos na UC. Este exercicio é enqua-
drado no ambito do projeto de investigacdo em curso do Greencity4Aging,
promovendo assim a integragcao dos estudantes nestas praticas.

Estdo ainda previstas horas de trabalho auténomo e OT. As horas de trabalho
auténomo previstas (i.e., 125h) destinam-se a leitura de textos de apoio as aulas
e estudo (i.e, 18h) a realizagcao dos trabalhos individuais (i.e., 50h) e a realizagao
do trabalho de grupo (i.e, 57h).

Gostariamos ainda de destacar que sdo abordados com o(a)s estudantes ques-
tdes relacionadas com a conduta de integridade académica, nomeadamente
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sobre a necessidade de participagdo nos grupos de trabalho e de utilizagdo de
inteligéncia artificial. Reconhecendo que esta € uma realidade inevitavel e fun-
damental no mundo contemporaneo a ideia foi a de seguir de perto as reco-
mendacdes do Conselho Pedagdgico do Iscte (2024) e guias mais atuais neste
dominio (UNESCO, 2023), procurando que o(a)s estudantes tirem partido des-
tes recursos, mas que os utilizem de forma critica. Neste sentido, foram segui-
das as seguintes orientacdes: criacao de exercicios que fomentem a reflexao
e 0 pensamento critico, fornecimento de textos cientificos concretos de base
para analise, ligagdo com experiéncias pessoais, discussdo em sala de aula e
indicagao de que o(a)s aluno(a)s deverao indicar claramente quais 0os proposi-
tos para que utilizaram a inteligéncia artificial (disclosure). O(a)s aluno(a)s sao
ainda informados de que a avaliagao privilegia o pensamento critico e reflexao
pessoal, com base em evidéncias cientificas.

Tabela 2. Plano de aulas

Conteudos Programaticos

Semanal

Aulal

Aula 2

Quebra-gelo/Discussdo em grupo: “O que esperam da UC? Porque escolheram esta UC?"
Apresentagdo Expositiva: Introducdo a Psicologia Social do Envelhecimento.

Discussao de grupo: “Até quando querem viver?", “Em que idade se comec¢a a ser
idoso(a)?"

Apresentacao Expositiva: Definicdo de idade e envelhecimento. Relevancia social: desafio
demografico e politicas sociais mundiais e nacionais. O conceito de envelhecimento ativo.

INTERVALO ENTRE AS AULAS

Visionamento da TED Talk em formato video: “A roadmap to end aging”, de Aubrey de
GCrey.

Exercicio pratico de discussao: primeiro em pequenos grupos e depois com a turma no
geral.

Apresentacdo pela professora sobre o debate em redor to tema: debates éticos
relacionados com o envelhecimento e longevidade.

Apresentacao das instrugdes para o Exercicio Individual 1, para o(a)s aluno(a)s que
optam pela modalidade de avaliagdo ao longo do semestre — entrega no prazo de 15 dias,
discussdo na aula 6 (ver Tabela 4).

(cont.)
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Conteudos Programaticos

Semana 2

Aula 3

Aula 4

Apresentacao Expositiva: Perspetivas tedricas sobre o envelhecimento; Definicdo de
Gerontologia, Gerontologia Social e de Psicologia Social do Envelhecimento.

Discussdo em grupo: “Serd que estamos programados para envelhecer?”

Apresentacao Expositiva: Perspetiva biopsicossocial do envelhecimento: mudancas
fisicas, cognitivas e sociais.

Discussdo em grupo: “Como sdo as relagdes sociais das pessoas idosas?”

Apresentacao Expositiva: Envelhecimento e relagdes sociais: principais teorias.
INTERVALO ENTRE AS AULAS

Apresentacao Expositiva: Soliddo no envelhecimento e suas consequéncias.

Interveng¢ao em Psicologia Social do Envelhecimento: Programas de combate ao
isolamento e solidao.

Exercicio em pequeno grupo: proposta de criagdo de um programa de combate ao
isolamento e solidao com base na ferramenta do modelo légico. Este programa pode ser
criado, pensando no pais que quiserem.

Partilha com a turma do trabalho realizado

Semana 3

Aula 5

Aula 6

Exercicio no Mentimeter em grupo: apresentacdo de uma fotografia de uma pessoa
jovem e de uma pessoa idosas, pede-se ao(a)s estudantes que indiqguem 3 tragos que
caracterizem essas pessoas — nuvem de palavras. Discussdo em grupo.

Apresentacao Expositiva: Introducéo ao conceito de idadismo: definicdo, prevaléncia
e principais consequéncias; os resultados do moédulo de idadismo do European Social

Survey, apresentagao dos resultados do Stereotype Content Model em varios paises do
mundo.

Apresentacao das instrugdes para o Exercicio Individual 2, para o(a)s aluno(a)s que
optam pela modalidade de avaliagdo ao longo do semestre — entrega no prazo de 15 dias,
discussdo na aula 10 (ver Tabela 4).

INTERVALO ENTRE AS AULAS

Discussédo do Exercicio Individual 1, da modalidade de avaliagdo ao longo do semestre.
Resposta individual, por escrito, as questdes colocadas para casa.

World café: discussao em grupo e apresentagao em formato poster das respostas as
guestoes:
“Serd que o conceito de envelhecimento ativo se aplica a todas as pessoas”?;
“Pensem em exemplos concretos de pessoas idosas que conhecem, o conceito seria
aplicdvel a essas pessoas”?;
“O que se pode fazer para promover o envelhecimento ativo”?

(cont.)
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Conteudos Programaticos

Semana 4

Aula 7

Aula 8

Convite equipa do projeto Greencity4aging: apresentacéo pela professora da UC,
enguanto coordenadora principal do projeto, e da equipa de investigagao.

Apresentacao Expositiva: Ambientes amigos da idade e aging-in-place; Inclusdo social
e espacial no envelhecimento.

INTERVALO ENTRE AS AULAS

Apresentacao pela equipa Greencity4Aging: Introdu¢do ao uso de métodos participativos
na investigagao e ensino. O uso especifico do photovoice como método
de investigagdo-agao.

Intervengcao em Psicologia Social do Envelhecimento: Exercicio pratico de photovoice
no Iscte e ruas em redor. Treino para o trabalho de grupo a realizar.

Apresentagcdo em pequeno grupo das fotografias e analise realizada.

Semana5s

Aula 9

Aula 10

Apresentacao Expositiva: Determinantes e intervengdes no idadismo.

Interveng¢ao em Psicologia Social do Envelhecimento: estratégias de combate ao
idadismo.

Exercicio de “role-play” com base no programa imAGES de combate ao idadismo em
criangas.

INTERVALO ENTRE AS AULAS

Discusséao do Exercicio Individual 2, da modalidade de avaliagdo ao longo do semestre.
Resposta individual, por escrito, as questdes colocadas para casa.

Exercicio em pequeno grupo para andlise de uma nova noticia de jornal fornecida:
identificacdo de praticas idadistas nas noticias dos jornais; reflec¢do sobre como combater
o idadismo nos media.

Apresentacdo do trabalho realizado a turma.

Semana 6

Aula 1l

Aula 12

Debate com a turma: “A longevidade tem limites? Quais?”

Apresentacao Expositiva: Os limites da longevidade, o conceito de cuidador e as suas
necessidades.

Intervencao em Psicologia Social do Envelhecimento: Intervenc¢des psicossociais com
cuidadores informais de pessoas idosas.

Exercicio em pequeno grupo com base em andlise de estudo de caso.
INTERVALO ENTRE AS AULAS

Partilha com a turma do trabalho realizado.
Feedback sobre a UC.

Apoio aos trabalhos de grupo a realizar - trabalho em pequeno grupo.
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Tabela 3. Instrugdes para os trabalhos na modalidade avaliagao ao longo do semestre

Data de Entrega

Tema

Trabalho individual 1
(25% da nota final)

Entrega até ao dia anterior
aaula 6

Reflexdo sobre o conceito de envelhecimento ativo

A proposta de envelhecimento ativo aplica-se a todas as pessoas?
Pense num exemplo de uma pessoa idosa que conhece. Acha que o
conceito de envelhecimento ativo se aplica a essa pessoa?
Na aula ser-lhe-d pedido que i) escreva individualmente um
pequeno texto relativo a sua redac¢do; ii) trocar as suas respostas
em pequenos grupos com colegas; iii) os resultados do grupo de
trabalho serdo partilhados com a turma em grande grupo.
A discuss@o em sala de aula é obrigatdria e
faz parte da avaliagdo individual do trabalho.

Formato: Texto até 1000 palavras + discussdo na aula (25%)

Bibliografia: Da aula 1. Deve utilizar as 3 referéncias abaixo indicadas na
sua resposta. Pode utilizar bibliografia suplementar.

Boudiny K. (2013) 'Active ageing': from empty rhetoric to effective policy
tool. Ageing & Society, 33(6), p. 1077-1098.
http:/doi.org/10.1017/S0144686X1200030X

Foster, L. & Walker, A. (2015) Active and Successful Aging: A European
Policy Perspective. The Gerontologist, 55 (1), pp, 83-90,
http://doi.org/10.1093/geront/gnu028

Foster, L., & Walker, A. (2021) Active Ageing across the Life Course: Towards
a Comprehensive Approach to Prevention. BioMed research
international, 2021(1), 6650414.
https://doi.org/10.1155/2021/6650414

Trabalho individual 2
(25% da nota final)

Entrega até ao dia anterior
aaula 10

Reflexdo sobre o idadismo nos meios de comunicagéo social

Pense nas 3 noticias de jornais portugueses que foram fornecidas

(traduzidas para portugués). Responda as seguintes questoes:

“Como sdo representadas as pessoas idosas nestas noticias?”,

“Que efeitos pode ter a leitura destas noticias nas pessoas idosas?”
Na aula ser-lhe-d pedido que 1) escreva individualmente um
pequeno texto relativo a sua redagdo; ii) trocar as suas respostas
em pequenos grupos com colegas; iii) os resultados do grupo
de trabalho serdo partilhados com a turma em grande grupo.

A discussdo em sala de aula é obrigatdria e faz parte da
avaliagdo individual do trabalho.

Formato: Texto até 1000 palavras + discussao na aula (25%)
Bibliografia: Da aula 5.

(cont.)
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Data de Entrega

Tema

Trabalho de grupo
(50% da nota final)

Data a determinar com
o(a)s estudantes
até 15 de dezembro

Ambientes amigos da idade - Estudo de photovoice

Estudo de photovoice em 2 vizinhangas da cidade de Lisboa
(Alvalade e Areeiro). Reflexao sobre os espagos amigos das pessoas
de todas as idades. Proposta de intervengao para melhoria.
Este trabalho de grupo tem como objetivo fomentar o seu
pensamento critico sobre a cidade a partir das suas fotografias
e conceitos e teorias introduzidas durante as aulas.

Formato: Introducao + lista de fatores identificados + reflexao e
proposta de intervencédo (limite 15 paginas, excluindo referéncias,
espaco duplo, APA 7; acrescentar fotografias em anexo).

4. A ARTICULACAO ENTRE O ENSINO E A INVESTIGAGCAO:
O EXERCICIO DE PHOTOVOICE NO AMBITO DO PROJETO
GREENCITY4AGING

O projeto GreenCity4Aging: os efeitos dos passeios verdes urbanos na mobili-
dade, integragdo social e idadismo em rela¢do as pessoas mais velhas, coor-
denado pela docente desta UC e financiado pela Fundagao para a Ciéncia e
Tecnologia (Ref. 2022.03478.PTDC), aborda o desafio de estudar o envelheci-
mento e a mobilidade no presente quadro de adaptagao das cidades as altera-
¢oes climaticas e ao desenvolvimento sustentavel. Neste projeto, assume-se o
postulado do conceito de envelhecimento ativo (WHO, 2002) e de age-friendly
city (WHO, 2007), o qual preconiza que as estruturas urbanas devem assegurar
e promover um estilo de vida ativo e saudavel para as pessoas de todas as ida-
des. Ademais, as alteragdes climaticas tém vindo a exigir um esforco de miti-
gagao e adaptagao que se tem refletido no surgimento de "ruas verdes" (Dill
et al,, 2010), nomeadamente as que conjugam vegetacdao e mobilidade ativa,
como a pedonal e ciclavel.

Tendo como caso de estudo a cidade de Lisboa em fungao do seu crescente
indice de envelhecimento, este € um projeto interdisciplinar que inova ao
intentar focar-se no estudo da integragcdo social dos mais velhos nas ruas
verdes, explorando como o desenho urbano pode influenciar a inclusao e o
idadismo. O projeto esta a ser desenvolvido em trés fases. A primeira visa iden-
tificar as caracteristicas fisicas dos espacos urbanos que melhor se adequam
aos mais velhos através de resenha de politicas publicas, auscultacao de sta-
keholders, e observagcao de ruas em diferentes freguesias. A segunda fase
centra-se na analise das perceg¢des dos mais velhos sobre as ruas verdes, recor-
rendo a entrevistas e inquéritos para entender as suas preferéncias, niveis de
integracgao social e idadismo. Por fim, a terceira fase propde um estudo experi-
mental em Realidade Virtual para testar os efeitos de diferentes configuracdes
de rua na caminhabilidade dos mais velhos.
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O GreenCity4Aging espera, por isso, langar pistas para instruir o modus
faciendi do desenho de ruas que acautele a inclusdo de todos, constituindo
um importante contributo tanto conceptual como metodolégico na adapta-
¢ao das cidades para atender as necessidades de uma sociedade longeva.

No ambito da UC Psicologia Social do Envelhecimento, o objetivo foi o de
envolver o(a)s aluno(a)s nestas problematicas, procurando que eles experi-
mentassem diretamente o uso da cidade de Lisboa, da perspetiva de pessoas
de diferentes idades. Com este objetivo, foi desenvolvido um exercicio partici-
pativo de Photovoice.

Em termos gerais, 0 Photovoice é um método de investigagdo-agao participa-
tivo, gue combina a utilizagdo da fotografia com o didlogo em grupo, permitindo
gue os individuos aprofundem a sua compreensao sobre questdes ou preocu-
pacoes relacionadas com a comunidade (Beverly et al., 2009; Wang et al,, 1998).

No contexto educacional, este método configura-se como uma estratégia
pedagdgica inovadora, ao facilitar a articulagdo entre os conteudos tedricos e
as experiéncias concretas do(a)s estudantes. O processo de selegao das ima-
gens, bem como das narrativas que as acompanham, contribui para o desen-
volvimento do pensamento critico, da criatividade e da consciéncia social
do(a)s estudantes (Cooper et al., 2017).

Figura 3. Exemplos de fotografias captadas pelos estudantes no ambito do exercicio de photovoice
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No ambito da UC, é desenvolvido um exercicio pratico de photovoice, no qual
o(a)s estudantes sao convidados a captar imagens no campus do Iscte e nas
suas imediagdes, com o objetivo de avaliar a adequacgao do espaco publico face
as necessidades das pessoas mais velhas, com base em checklists de ambien-
tes amigos da idade (e.g.,, WHO, 2007). Posteriormente, 0s grupos apresen-
tam as suas selec¢des e reflexdes, constituindo uma oportunidade formativa
para o desenvolvimento de competéncias de analise, comunicagao e trabalho
colaborativo, em preparagao para o trabalho de grupo final da UC. A Figura 3
apresenta alguns exemplos das fotografias captadas pelo(a)s estudantes no
ambito deste exercicio. Julgamos que a analise das fotografias nos trabalhos
de grupo revelou uma aprendizagem e reflexao profunda relativamente a esta
tematica, sensibilizando o(a)s aluno(a)s para um novo olhar sobre a realidade
urbana.

5. REFLEXAO FINAL E DIRECOES FUTURAS

A reflexao final sobre a UC, apds estes dois anos de adaptagao ao contexto
dos estudantes internacionais, é globalmente muito positiva. Todos os alunos
avaliados optaram pela modalidade de avaliagcdo ao longo do semestre, o que
permitiu um acompanhamento do trabalho realizado ao longo do tempo e o
envolvimento no tema. Em termos gerais, do ponto de vista da professora da
UC e da equipa de investigagao que colaborou no ambito do trabalho de grupo
do projeto Greencity4Aging, foi muito motivante perceber o interesse do(a)s
estudantes nestas matérias e ver o seu crescente interesse e transformacgao
enquanto potenciais agentes de mudanca. A avaliagao da satisfagdo com a
UC por parte do(a)s aluno(a)s foi muito positiva nas suas duas edi¢des (8.7 e 9
em média, numa escala de 0 a 10) e em termos qualitativos os comentarios
do(a)s estudantes foram no sentido de comprovarem o desenvolvimento do
pensamento critico e gostarem do uso das metodologias ativas de ensino
(ex: discussdes em grupo). Algun(ma)s aluno(a)s expressaram o seu interesse
em prosseguirem os seus estudos, quer em Portugal, quer noutros paises,
na area do envelhecimento.

Em termos futuros, o objetivo é continuar a apostar na aplicagdo de metodo-
logias de ensino ativas e empoderadoras, procurando sempre a integragcao dos(as)
estudantes em trabalhos de investigagdao em curso. Apesar deste esforco ja
ser realizado, podera ser interesse reforcar a bibliografia da disciplina com tex-
tos comparativos do envelhecimento em diferentes culturas (ex. Africana),
e de diferentes autores oriundos de diferentes contextos.

Finalmente, é importante realgcar que o ensino desta UC se insere dentro do

trabalho mais global da coordenadora da UC e que se prende na intengao de
contribuir, através da ciéncia, para a criagao de sociedades mais inclusivas para
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todos os grupos etarios. Ensinar sobre estes tépicos, a alunos de varios paises,
€ uma oportunidade Unica de espalhar mais esta mensagem tao necessaria
nas sociedades contemporaneas.
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RESUMO

Este capitulo centra-se na experiéncia de reestruturagdo da unidade curricular
Métodos de Pesquisa em Ciéncias Sociais (MPCS), lecionada no primeiro semes-
tre dos cursos de mestrado da Escola de Sociologia e Politicas Publicas do Iscte
- Instituto Universitario de Lisboa. Partindo do diagnéstico de que muitos/as
estudantes iniciam os estudos no 2.° Ciclo do ensino superior com formagao
metodolégica reduzida ou inexistente, o capitulo problematiza as limitagdes
dos modelos tradicionais de ensino, que priorizam a elaborag¢do precoce de
projetos de investigagcao. Como alternativa, propde uma abordagem pedagd-
gica mais alinhada ao perfil dos estudantes de mestrado. A reflexao baseia-se
na experiéncia letiva dos autores/as ho ano académico de 2024-2025, periodo
em que foram reformulados os objetivos, o programa e o modelo de avalia-
¢do da UC, em consonancia com as novas orientacdes pedagdgicas do Iscte.
A avaliagdo ao longo do semestre proposta no modelo atual da UC recebe espe-
cial atengao, considerando suas duas componentes: o Percurso de Aplicagdes
Metodoldgicas (PAM), que consiste em um conjunto de exercicios praticos de
experimentacao de métodos e técnicas, e o Trabalho de Grupo, centrado na
analise critica de dissertacdes de mestrado. Ambas as componentes visam pro-
mover a aprendizagem ativa, a aplicagcdo de conhecimentos teéricos em con-
textos praticos e o desenvolvimento de uma literacia metodoldgica critica e
situada. O capitulo conclui com uma reflexdo sobre os impactos da reorganiza-
¢do pedagdgica e destaca a importancia da avaliagdo ao longo do semestre no
ensino de métodos e técnicas de pesquisa em ciéncias sociais.

Palavras-chave: Inovagdo pedagdgica; Ensino de métodos; Aplicagdes meto-
dolégicas; Competéncias tedrico-praticas; Estudantes de mestrado.

INTRODUCAO

Os métodos e as técnicas de pesquisa em ciéncias sociais sao amplamente
abordados em diversos manuais dedicados a diferentes disciplinas, como a
Sociologia (Becker, 1997; Della Porta & Keating, 2008; Bryman, 2022), a Ciéncia
Politica (Curini & Francese, 2020; Nina et al.,, 2024), a Antropologia (Burgess,
2001; Beaud & Weber, 2007), a Histéria (Mendes, 1987; Storey, 2008) entre outras.
Estes manuais desempenham um papel fundamental na sistematizagdo dos
procedimentos inerentes aos métodos de investigacao, extensivo e intensivo,
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e das suas potencialidades e limitagdes. Sao, portanto, recursos valiosos para
quem pretende compreender a légica subjacente a investigagcao empirica em
ciéncias sociais, seja assente numa operacionalizagao com a estratégia quanti-
tativa, qualitativa ou mista. Se a disponibilidade destas publicagdes € essencial
para serem dados 0s primeiros passos rumo a pratica de investigagao, a expe-
riéncia de lecionacao dos métodos e das técnicas de pesquisa no ensino supe-
rior revela que a transposi¢ao do conhecimento acumulado nestes manuais
para a sala de aula ndo pode ser direta e exige reflexdo sobre como fazer para
gue estudantes com uma grande diversidade de origens formativas possam,
efetivamente, aprender sobre estes conteddos.

De acordo com a nossa experiéncia, entre os principais obstaculos a pratica
pedagdgica centrada no ensino de métodos e técnicas, nomeadamente ao
nivel do mestrado e doutoramento, estd o facto de muitos/as estudantes nao
possuirem uma base tedrica e pratica sobre os procedimentos metodoldgicos
da pesquisa social, ou, ainda que tenham algumas nog¢des — dependendo das
formacgdes obtidas ao nivel da licenciatura —, nao se trata de um conhecimento
solido. Ou seja, embora alguns/algumas estudantes possam ter tido contacto
com esse dominio durante a licenciatura, nem sempre essa aproximacao foi
suficiente para prepara-los adequadamente para as exigéncias da investiga-
¢ao avangada, como para os processos de construcdo de um problema de
investigacao, de formulagdo de hipdteses, de definicao de estratégias de reco-
Iha e analise de dados, nem mesmo de familiarizagdo com ferramentas meto-
dolégicas essenciais.

E neste contexto que este capitulo surge, partindo da experiéncia da unidade
curricular (UC) Métodos de Pesquisa em Ciéncias Sociais (MPCS), ofertada pela
Escola de Sociologia e Politicas Publicas do Iscte. Esta UC &, em regra, frequen-
tada por estudantes do 1.° ano dos diferentes mestrados — e, pontualmente, de
doutoramentos — da Escola de Sociologia e Politicas Publicas, nomeadamente
por quem nao teve formacgao prévia em meétodos e técnicas de investigagao
durante a licenciatura. Dada a diversidade de mestrados da escola, o conjunto
de estudantes a quem se dirige a UC tem sido bastante heterogéneo no que
respeita as formacdes de base, assim como aos interesses tematicos, mas
identifica-se um desconhecimento comum sobre como conceber e executar
uma investigagao no ambito das ciéncias sociais, especialmente tendo em vista
a elaboragao da dissertacao, do relatério de estdgio ou do trabalho de projeto
exigidos para obten¢ao do grau de mestre — normalmente, a desenvolver no
ano seguinte aquele em que frequentam a unidade curricular em analise!

Até ao ano letivo de 2023-2024, a organizagao desta UC seguia uma légica pro-
xima da tradicional disciplina de Desenho de Pesquisa. Esperava-se que os/as
estudantes concebessem um projeto de investigagao partindo de um tema e de
uma pergunta de partida, realizando pesquisa bibliografica e esbocando uma

' Por vezes chegam-nos estudantes que ja se encontram no ano da dissertagéo.
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revisdo da literatura, bem como definindo um modelo de analise, uma estratégia
metodoldgica e uma primeira versao de instrumento de recolha de informacéo
empirica. Ao longo do tempo, esta légica foi demonstrando ter pouca adequa-
¢ao as caracteristicas dos estudantes que frequentam a UC, os quais revelavam
demasiadas dificuldades para o cumprimento do que Ihes era solicitado.

Este capitulo discute a experiéncia de reestruturagao da unidade curricu-
lar Métodos de Pesquisa em Ciéncias Sociais (MPCS), implementada no ano
letivo de 2024-2025, com foco na adaptagao dos conteddos programaticos e
na reformulacao do modelo de avaliagdo, em resposta as necessidades iden-
tificadas no contexto pedagdgico. Com base na experiéncia acumulada pelos
autores/as na lecionacdo de trés turmas nesse ano letivo, argumenta-se que a
introdugao de multiplos momentos de avaliagdo ao longo do semestre, articu-
lados com os objetivos de uma aprendizagem inicial dos métodos e técnicas
de investigagao, tanto no plano tedrico quanto no pratico, constitui uma estra-
tégia pedagdgica eficaz para promover uma melhor apropriagao do conheci-
mento e o desenvolvimento de competéncias metodoldgicas para a condugao
de investigagcao empirica a posteriori.

O capitulo esta organizado em duas partes interligadas, refletindo a I6gica
da reconfiguracao pedagdgica da unidade curricular. Na primeira parte,
apresentam-se a UC e as razdes que motivaram sua reestruturagao, articu-
lando os objetivos de aprendizagem, os conteddos programaticos e o per-
fil dos/as estudantes que nela se inscrevem. Na segunda parte, a analise
concentra-se no modelo de avaliagao ao longo do semestre, explorando suas
duas componentes centrais: o Percurso de Aplicagcdes Metodoldgicas (PAM)
e o Trabalho de Grupo. A partir dessa estrutura, discute-se como esses ele-
mentos contribuem para o ensino-aprendizagem da investigagcao em ciéncias
sociais, promovendo uma abordagem pedagdgica que integra experimenta-
¢do metodoldgica, reflexao critica e desenvolvimento progressivo de compe-
téncias aplicadas.

1. A UC METODOS DE PESQUISA EM CIENCIAS SOCIAIS

1.1. Apresentacao

A unidade curricular Métodos de Pesquisa em Ciéncias Sociais (MPCS), disci-
plina disponivel no primeiro semestre dos cursos de mestrado da Escola de
Sociologia e Politicas PuUblicas do Iscte, visa desenvolver competéncias fun-
damentais para a condugao de investigagdes empiricas em ciéncias sociais.
O seu objetivo principal é proporcionar uma formacgao que articule o domi-
nio tedrico dos métodos com a aplicagao pratica das técnicas de investigacao,
de forma acessivel, a um publico muito diverso.
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Como referido na introdugdo, esta UC é frequentada por estudantes com tra-
jetos heterogéneos de formacdo e, na sua maioria, com um conhecimento
diminuto — ou mesmo inexistente — sobre os fundamentos e praticas da inves-
tigagao social. Esta condicao de partida justifica a existéncia desta unidade
curricular, mas torna-se particularmente critica quando existe a necessidade
de elaboragao de uma dissertacao, de um relatdrio de estagio ou de um tra-
balho de projeto ao longo do ciclo de estudos em que os/as estudantes estdo
inscritos e existe pouco tempo para os concluir. Assim, mais do que introdu-
zir conceitos metodoldgicos de forma abstrata, a unidade curricular de MPCS
pretende funcionar como uma plataforma formativa de base, na qual os estu-
dantes constroem as competéncias iniciais necessarias para a investigagao
auténoma nos semestres seguintes, até a conclusao das suas investigacodes.

Esta realidade impde desafios importantes ao corpo docente. O Conselho
Pedagdgico tem procurado responder aos diferentes desafios que se colocam
atualmente aos docentes da instituicdo perante a diversidade de estudantes
nas licenciaturas e nos mestrados, promovendo iniciativas de partilhas peda-
gogicas e, inclusivamente, cursos de formacao para docentes e investigadores
onde sao apresentadas metodologias ativas e participativas no ensino supe-
rior. O aumento da sensibilizagdo pedagdgica para a necessidade de mobilizar
estudantes com diferentes niveis de familiaridade com os temas abordados,
em conjunto com a necessidade de rever — como habitual, todos os anos -
as Fichas de Unidade Curricular (FUC), conduziram a decisao, em equipa, da
reestruturacdao da UC MPCS. Essa reestruturacao foi realizada em conformi-
dade com o Modelo Pedagdgico do Iscte (2022-2023), o Regulamento Geral de
Avaliagdao de Conhecimentos e Competéncias (RGACC, 2024) e as Orientag¢des
Pedagodgicas para Docentes (2024), sendo implementada no ano letivo 2024-
-2025 para refletir as preocupacgdes referidas.

1.2. Justificacao para a sua reestruturacao

Até ao ano letivo de 2023-2024, a UC MPCS seguia uma estrutura préxima da
|6gica tradicional verificada em cursos de carater metodoldgico no contexto
universitario. Os conteudos programaticos orientavam-se por uma sequéncia
linear acompanhando a I6gica de construgao de um projeto de investigagao
cientifica: escolha de um tema, formulagao de uma pergunta de partida, pes-
gquisa bibliografica e eventual ajuste da pergunta de partida, revisao de litera-
tura, proposta de hipdteses — fundamental em estudos quantitativos, menos
relevante nos qualitativos — e definicdo da abordagem metodoldgica.

O modelo de avaliagao, assente na entrega de dois relatérios individuais (ini-
cial e final) — no Ultimo ano ja alterado para apresentacao oral do projeto e sua
posterior apresentacao escrita — traduzia esse processo de construgao de um
primeiro esboco de projeto de investigagao. No entanto, tal abordagem par-
tia do pressuposto de que os/as estudantes ja dispunham de um repertdrio
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basico de conhecimentos e competéncias metodoldgicas, ou que ja tinham
alguma ideia de o que pretendiam estudar na dissertagao — o que, na pratica,
raramente se verificava. A elaboragao de um projeto de pesquisa, nestes ter-
mos, exigia niveis de autonomia e de capacidade analitica que ndo estavam
ainda desenvolvidos, o que, somado a urgéncia de ter um tema e uma per-
gunta, geravam muita frustracdo e nem sempre eram garantia de que os/as
estudantes tivessem aprendido de forma efetiva como utilizar, a posteriori,
principalmente as técnicas de recolha e analise de informacgao no contexto da
investigagao aplicada.

Neste sentido, apesar da importancia das competéncias subjacentes ao pla-
neamento de uma investigagao, evidenciou-se que estudantes sem uma
formagao metodoldgica prévia, ou que nunca experimentaram, em sentido
pratico, as ferramentas que permitem operacionalizar os métodos de pesquisa
social, demonstram demasiadas dificuldades para projetar, no plano concep-
tual, uma investigacao. Alids, tendem a sentir que a investigagcdo, embora
orientada para um objeto empirico, € demasiado abstrata, pois ndo dispdem
de nenhum estoque de conhecimento ou referéncias concretas assentes em
processos de investigacao antecedentes ao momento em que sao desafia-
dos a serem autores de uma pesquisa original e inovadora. Além disso, os/as
estudantes permaneciam com um contacto apenas expositivo no ensino dos
métodos e das técnicas, sem a oportunidade de fazer qualquer tipo de expe-
rimentacao de construgao ou aplicagao destas no ambito da unidade curricu-
lar que, sendo de 20 horas, parecia deixar muito pouco tempo para exercicios
praticos.

Acresce gque este modelo criava redundancias com a UC Desenho da Pesquisa,
lecionada no segundo semestre do 1.° ano dos cursos de mestrados da Escola
de Sociologia e Politicas Publicas, a qual retoma — de forma mais aprofundada
— varias das etapas previstas no modelo anterior da UC MPCS. Essa sobrepo-
sicao dificultava uma articulagao curricular clara entre as duas disciplinas
e poderia comprometer a progressao da formagao metodolégica ao longo do
curso.

1.3. Principios orientadores da sua reestruturacao

A reformulacdo da UC MPCS partiu de um conjunto de principios pedagé-
gicos que visam responder de forma estruturada e coerente as dificuldades
enfrentadas pelos/as estudantes, enquanto promovem uma aprendizagem
mais critica e participada. O primeiro desses principios € a utilizagdo de uma
metodologia assente na aprendizagem ativa e experiencial, entendida como
uma abordagem que desloca o foco da mera transmissao de conteddos tedri-
cos para a mobilizacao pratica e reflexiva dos conhecimentos por parte dos/as
estudantes. Esta perspetiva inspira-se nas abordagens construtivistas do
ensino-aprendizagem (Piaget, 1971; Kolb, 1984), nas quais o saber é apropriado
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de forma mais significativa quando o/a estudante participa ativamente na
sua construcao, através da resolucao de problemas, do trabalho aplicado e da
experimentagao em contextos simulados.

O conceito de aprendizagem ativa, que integra a possibilidade de utilizagdo de
diversas metodologias e técnicas, pode ser definido como o envolvimento dos/as
estudantes em atividades em sala de aula, ao invés da passividade de aulas
tradicionais expositivas em que apenas € ouvido o/a professor/a (Konopka,
Adaime & Mosele, 2015). Em definicao mais detalhada, “aprendizagem ativa é
algo relacionado com a unidade curricular no qual todos/as os/as estudantes
na aula sdo chamados/as a participar, que ndo seja apenas ver, ouvir e fazer
apontamentos” (Felder & Brent, 2009, p. 2).

Tem havido demonstracao cientifica de que a aprendizagem ativa permite o
aperfeicoamento da compreensao e a reten¢ao de informagao, assim como o
desenvolvimento de competéncias cognitivas de ordem superior (Konopka,
Adaime & Mosele, 2015). Na pratica da unidade curricular em sua versao ante-
rior, a componente de ensino constituia-se como bastante expositiva, ainda
que, sempre que possivel, intervalada com interacées com os/as estudantes.

Em segundo lugar, a reestruturagcdo assentou no principio da avaliagdo com
continuidade — que, para o ano de 2024-2025, se passou a designar “avalia-
¢ao ao longo do semestre”, de acordo com a versao mais recente (2024) do
Regulamento Geral de Avaliagdo de Conhecimentos e Competéncias (RGACC)
do Iscte — e formativa, ou seja, concebida ndo como mera afericdo de resulta-
dos, mas como parte integrante do processo de aprendizagem (Fernandes,
2006). Esta concecao esta alinhada com a pedagogia universitaria contem-
poranea, que defende a integracao de momentos de avaliagao ao longo do
percurso formativo (Romero Aranda & Villafuerte Alvarez, 2023), permitindo
aos/as estudantes testar hipéteses, identificar lacunas, receber retorno e ajus-
tar os seus processos cognitivos e praticos de forma progressiva. Esta abor-
dagem visa contrariar a légica da avaliacao final, frequentemente associada
a ansiedade e a reproducdo mecanica do conhecimento, sem garantir a sua
compreensdo critica ou a sua operacionalizacao pratica, competéncias funda-
mentais para a aprendizagem dos métodos e sua utilizagao efetiva em pes-
quisas empiricas (Beaud & Weber, 2007; Creswell & Creswell, 2018; Denzin &
Lincoln, 2018).

O terceiro principio estruturante da reconfiguracao da UC foi a integragao
entre teoria e pratica, superando a dicotomia frequentemente presente no
ensino de métodos. Em vez de apresentar os conceitos metodolégicos como
entidades conceptuais e descontextualizadas, a nova estrutura curricular pro-
cura ancora-los em situagdes concretas de aplicacao, partindo da analise de
estudos empiricos reais e da realizagdo de exercicios praticos, a configurar a
aplicacao de metodologia de aprendizagem ativa, como ja referido. Esta arti-
culagdo é central para o ensino das ciéncias sociais, pois permite que os/as
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estudantes compreendam os métodos de investigagdo ndo apenas como
ferramentas técnicas, mas como dispositivos epistemoldgicos que implicam
escolhas, compromissos e limites — e que devem ser avaliados a luz dos proble-
mas tedricos e das condigdes empiricas de cada investigacao.

2. UMA NOVA PROPOSTA PARA MPCS: DA TEORIA
A PRATICA, DA EXPERIMENTAGAO A AUTONOMIA

2.1. Os conteidos programaticos

A operacionalizagcdo destes principios levou a reorganizagao dos conteu-
dos programaticos da UC em trés nucleos interligados que refletem a l6gica
sequencial, de etapas articuladas entre si, do processo de investigagdo em
ciéncias sociais. O primeiro nucleo introduz os/as estudantes as principais eta-
pas da investigacao empirica, desde a construcao do objeto e das perguntas
de investigacao até a distingao entre métodos e técnicas e a consideragao
dos principios éticos que regem a pratica cientifica nas ciéncias sociais. Esta
introducgao visa criar uma base comum de referéncias conceptuais e termi-
noldgicas, indispensavel para que os/as estudantes possam, posteriormente,
mobilizar essas nogdes em contextos aplicados.

Num segundo momento sdo trabalhados os métodos extensivo e intensivo,
nas suas dimensdes caracterizadoras e assinalando as suas distingdes, assim
como as potencialidades e limitagdes de cada um. A investigacao de cariz
extensivo € abordada através do planeamento e da realizagdao de inquérito por
questionario, incluindo a definicdo de estratégias de amostragem, a constru-
¢do de instrumentos de recolha de dados e a utilizagao de plataformas digitais
para a sua aplicagao. A investigagao intensiva é explorada a partir da apre-
sentacgao e discussdao do uso das entrevistas como ferramenta para a reco-
Iha de informagao empirica, com alusdo ao papel da observagdo no contexto
de interacdo entre investigador/a e entrevistados/as, com especial enfoque
na elaboragdo de guides, nas técnicas de contacto com os interlocutores/as
e nos principios da etnografia enquanto pratica situada. Ao apresentar estes
dois métodos, pretende-se ndo apenas apresentar as suas diferencas opera-
cionais, mas também estimular uma compreensao critica da adequagao dos
meétodos aos objetos e aos contextos de pesquisa. A possibilidade da articula-
¢ao dos dois métodos, em investigacao de tipo misto, é também apresentada
e descrita.

Porfim,a UC contempla um modulo de analise e interpretagao dos dados reco-
Ihidos. No caso da analise quantitativa, sdo introduzidos conceitos estatisticos
elementares e as funcionalidades basicas de softwares informaticos, como o
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) ou o Excel, permitindo aos/as
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estudantes realizar andlises interpretativas de tabelas e graficos com base nas
potencialidades e limitagdes das variaveis e das suas escalas de medida. Para
os dados qualitativos, discute-se, especialmente, a andlise de conteudo, con-
siderando o papel da codificagcao, da categorizagdao e da analise tematica de
dados qualitativos, destacando-se a importancia da reflexividade do/a investi-
gador/a na interpretacdo dos sentidos atribuidos pelos participantes as suas
experiéncias. Ainda que nao se ensine, refere-se a potencialidade e a dispo-
nibilidade do software MAXQDA a estudantes, docentes e investigadores/as.

No novo modelo proposto, o modelo de avaliagao ocupa um papel central, uma
vez que, além de permitir aferir as competéncias adquiridas, funciona inte-
grado no processo de ensino-aprendizagem. Seguindo as orientagdes peda-
gogicas referidas, adota-se a modalidade de avaliagao ao longo do semestre,
consubstanciada em duas componentes. Por um lado, o que definimos como
Percurso de Aplicagcbdes Metodoldgicas (PAM) e é individual e, por outro lado,
a realizacdo de um trabalho em grupo. Ao longo do semestre os/as estudantes
percorrem um caminho que vai transitando do eixo conceptual para o eixo da
pratica, conforme se descreve nas secgdes a seguir.

2.2. A avaliacao ao longo do semestre
2.2.1. O Percurso de Aplicagdes Metodoldégicas

A configuragao do ensino dos métodos e técnicas de investigacdo em cién-
cias sociais enfrenta um desafio particularmente relevante nos ciclos avanca-
dos de formagao: como conceber uma experiéncia pedagdgica que, partindo
da heterogeneidade de percursos anteriores, permita aos/as estudantes uma
apropriagao gradual, critica e autdnoma dos dispositivos metodolégicos? Esta
pergunta € especialmente pertinente quando se tem em vista os estudan-
tes da UC MPCS, que iniciam o mestrado com reduzida ou nenhuma for-
macao sistematica na area dos métodos e técnicas de pesquisa em ciéncias
sociais.

E neste contexto que o Percurso de Aplicacdes Metodoldgicas (PAM) se
afirma nao como um mero exercicio de verificacao de conhecimentos, mas
como uma proposta didatica ancorada na ideia de aprendizagem situada,
pratica e progressiva. Através de um conjunto de exercicios metodoldgicos
distribuidos ao longo do semestre, cada um valendo quatro valores, o PAM
propde uma sequéncia de desafios concebidos para mobilizar, de forma
crescente, competéncias operacionais, reflexivas e analiticas no dominio
dos métodos de investigacao. Ao invés de um ensino e avaliagao centrados
exclusivamente natransmissao e verificagao daaquisigao de conhecimentos
tedricos, privilegia-se uma légica de envolvimento ativo dos/as estudantes
na resolucdo de problemas, na simula¢ao de situag¢des reais de investiga-
¢ao e na experimentagao auténoma de construgao de instrumentos para a
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recolha e analise de informac¢ao empirica, considerando os desafios asso-
ciados a producao de dados quantitativos e qualitativos. Neste sentido,
as aplicagdes metodoldgicas que constituem esta dimensado da avaliagao
ao longo do semestre visam consolidar as aprendizagens de forma con-
tinua, possibilitando aos/as estudantes a aplicacdo dos conhecimentos
adquiridos em situacdes concretas: definindo as etapas do processo de
investigacao, construindo variaveis, elaborando perguntas de inquérito por
guestionario ou entrevista e codificando conteldos textuais para a analise
de conteuddo. Ao incorporar estas multiplas dimensdes, o PAM promove
ndo apenas a consolidagdo do conhecimento, mas a sua transformac¢ao em
competéncia efetiva, orientada para a pratica.

O PAM inicia-se com a apropriagao dos conceitos estruturantes da investi-
gacao cientifica: as etapas do processo de investigacao e a distingdo entre
estratégias metodoldgicas extensivas e intensivas. Este primeiro exercicio, rea-
lizado em contexto presencial e interativo, com recurso a um tipo de Student
Response System (SRS), nomeadamente da plataforma Socrative, é concebido
como um momento de diagnéstico formativo, permitindo ndo apenas ava-
liar conhecimentos prévios, mas sobretudo introduzir uma forma de pensar
metodologicamente a pesquisa, que sera retomada e expandida nos momen-
tos seguintes. A estrutura do exercicio € a de um quiz, em que sdo articula-
das questdes objetivas com breves cenérios de investigacdo, convidando os/as
estudantes a identificar, com base em situagdes concretas, o tipo de estraté-
gia mais adequada, o instrumento de recolha de dados pertinente e os cri-
térios para a sua escolha. Os SRS, o tipo de tecnologia também conhecida
por clickers, tém tido uma utilizacao frequente desde a década passada e
conhecem-se efeitos positivos no envolvimento e aprendizagem por parte dos
estudantes (Aljaloud et. al, 2015).

A partir desta base comum, o segundo momento do PAM desafia os/as estu-
dantes a deslocarem-se do plano da compreensao conceptual para a dimen-
sao operatdéria da metodologia. A tarefa proposta é a construgdao de um
conjunto de perguntas para um guestionario, com base na utilizacdo de dife-
rentes tipos de escalas de medida. Avalia-se a capacidade de transformar obje-
tivos de investigagao em instrumentos mensuraveis. Embora a construgao de
um guestionario seja o segundo exercicio do PAM, dada a sua complexidade,
os estudantes o desenvolvem em regime auténomo, num prazo mais amplo
do que a primeira e a terceira aplicagdes. Constitui, desta forma, uma oportu-
nidade para exercitar a relagao entre teoria, técnica e objeto de estudo, num

movimento de apropriagcao que exige tanto rigor analitico como criatividade.

Enguanto estao a desenvolver, no tempo fora da sala de aula, a segunda apli-
cagao, realiza-se, durante o tempo de aula, a terceira aplicagao. Nesta, reforca-
-se a vertente operatdria, agora orientando o olhar dos/as estudantes para um
novo quiz digital que incide sobre a construcao de amostras, a logistica da
administracdo de inquéritos por questionario e os critérios para a validagao
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de instrumentos para a recolha da informag¢ao empirica para a analise quan-
titativa. A énfase recai sobre as exigéncias metodolégicas da pesquisa exten-
siva, particularmente em termos de representatividade, critérios de selecao e
modalidades de aplicagdo das ferramentas metodoldgicas. Ao proporem solu-
¢cbes para cendrios simulados de investigacao, os/as estudantes sdo levados/as
a compreender que a técnica ndo se aplica mecanicamente, mas implica sem-
pre decisdes justificadas, dialogando com o objeto e os recursos disponiveis.

Na quarta etapa do percurso, a légica intensiva da investigagdo social ganha
centralidade. Nesta altura os/as estudantes ja concluiram a segunda aplicacao,
ou seja, ja apresentaram o guestionario elaborado autonomamente. Assim, sao
convidados/as, agora, a elaborar um guido de entrevista semiestruturada. Com
isto, sdo confrontados/as com as exigéncias da construcdo de dispositivos dis-
cursivos capazes de explorar sentidos, narrativas e experiéncias. Esta atividade,
desenvolvida também em regime de trabalho auténomo, coloca o enfoque na
relagao entre problematizagao tedrica, formulagdo de questdes e estruturagao
da interagao empirica. Mais do que listar perguntas, o desafio & organizar um
roteiro que convogue o/a entrevistado/a como sujeito da producdo de sentido,
respeitando simultaneamente os objetivos analiticos da investigagao.

Apods concluirem este exercicio, avangam para a quinta e Ultima aplicagao
metodoldgica. O desafio volta-se para a andlise qualitativa, através do con-
tacto direto com a técnica de analise de contelddo. Para tal, os/as estudantes
s3o convidados/as a categorizar excertos de entrevistas ou de outros materiais
textuais, tendo por base grelhas analiticas previamente definidas ou construi-
das. Este momento de encerramento do PAM nao corresponde apenas a apli-
cagcao de uma técnica, mas é pensado como espacgo de sintese critica: nele
convergem as aprendizagens anteriores, a capacidade de reconhecer padrdes
no discurso, a sensibilidade para os contextos de producao dos dados e a
consciéncia epistemolodgica sobre os limites e possibilidades da analise inter-
pretativa. Além de apresentar a grelha de codificagcao com a identificacao e
definicao das dimensdes e unidades de registo, produzem um texto analitico
sobre o texto analisado com utilizacdo das unidades de registo codificadas na
grelha proposta.

Ao longo deste percurso, o foco desloca-se progressivamente da reprodugao
de contelddos para a sua mobilizagdo critica e contextualizada das compe-
téncias metodoldgicas para a investigagao extensiva e intensiva. A proposta
nao pretende substituir os saberes tedricos, mas ativa-los em fungao de situa-
¢bes concretas, promovendo uma aprendizagem significativa, orientada para
a construcao de uma competéncia metodolégica o mais sélida quanto pos-
sivel, que seja transferivel e situada. Esta abordagem privilegia a articulacao
entre saber-fazer e saber-refletir, permitindo que os/as estudantes ndo ape-
nas “aprendam meétodos”, mas comecem a pensar com eles: interrogando,
decidindo e justificando, em cada passo, os caminhos metodoldgicos das suas
futuras investigacgoes.
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2.2.2. O Trabalho de Grupo: compara¢ao metodoldgica para a
andlise critica de trabalhos académicos

A segunda componente da avaliagcao ao longo do semestre da nova proposta
de MPCS corresponde a elaboragcdo de um Trabalho de Grupo —opcionalmente
individual —, que visa aprofundar a compreensao critica dos modos de pro-
ducgao de conhecimento em ciéncias sociais, através da analise de investiga-
¢cbes empiricas ja concluidas. Este exercicio é proposto numa fase posterior a
conclusdo do Percurso de Aplicacdes Metodoldgicas, momento em que os/as
estudantes ja terdo consolidado um conjunto de competéncias fundamen-
tais no dominio das estratégias e técnicas de investigacao, adquiridas atraveés
de experiéncias praticas e reflexivas. Assim, ao iniciarem este trabalho, os/as
estudantes encontram-se mais preparados/as para interpretar, analisar criti-
camente e comparar dissertagdes de mestrado sob o ponto de vista metodo-
|6gico, colocando em pratica os conhecimentos e competéncias adquiridos no
decurso do semestre letivo.

O trabalho consiste na leitura e analise de duas dissertacdes de mestrado
com objetos de estudo semelhantes, preferencialmente desenvolvidas no
ambito cientifico da drea de especializacdo dos/as estudantes, mas que ado-
tem estratégias metodolégicas distintas — uma de natureza extensiva, outra
intensiva. Esta escolha ndo € meramente técnica: trata-se de uma opor-
tunidade para que os/as estudantes se familiarizem com a pluralidade de
caminhos epistemoldgicos e metodolégicos que orientam a investigagao
em ciéncias sociais, e para que exercitem a sua capacidade de didlogo entre
abordagens distintas, considerando os contextos, os objetivos e as op¢des
analiticas de cada estudo.

Para além da dimensdo analitica, esta componente promove a pratica da lei-
tura critica e sustentada de produtos de investigagcao aplicada, evidenciando
as escolhas metodoldgicas e os seus impactos na construgao do objeto e na
producao de dados. A analise deve ser realizada a luz de critérios previamente
discutidos em aula e detalhados em orientacao escrita facultada pela equipa
docente, o que favorece a mobilizagao consciente dos referenciais tedricos,
das estratégias de recolha e analise de dados, bem como da avaliagao da ade-
guacao metodolégica em fungao dos problemas de pesquisa propostos.

Este exercicio visa também estimular competéncias de argumentacao funda-
mentada e escrita cientifica, ao exigir a articulagao entre os conhecimentos
adquiridos ao longo do semestre e a producao de uma analise comparativa
rigorosa. Ao mesmo tempo, fomenta o desenvolvimento de competéncias de
colaboragdo e negociacao, ao decorrer em contexto de coautoria entre dois
elementos — ainda que, quando necessario, possa ser realizado individual-
mente. Ao integrar esta dimensdo coletiva, o Trabalho de Grupo reconhece o
valor do didlogo académico e a importancia do trabalho colaborativo em con-
textos de investigacao e de atuagao académica e profissional.
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Finalmente, este momento do percurso formativo representa um exercicio de
transicdo entre o papel de estudante e o de futuro/a investigador/a. Ao articular
elementos tedricos, praticos e reflexivos, o Trabalho de Grupo prepara os/as
estudantes para enfrentarem os desafios das suas proprias investigacoes,
no ambito das dissertagdes ou projetos de mestrado, colocando em evidéncia
a centralidade da consciéncia metodoldgica para a construgao do conheci-
mento em ciéncias sociais.

CONSIDERAGCOES FINAIS

A abordagem aqui apresentada procurou evidenciar um modelo pedago-
gico que assume 0os métodos e técnicas de investigagcao em ciéncias sociais
como saberes que se constroem de forma progressiva, reflexiva e situada.
Contrariando a ideia de que os conteddos metodoldgicos sdo apenas ferra-
mentas técnicas a aplicar mecanicamente, a unidade curricular em analise
propde um percurso que valoriza a articulagao entre teoria, pratica e refle-
xa0 critica — pilares fundamentais para a formacdo de investigadores/as no
ensino superior, especialmente em programas de mestrado onde os/as estu-
dantes nem sempre chegam com uma base consolidada em investigacao.

A divisao da avaliagdo ao longo do semestre em duas componentes, o PAM
e o Trabalho de Grupo, permite a construgdo de um itinerario de aprendi-
zagem que acompanha e estimula o desenvolvimento de competéncias ao
longo do semestre. O PAM, realizado de forma faseada, desafia os/as estu-
dantes a mobilizarem os conhecimentos recém-adquiridos em contextos
simulados, contribuindo para a consolidagao gradual das aprendizagens.
A sequéncia dos exercicios foi pensada de forma a aumentar o grau de com-
plexidade e exigéncia, promovendo a autonomia e a capacidade de tomada
de decisdao metodoldgica. A segunda componente, o Trabalho de Grupo,
convoca os/as estudantes a aplicarem de forma integrada as aprendizagens
realizadas. Ao analisar duas dissertagcdes de mestrado com estratégias meto-
dolégicas distintas, os/as estudantes sdo convidados/as a exercitar a leitura
critica, a comparacao fundamentada e a escrita argumentativa, enquanto se
aproximam de praticas reais de investigagao na sua area cientifica.

Os comentarios anénimos dos estudantes que participaram da primeira oferta
da UC atualizada evidenciam um reconhecimento da sua pertinéncia e orga-
nizacdo. Um/a estudante apontou que “esta UC funciona como uma prévia
inicial daquilo que o aluno necessita para desenvolvimento do trabalho final
do curso”, enquanto outro/a destacou que “os exercicios de aplicacdo meto-
doldgica e o trabalho de analise de dissertagdes sdao bastante positivos”. Estas
observacdes validam a proposta pedagdégica adotada, designadamente a ava-
liagao ao longo do semestre nos termos acima discutidos.
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Contudo, importa também acolher criticamente os contributos mais exigen-
tes da parte dos/as estudantes. Um dos comentérios salientou que “as ques-
tdes abertas dos testes podem induzir ou deturpar a importancia da criagao
de uma metodologia em investigacao”, alertando para dificuldades no tempo
de resposta, na clareza dos critérios de avaliagao e no espaco para desenvol-
ver justificacdes metodoldgicas mais robustas. Esta observacao é particular-
mente relevante e tem sido acolhida pela equipa docente como oportunidade
de reflexao e de melhoria. Assim, estdo a ser considerados, para os proximos
anos letivos, ajustes nos formatos das perguntas nos quizzes o tempo dispo-
nivel para a sua realizagao e na explicitagao dos critérios de corre¢ao, de modo
a garantir maior transparéncia, equidade e alinhamento com os objetivos for-
mativos da UC.

Em suma, a experiéncia aqui relatada permite afirmar que a aprendizagem
dos métodos e técnicas de investigagao pode ser construida de forma envol-
vente, desafiadora e formativa, desde que acompanhada por uma inten-
cionalidade pedagdgica coerente com os principios das ciéncias sociais:
compromisso critico, abertura ao questionamento e valorizacao da experién-
cia concreta de aprender a investigar. Estas intengdes, no entanto, exigem
constante reavaliagcao e abertura a critica, em didlogo com as experiéncias
reais dos/as estudantes e com os desafios do préprio campo cientifico em
transformacéo.
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RESUMO

O mundo em que vivemos desafia os assistentes sociais a responder a com-
plexidade da intervencgao social em contextos e situagdes exigentes, desafian-
tes e multidimensionais. No dominio da formacao, o ensino do Servigo Social
necessita de incorporar metodologias e praticas pedagdgicas que promo-
vam conhecimentos e competéncias criticas na operacionalizagao técnica e
processual. Com recurso a experiéncia docente para um modelo de ensino-
-aprendizagem ativo de instrumentos técnicos aplicados a pratica profissio-
nal, sdo partilhadas estratégias baseadas na simulagcao como facilitadoras da
articulagdo entre saberes tedricos e competéncias praticas. Esta pratica peda-
goégica tem como enquadramento os referenciais internacionais da formacgéao
e no Modelo Pedagdgico do Iscte.

O capitulo apresenta a metodologia utilizada para a exploragdo de instrumen-
tos técnicos fundamentais a intervengao profissional, contextualizando-os no
ambito da pratica pedagdgica em sala de aula. Assim, sdo descritas metodolo-
gias e atividades de treino ajustadas a situag¢des préximas da realidade profis-
sional, para que os estudantes desenvolvam competéncias técnico-relacionais,
éticas e reflexivas. Esta experiéncia reforca uma posi¢cdo de defesa de pedago-
gias ativas como eixo estruturante para a formagdo em Servigo Social.

Palavras-chave: Servico Social; métodos pedagdgicos; instrumentos técnicos;
simulagdo; ensino superior.

1. INTRODUGCAO

A formagdo em Servigco Social tem a preocupacao e o dever de preparar 0os
estudantes para melhor enfrentarem os desafios profissionais quer no con-
tacto em contexto pré-profissional (estagios), quer futuramente com a sua
integracao no mercado de trabalho. As praticas profissionais terdo sempre
efeitos e impactos na vida de milhares de pessoas, que procuram, precisam e,
em muitos casos, dependem dos assistentes sociais, para alcancar a efetiva-
¢ao dos seus direitos de cidadania, da dignidade e da justica social (Csiernik &
Hillock, 2020).

H4, portanto, uma preocupacdo transversal a todo o ensino do Servigo Social
que nao depende apenas do modelo pedagodgico de cada Instituicao de
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Ensino Superior, mas que integra orientagdes de como abordar o ensino da
pratica, a nivel mundial (Justino & Dias, 2023). Para que melhor se compreenda
a abrangéncia e universalidade das orientagcdes estabelecidas por organiza-
¢oes internacionais, fazemos uso das recomendacgdes da National Association
of Social Workers (NASW) e a International Association of Schools of Social
Work (IASSW). Essas diretrizes fornecem padrdes e recomendacdes que orien-
tam a formacao e a formacao-pratica na profissao.

Destacamos a IASSW que em conjunto com a International Federation of
Social Workers (IFSW), atualizou os padrdes globais para a educacao e treino
em Servigo Social. Falamos em treino ou treinamento porque de facto, o ensino
do Servico Social ndo se limita a objetivar a formacao. Pretende o treino pro-
fissional, enquanto experimentacao para o saber-fazer. Assim, as recomenda-
cdes da IASSW/IFSW remetem para padrdes de educacédo, formacao e treino
gue visam garantir a consisténcia na formacao, respeitando a diversidade e
promovendo a inclusao (Vasilios & Dixon, 2020).

Com igual relevancia apontamos as guidelines da NASW, globalmente aceites,
gue servem como referéncia para a pratica profissional e para a formacgao de
assistentes sociais. Dos referenciais disponiveis, destacamos dois documentos.
O documento designado NASW-Practice Standards for School Social Workers
(2025), enquanto benchmark que descreve o impacto da pratica dos assistentes
sociais, e o documento NASW-Standards for Continuing Professional Education
(2003) que sistematiza os padrdes sobre responsabilidade pessoal dos assisten-
tes sociais no desenvolvimento da sua educacgao e formagdo continua.

Esclarecemos que o Iscte — Instituto Universitario de Lisboa (Iscte) integra esta
alianca internacional no ensino do Servigo Social, através da IASSW. Dos docu-
mentos mencionados assinala-se a referéncia aos objetivos para os programas
de formacao de assistentes sociais e para o treino de estudantes que visam
promover os valores e principios éticos da profissdo. Em consonancia com a
definicao global de Servigo Social, alinha os processos, valores e competéncias
essenciais da profissao, aplicados as realidades contextuais especificas.

No caso do ensino de instrumentos da pratica no curso de licenciatura em
Servico Social ministrado pelo Iscte, ha uma conjuga¢ao harmodnica, entre
aquilo que sao standards internacionais e, aquilo que é preconizado pelo
modelo pedagdgico institucional, em aplicagao e evolugao. Do ponto de vista
curricular, o ensino de instrumentos utilizados na pratica pelos profissionais,
aquilo que designamos de integragao teoria-pratica, segue as recomendacdes
internacionais, tanto pela sua inclusdo nos programas, quer pela aplicacdo do
conhecimento tedrico, factual e pratico através de estagios supervisionados e
outras experiéncias de contacto com a realidade social.

Importa, ainda, destacar, uma forte preocupacdo com a aprendizagem de
competéncias culturais e linguisticas, assegurando que os futuros assistentes
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sociais estejam preparados para intervir de maneira eficaz e responsavel. O Iscte,
ao alinhar o curriculo dos cursos da area do Servigco Social e as praticas edu-
cativas aliadas as diretrizes estabelecidas por organizagdes internacionais
de referéncia, torna possivel formar futuros assistentes sociais capacitados
para utilizarem eficazmente os instrumentos na pratica profissional, promo-
vendo intervengdes éticas e competentes em diversos contextos culturais
e sociais.

No préximo ponto, apresentamos aspetos-chave inerentes a aplicagdo meto-
doldégica de instrumentos técnicos em contexto pedagdgico. identificam-se
e caracterizam-se alguns dos instrumentos técnicos mais recorrentes na pra-
tica profissional dos assistentes sociais, com vista a sistematizacao e partilha
de préticas pedagdgicas. Por fim, procede-se a uma reflexao critica sobre a
articulagdo entre o Modelo Pedagdgico do Iscte e o ensino do Servigo Social,
terminando com uma breve conclusao.

2. METODOLOGIA PARA A APLICAQAO DE INSTRUMENTOS
TECNICOS EM CONTEXTO PEDAGOGICO

Para a utilizagao de instrumentos de suporte a pratica profissional do assis-
tente social em contexto pedagdgico, especialmente em sala de aula, é funda-
mental assegurar a relevancia, atualidade e pertinéncia desses instrumentos
face a realidade do exercicio profissional. Nesse sentido, privilegia-se a recolha
de casos concretos utilizados por profissionais no terreno, os quais se cons-
tituem como material pedagdgico valioso para a mediagcao entre os saberes
tedrico, metodoldgico e instrumental.

Como procedimento base na preparagao das aulas, sao realizadas anualmente
recolhas de documentos, digitais ou impressos, em uso por profissionais de
diferentes areas e setores de intervencdo. E ainda realizado um levantamento
de documentacgao orientadora como manuais de procedimentos ou de qua-
lidade que remetem para boas praticas de aplicagao instrumental. Tendo em
conta o material recolhido, é realizada uma selecao e posterior sistematizagao
gque se propdem para aplicagao e discussdao com base em situagdes do con-
texto real (casos praticos), sob a forma de histérias de vida contextualizadas.
Face a diversidade de dominios e campos em Servico Social, os casos praticos
contemplam situagdes direcionadas para a intervencao individual, coletiva,
familiar e comunitaria. A selegcao e analise destes casos permite, nao apenas a
apropriagao de metodologias e técnicas associada a uma dimensao operativa
e instrumental, mas também a reflexdo critica sobre os processos de interven-
¢ao, a tomada de decisao ética e a complexidade das situagdes vivenciadas no
quotidiano profissional.

n3



Elsa Justino & Inés Casquilho-Martins

Os documentos reais, incluindo os casos documentados, sdo transformados
em ferramentas de aprendizagem através de simulagdes e reflexdes em sala de
aula. Por exemplo, para o ensino da realizagcao de relatdrios sociais, pericias ou
relatérios de visitas domicilidrias, entre muitos outros, alinhando essa metodolo-
gia com os padrdes globais para o ensino e a formagao em Servigo Social.

A integracao de documentos profissionais no processo educativo, realiza-se
através da recolha e selecdo de documentos, em fontes diversificadas. E o
exemplo de relatdrios sociais, planos de intervencao, registos de entrevistas
e outros documentos produzidos por assistentes sociais em diferentes con-
textos institucionais. A sistematizagao desses instrumentos, acompanhada de
momentos de discussao e problematizacao em sala de aula, contribui para
o desenvolvimento de competéncias analiticas, operacionais e reflexivas nos
estudantes. Este processo metodoldgico visa, assim, reforcar a intencionali-
dade pedagdgica na formagao em Servico Social, aproximando os futuros pro-
fissionais das dinamicas reais de intervencao.

Importa referir que a equipa docente assegura que todos os documentos uti-
lizados em sala de aula e em contexto de simulagao sao anonimizados, res-
peitando a privacidade e a dignidade dos individuos envolvidos. Sempre que
necessario, sao solicitadas as permissdes necessarias para o uso educacional
dos materiais, conforme as diretrizes éticas da profissdo. Um dos critérios mais
relevantes para a escolha de materiais de contexto real, para a utilizagcao peda-
godgica, prende-se, justamente, com a sua relevancia. Selecionar documentos
que exemplifiguem desafios éticos, metodoldgicos e praticos pertinentes a
formacao dos estudantes, implica uma escolha, também de contextualizacao
tedrica. Antes da analise, € necessario que os estudantes tenham uma base
tedrica, que permita uma compreensao reflexiva sobre o tipo de documento
aliado a situacgao apresentada e ao seu contexto. Esta compreensdo forma-se
ao longo de um percurso de desenvolvimento curricular, cuja construgdo vem
do contributo e articulagao com as diferentes unidades curriculares que se
complementam. Um desafio adicional em contexto de aula sdo as simulagdes
baseadas em casos reais. Estas incluem situagdes em contexto de intervencao
associadas a diversas problematicas, sendo desenvolvidos cenarios de simula-
¢ao. A criagao de cenarios de simulagao, que reflitam o mais fielmente possivel
algumas situagdes de intervencgao do assistente social, atendendo as especi-
ficidades culturais, sociais e institucionais. O treino de competéncias baseado
nesta abordagem pedagodgica tem como objetivos de aprendizagem o treino
de competéncias técnicas e relacionais. No treino de simulagao, os estudantes
assumem diferentes papéis (assistente social, sujeito de intervengao, outros
profissionais) para vivenciar multiplas perspetivas. Apds a simulacao, realizam-
-se momentos de feedback para refletir sobre as agdes, decisdes e emocgdes
envolvidas. Assim, os estudantes tém a oportunidade de experimentar e
desenvolver processos de decisdao, comunicagao profissional e resolugao de
problemas, num ambiente controlado e mediado que favorece a reflexdo cri-
tica e a aprendizagem experiencial.
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Acresce, enquanto dinadmica pedagdgica, as discussdes em grande grupo
conduzidas pelos docentes, que atuam como facilitadores, guiando as dis-
cussdes para aprofundar a compreensao e a aplicagao pratica dos conceitos
tedricos. Assim, fomenta-se o debate critico em cada atividade, ao promover,
em contexto de sala de aula, as discussdes em grupo para identificar estraté-
gias utilizadas, decisdes tomadas e possiveis alternativas de intervencao.

E igualmente incentivado um ambiente de aprendizagem colaborativo,
promovendo a sala de aula como um espago onde os estudantes se sintam
seguros para partilhar reflexdes e questionarem criticamente as suas
premissas. Esta abordagem alinha-se com os principios da pedagogia critica e
da educacdo dialégica, onde a coletivizacdao do saber, saber-estar e saber-fazer
ganha espago num ambiente participativo e colaborativo. Tal como reflete
Freire (1996) “ndo ha docéncia sem discéncia” e na experiéncia formativa é
importante que se reconhega que ensinar € muito um exercicio de transferén-
cia ou transmissdo de conhecimentos, mas que implica criar as possibilidades
para a produgao ou a construgcdo de conhecimento.

Por ultimo podemos refletir sobre a metodologia proposta como forma de
reforgar a ligagao entre conhecimento tedrico e pratica profissional, conforme
destacado nos padrdes globais, fomentando o desenvolvimento da compe-
téncia cultural e contextual ao expor os estudantes as diversidades culturais e
contextuais, preparando-os para intervencgdes sensiveis e informadas. A incor-
poragao de simulagdes e analises de casos promove uma aprendizagem cen-
trada no estudante, estimulando a participacdo ativa e o pensamento critico.

Ao integrar documentos reais e simulagdes no processo de ensino, alinha-
dos aos padrdes internacionais e ao Modelo Pedagdgico do Iscte (2022),
proporciona-se uma formacdo rica e contextualizada. Essa abordagem pre-
para os futuros assistentes sociais para enfrentarem os desafios da pratica
profissional com competéncia, ética e sensibilidade. Ndo menos importante,
a flexibilidade curricular permite adaptagdes conforme as necessidades espe-
cificas da turma, alinhando-se a flexibilidade preconizada pelo Iscte. Esta abor-
dagem valoriza a heterogeneidade dos percursos académicos e experiéncias
dos estudantes, inclusive no decurso de um estagio de continuidade, promo-
vendo uma aprendizagem mais inclusiva e contextualizada. Este modelo de
ensino centrado no estudante, alinhado com as orientagcdes pedagdgicas do
Iscte, possibilita a promocao e treino de competéncias instrumentais necessa-
rias ao exercicio profissional valorizando-se o principio da autonomia e o pres-
suposto de articulagdao entre o conhecimento tedrico e a pratica profissional.
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3. INSTRUMENTOS TECNICOS NO SERVICO SOCIAL:
O QUE CHAMAMOS DE INSTRUMENTOS DA PRATICA?

Nunca é demais reforgcar que a pratica profissional do Servico Social € com-
plexa e multifacetada, exigindo uma combinagdo de conhecimentos e compe-
téncias tedricas, metodoldgicas, éticas e instrumentais. Os instrumentos na
pratica referem-se ao uso de ferramentas e técnicas especificas que auxiliam
na intervengao social. Destacamos que a instrumentalidade e o uso de ins-
trumentos sdo, muitas vezes, subvalorizados na literatura da area cientifica,
sendo vista como secundaria em relagao as dimensdes tedricas e metodoldégi-
cas. No entanto, a dimensao técnico-operativa é crucial, pois é a face mais visi-
vel da profissdo e permite a materializagdo das praticas sociais.

Varias obras atuais se situam na conceptualizagcao e operacionalizagdo do
diagnéstico social (Aguilar Idanez & Ander-Egg, 2007; Fialho et al. 2017, entre
outros), sendo este um processo de sistematizag¢ao e intervencgao fundamental
(e consensual) para a pratica profissional. Nao obstante, existem procedimen-
tos técnicos e instrumentais, pelos quais o0s assistentes sociais sao claramente
identificados na sua profissao. A entrevista na pratica do Servigco Social € uma
técnica dominante em que assenta o atendimento social e a visita domici-
lidria (Sousa, 2023). Trevithick (2012) apresenta um conjunto de competéncias
especificas associadas a entrevista salientando aspetos nao apenas focados
na recolha de informagao, mas no estabelecimento de uma relagdo adequada
a situagao e ao contexto organizacional. A sua simulagao em contexto de aula
tem como finalidade capacitar os estudantes para a conducao de entrevis-
tas estruturadas e eficazes, respeitando os principios éticos e técnicos da
profissao.

Faz-se também referéncia a visita domiciliaria, enquanto uma entrevista rea-
lizada no domicilio das pessoas em situacao de acompanhamento ou inter-
vengao, com o objetivo de conhecer e compreender melhor o ambiente e as
suas condicdes de vida. Permite ao assistente social avaliar, em conjunto com
as pessoas, as hecessidades e desenvolver colaborativamente planos de inter-
venc¢ao adequados ao seu contexto relacional e ambiental (sistémico e ecolo-
gico). Como metodologia, a visita domiciliaria € uma abordagem geral que faz
parte das estratégias do assistente social. Como instrumento técnico, € uma
ferramenta especifica para obter informacdes detalhadas sobre o ambiente
domeéstico e as relagdes familiares, criando oportunidades para uma proximi-
dade do préprio espaco comunitario.

A escrita técnica aplicada aos instrumentos técnicos € outro dos aspetos tra-
balhados coletivamente em sala de aula. A escrita técnica no ambito da inter-
venc¢ao social, tem um grande impacto na vida das pessoas. McDonald et al.
(2015) referem que a escrita € eficaz para servir os interesses das pessoas e que,
simultaneamente, o rigor que dedicamos aos documentos que produzimos
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refletem o nosso compromisso com os valores e a ética da pratica profissional.
Neste sentido, ha a oportunidade de trabalhar competéncias para uma escrita
que deve ser precisa para evitar equivocos, pautando-se pela integridade e o
compromisso com os valores e a ética da profissao. Daqui se destacam dois
instrumentos importantes: o relatdrio social e a informacgao social. Para Rogers
et al. (2017) quanto aos relatérios formais podemos considerar alguns pontos
orientadores como, por exemplo, terem um propdsito claro, toda a informacgao
ser com base em evidéncias, todas as fontes de informacao serem claramente
identificadas, utilizar a linguagem adequada, etc. Em contexto pedagdgico
sao desenvolvidas praticas de treino para a produc¢ao de documentos de apoio
a decisao, que contém informacgdes de identificagcao, caraterizagcao da situa-
¢ao, bem como o parecer técnico dos profissionais e propostas de interven-
¢ao, fundamentais para a advocacia social e a tomada de decisdes informadas.
A informacédo social, por sua vez, é utilizada para sinalizacdo e encaminha-
mento de pedidos de ajuda.

Considerando a complexidade da realizagdo de planos de intervencao no
decorrer da pratica profissional, os instrumentos de suporte ao planeamento
sao abordados em aula. Tal como referem Aguilar Idafez e Ander-Egg (2007),
os profissionais devem ser capazes de estabelecer planos de atuagao realistas,
suportados por um diagndstico, que incluem nao apenas medidas cautela-
res e reativas, mas também medidas preventivas que projetam operagdes e
acdes com uma produgao de efeitos duradouros. Os planos de intervengao
organizam a intervengao social através da sistematizagcao das agdes e dos
recursos disponibilizados. Incluem-se neste leque diverso de possibilidades,
por exemplo, os planos individuais de readaptacao, de inser¢ao ou reinsergcao
social, projetos educativos pessoais, etc. A sistematizagao das agdes é crucial
para a eficacia da intervencao e para o bem-estar das pessoas envolvidas, pelo
gue devem ser adaptados ao contexto especifico e as necessidades, contando
com a participagao ativa do sujeito sempre que possivel. No seguimento des-
tes conteudos base de suporte a pratica profissional, os contratos e consen-
timento informado sdo instrumentos na pratica dos assistentes sociais que
implicam o reconhecimento da autodeterminacdo das pessoas, clareza na
partilha de informacao e no didlogo, bem como a formalizagdo de um com-
promisso ético entre profissional e a pessoa acompanhada. A reflexao ética
€ essencial para evitar praticas opressivas ou de fiscalizagdo e conduzem a
processos pautados pela transparéncia. Naturalmente, a sua utilizagcao exige
gue se formem profissionais capazes de adquirir e desenvolver competéncias
comunicacionais, que contribuam para a relagcao e gestao das expectativas
dos cidadaos quanto aos servigos e cuidados prestados, mas também relativa-
mente aos préprios assistentes sociais e a sua atuacao.
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4. PARTILHA DE PRATICAS PEDAGOGICAS DE SIMULAGCAO
EM SERVICO SOCIAL

Aintroducao de praticas pedagdgicas baseadas em simulagao tem apresen-
tado resultados positivos na formacdo de assistentes sociais, contribuindo
para uma aprendizagem centrada no estudante. Como refere Almeida et al.
(2022), os cenarios pedagdgicos contemporaneos exigem abordagens mais
dinamicas e interativas, capazes de promover aprendizagens profundas, cri-
ticas e contextualizadas, sendo a simulacdo uma dessas estratégias transfor-
madoras. No contexto ensino superior, e em especial no ambito do Servico
Social, a aplicagdo de instrumentos técnicos e a experimentagado de estraté-
gias de comunicagao e intervengdo contribuem para o desenvolvimento de
competéncias reflexivas, sendo necessario apostar numa constante inova-
¢ao pedagodgica com destaque para metodologias de articulagao entre teo-
ria e pratica.

Tabela 1 - Sistematizacao de algumas praticas pedagodgicas

baseadas em simulagdo em contexto de aula

Acgao

Objetivos pedagégicos

Atividades

Simulagao
de sessdo de
pré-diagndstico

Desenvolver competéncias
na elaboragdo coletiva de
um pré-diagndstico social
participativo, promovendo
0 pensamento critico,

a analise contextual

e a priorizagao de
problematicas sociais
relevantes.

Organizagao da turma em grupos de 6 a 7 estudantes
para trabalho colaborativo.

Exploragao da tematica partilhada em sala, através de
uma reflexdo em grupo e registo de ideias em post-its.
Partilha e sistematizacdo das ideias num quadro
comum, por representantes de cada grupo.

Analise coletiva, eliminando repeti¢cdes, agrupando
ideias semelhantes e definindo prioridades.

Reflexdo final (debriefing): Discussao sobre o processo,
principais dificuldades sentidas e aprendizagens
obtidas.

Simulacao de
Entrevista em
Servigco Social

Capacitar os estudantes
para a condugdo de
entrevistas sociais, com
foco no desenvolvimento
de competéncias
comunicacionais, escuta
ativa, gestdo do tempo e
formulagao de propostas de
intervencgao.

Simulagao da abertura da entrevista, incluindo
saudacgao, apresentacao e defini¢ao de objetivos.
Treino da comunicagao verbal, assegurando clareza,
empatia e linguagem adequada ao contexto
profissional.

Exercicios de comunicagao nao-verbal, com atencado a
postura, expressoes faciais e contacto visual.

Pratica de escuta ativa, incluindo parafrasear, validar
sentimentos e resumir informacgdes essenciais.
Gestao do tempo, com foco na eficacia da recolha de
dados num tempo limitado.

Encerramento da entrevista, com construcdo de
propostas de encaminhamento/intervencao e
despedida apropriada.
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Acao

Objetivos pedagoégicos

Atividades

Simulagao de
Preenchimento
de Ficha de
Avaliagao Social

Desenvolver competéncias
técnicas na recolha

e sistematizagao de
informacao relevante para
avaliagdo diagndstica
através do preenchimento
de instrumentos
especificos.

Preenchimento orientado da ficha, com foco na
identificacdo dos dados pessoais e familiares do
utente.

Analise da situagao econdmica, identificando
rendimentos e despesas regulares.

Reconstrucao da histéria de vida, destacando eventos
marcantes ao longo do ciclo de vida.

Mapeamento das redes de suporte, distinguindo
recursos formais e informais disponiveis.
Caracterizagdo das condi¢des habitacionais e contexto
de residéncia.

Registo das diligéncias realizadas, tanto pelo técnico
como pelo utente.

Identificagdo de indicadores de risco social, a partir das
informacgdes recolhidas.

Simulagao de
Preenchimento
de Ficha de
Avaliagao Social

Desenvolver competéncias
técnicas na recolha

e sistematizagcdo de
informacgao relevante para
avaliagdo diagndstica
através do preenchimento
de instrumentos
especificos.

Formulagao de proposta de intervengao, coerente com
as necessidades identificadas.

Registo da aceitagdo ou recusa do utente
relativamente as propostas apresentadas.

Simulagao do
Preenchimento
de uma Ficha
Avaliacao

em contexto
de Visita
Domiciliaria

Treinar a capacidade

de observacdo, recolha

e registo sistematico

de dados em contexto
domiciliario, com enfoque
na caracterizagao
socioespacial e habitacional
da pessoa/familia.

Registo dos dados pessoais do agregado familiar,
incluindo morada e fontes de rendimento.
Clarificagdo do motivo da visita e identificagcao das
fontes de informacdo que a motivaram.
Observacgao direta da habitagao, incluindo tipologia,
conservagao, anexos, conforto, densidade urbana e
condi¢des de vizinhanga.

Avaliacao das acessibilidades, como transportes
publicos, comércio local e equipamentos sociais.
Registo de observagdes técnicas relevantes, com
énfase nos aspetos que condicionam a intervengao
social.

Simulacao de
Avaliagcdo das
Necessidades
Sociais e Plano
Individual de
Intervencgao

Aperfeicoar a capacidade
de analise diagnostica

e de planeamento de
intervengao personalizada,
com base nas necessidades
identificadas pelo
profissional e pessoa/familia

Elaboracao de um diagndéstico sumario, com base na
informacdo recolhida durante as etapas anteriores.
Identificagdo técnica das necessidades sociais, a partir
da analise profissional do caso.

Integracao da perspetiva do utente, assegurando

a participacgao ativa na identificagao das suas
necessidades.

Simulagao de
Avaliagdo das
Necessidades
Sociais e Plano
Individual de
Intervencao

Aperfeicoar a capacidade
de analise diagndstica

e de planeamento de
intervencao personalizada,
com base nas necessidades
identificadas pelo
profissional e pessoa/familia

Construgao de um plano de agao personalizado, com
definicdo de objetivos, tarefas, responsaveis e prazos
em areas como:

- Saude

- Educacao

- Habitacao

- Seguranga Social

- Emprego/Formacéo

- Autonomia Financeira

- Seguranga
-Planeamento de encaminhamentos, incluindo registo
de datas de reavaliagdo e encerramento.

Fonte: Elaboracao prépria
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As atividades pedagdgicas sistematizadas na Tabela 1 assentam na metodo-
logia de simulacgao (role-play) como estratégia didatica ativa e reflexiva. Esta
abordagem tem como finalidade aproximar os estudantes das exigéncias do
exercicio profissional em Servico Social, permitindo-lhes aplicar conhecimen-
tos tedricos em contextos simulados que replicam situagdes reais de inter-
venc¢ao. Por exemplo, numa aula em que ha lugar a simulagao de construgao
de um pré-diagndstico social participado, os estudantes tém espago e tempo
para coletivamente desenvolver competéncias de andlise critica e identi-
ficagdo participada de problematicas sociais entre pares. Através da produ-
¢ado de frases em post-its, os estudantes identificam fatores, consequéncias e
desafios associados a problematica, promovendo um verdadeiro exercicio de
brainstorming em gque ha uma dinamica de construcao coletiva do conheci-
mento. Por outro lado, nas simulag¢des para o treino reflexivo de competéncias
em contexto de intervencao direta (entrevista, visita domiciliaria, etc.) sao trei-
nadas competéncias como a comunicagao verbal e nao verbal, a escuta ativa,
a gestdo do tempo e a definicdo clara dos objetivos da intervencao. E também
possivel praticar a capacidade de observagao direta e o registo da informa-
¢cao (e.g. grelhas de observacao) recolhida em ambiente domiciliario. Nestas
atividades, os estudantes assumem diferentes papéis (profissional, utentes,
observadores), seguindo-se momentos de feedback, avaliagdo por pares e de
autoavaliagao.

Quanto ao uso de competéncias instrumentais escritas, as competéncias téc-
nicas na recolha, registo, sistematizacao e producao de dados devem, segundo
McDonald et al. (2015), assegurar a confidencialidade, a clareza, a precisao e
a nao estigmatizagao. As praticas pedagodgicas de simulagcao, que envolvem
fichas de elaboragao social, producao de relatérios sociais, elaboragao de pla-
nos individuais de intervencao, entre outros, representam uma oportunidade
para promover uma postura ética na producao de registos técnicos, indo além
da sua dimensao instrumental. Por outro lado, permite trabalhar o rigor meto-
doldgico, a organizagao da informagao e a capacidade analitica, competéncias
essenciais na pratica do Servico Social.

A simulacdo do preenchimento da ficha de avaliagdo social possibilita o treino
da recolha sistematica de informacao relevante para a avaliagao diagndstica
e elaboracao de propostas de intervencao que depois podem ser aplicadas,
inclusive em contextos domicilidrios efou comunitarios. Por fim, a prépria
capacidade de simulagao da avaliagao das necessidades sociais e para a ela-
boragao do plano individual de intervencao procura que os estudantes este-
jam aptos a elaborar um plano de intervengao estruturado, reforcando a sua
capacidade de diagndstico, definicao de prioridades de intervengao e de pla-
neamento de ag¢des ajustadas as necessidades identificadas (saude, educa-
¢ao, habitagao, seguranca social, emprego e autonomia financeira, etc.).

As praticas pedagdgicas descritas sublinham a relevancia da instrumentali-
dade no Servico Social, constituindo-se uma dimensao essencial da pratica
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profissional que requer uma postura reflexiva, critica e ética dos profissionais.
A utilizagao adequada e criteriosa dos instrumentos técnicos, aliados a uma
presenca atenta e relagcdo empatica, sao fundamentais para promover mudan-
cas sociais significativas. Esta reflexividade permite aos assistentes sociais
controlarem os seus métodos de trabalho, evitando a subalternizagdo organi-
zacional e promovendo a justica social.

5. ALEM DOS INSTRUMENTOS: O MODELO PEDAGOGICO DO
ISCTE E O ENSINO DO SERVICO SOCIAL

Podemos afirmar que o principal leitmotiv do Modelo Pedagdgico do Iscte
(Iscte, 2022) é a promocao de praticas pedagdgicas centradas no estudante.
Alinhado com as orientagcdes pedagdgicas estabelecidas para o ano letivo
de 2024/2025, o modelo enfatiza a importancia de metodologias de ensino-
-aprendizagem que consideram as especificidades dos cursos e unidades
curriculares, bem como, o perfil dos estudantes dentro de cada area de apren-
dizagem. Acresce a esta preocupacao, a integracao de tecnologias educati-
vas e a adaptacgao das praticas pedagdgicas as necessidades especificas dos
estudantes. E dada énfase a avaliacdo ao longo do semestre e & monitorizacdo
pedagdgica enquanto componentes de garantia de qualidade e de eficacia
no processo educativo.

Este enfoque holistico visa preparar os estudantes para os desafios contem-
poraneos, promovendo uma aprendizagem ativa, critica e reflexiva. E essa,
justamente, a abordagem do ensino do Servigo Social que sai reforgado pelo
Modelo Pedagdgico do Iscte (Op. cit), ao integrar metodologias centradas no
estudante, alinhando-se as diretrizes institucionais de aprendizagem ativa,
reflexiva e interdisciplinar.

Em primeiro lugar, o ensino dos instrumentos da pratica conduz a adogao de
uma metodologia de ensino suportada pela aprendizagem ativa e baseada
em problemas, que incentiva o uso de metodologias de ensino-aprendizagem
gue promovem a participagao ativa dos estudantes. Na formag¢ao em Servico
Social sdo utilizados, em todas as Escolas e Instituicdes de Ensino Superior
pelo mundo, o estudo de casos reais e a simulagdao de instrumentos de pra-
tica (como entrevistas, etc.) para desenvolver competéncias analiticas e éticas.

Uma segunda metodologia de trabalho concreta, para que os estudantes
dominem a dimensao instrumental, implica que os estudantes trabalham
sobre problemas sociais, incentivando a reflexao critica e a resolugao pratica
de desafios. As metodologias de problem-based learning (PBL), € uma das
formas de colocar os estudantes perante cendarios que mais tarde terdo de
enfrentar na sua pratica profissional.
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Para melhor perceber uma terceira preocupagao sobre as metodologias de
ensino-aprendizagem, podemos afirmar que o Modelo Pedagdgico do Iscte
(Op.cit.) valoriza a interdisciplinaridade, e o servico social tem um carater natu-
ralmente transversal. Sao disso evidéncias, as unidades curriculares que sao
ministradas de forma colaborativa com outras areas (saude, psicologia, direito,
sociologia, entre outras). Aliado a essa transversalidade, sao ainda exploradas
as praticas de coensino em seminarios interdisciplinares, ligando diferentes
saberes para ampliar a compreensdo dos problemas sociais.

Nao estritamente ligado ao ensino da aplicagao dos instrumentos na pratica,
podemos afirmar que o Iscte prioriza o impacto social da formagao acadé-
mica. O Servigo Social pode fortalecer essa dimensao pela forma com que se
fundem em parcerias com organizagdes e institui¢des sociais, permitindo que
0s estudantes tenham experiéncias em contextos reais e pela proximidade
com a comunidade pratica.

Nos Global Standards for Social Work Education and Training (op. Cit.) apro-
vados pela International Federation of Social Workers (IFSW) e da International
Association of Schools of Social Work (IASSW), as horas de treino de um estu-
dante de Servico Social devem corresponder a pelo menos 25% da atividade
educativa global dos cursos (contabilizada em créditos, dias ou horas). Esta
necessidade de desenvolvimento do treino de estudantes, conjuga a forma
como o Iscte esta, assim presente, Nos projetos de intervengao comunitaria, ali-
nhando a formacgdo académica com o compromisso ético e social da profissao.

Por dltimo, o destaque a dar prende-se com uma preocupacao que incen-
tiva modelos de avaliagao diversificados e formativos. Para o ensino do Servigo
Social, essa permissao é muito relevante porque permite que os estudantes
documentem e analisem a sua aprendizagem (através, por ex., da utilizacdo de
portfélios e diarios de campo, em que os estudantes documentem e analisem
a realidade social). Adicionalmente, para que seja possivel uma correta assimi-
lacao dos conceitos, torna-se necessario incluir feedback continuo nas simula-
¢coes e praticas supervisionadas, garantindo a apropriacao critica.

CONCLUSOES

Nesta pequena reflexdo sobre ensino do Servico Social, muito foi dito, mas
muito ficou por dizer, sendo este tema muito relevante e objeto de debate e
destaque a nivel internacional.

Conforme abordado neste capitulo, destacamos a importancia de praticas

pedagdgicas centradas no estudante, alinhadas com os padrdesinternacionais
do ensino, formacao, treino e pratica de assistentes sociais. Podemos afirmar
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gue ha um alinhamento com o modelo pedagdégico no uso de metodologias
ativas, como simulagdes e analises de casos, promovendo uma aprendizagem
critica e reflexiva, preparando os futuros assistentes sociais para enfrentar os
desafios da pratica profissional com competéncia, ética e sensibilidade.

A utilizagao de instrumentos técnicos na formagao dos estudantes é essen-
cial para desenvolver competéncias operacionais e reflexivas, permitindo uma
intervencgdo social eficaz e informada. A abordagem pedagdgica proposta
reforca a ligagdo entre conhecimento tedrico e pratica profissional, valori-
zando a diversidade cultural e contextual dos estudantes.

Ao promover uma formacao rica e contextualizada, o Iscte contribui para a
capacitagao de assistentes sociais que atuam de forma ética e competente
em diversos contextos sociais. A flexibilidade curricular e a adaptacgao das pra-
ticas pedagdgicas as necessidades especificas dos estudantes garantem uma
aprendizagem alinhada com os requisitos de desempenho na profissdo.

Em resumo, o modelo pedagdgico do Iscte e as praticas pedagogicas descri-
tas neste capitulo representam um compromisso com a formagao em Servigco
Social, preparando os estudantes para serem agentes de mudancga social,
capazes de promover a justiga social ambicionando a dignidade humana.
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ABSTRACT

This chapter explores a transformative approach to higher education that
shifts from traditional, lecture-based instruction to active, student-centered
learning grounded in creativity, empathy, and experiential engagement.
Drawing on the context of the Bologna Process and inspired by Paulo Freire's
critical pedagogy, the authors reflect on their experience teaching Design
Thinking and Public Presentations with Acting Techniques at Iscte. Through
these courses, students engage in real-world problem-solving, improvisation,
prototyping, and self-expression — developing essential transversal skills such
as communication, teamwork, empathy, and critical thinking. The chapter
emphasizes the role of the educator as a coach and facilitator who creates
emotionally intelligent learning environments where students are encoura-
ged to take risks, collaborate, and co-construct knowledge. Feedback is posi-
tioned as a strategic, developmental tool that fosters growth, reflection, and
motivation. Student feedback highlights increased confidence, autonomy,
and personal transformation, while also pointing to areas for improvement,
such as activity pacing and integration of real-world challenges. The authors
argue that for higher education to remain relevant in an unpredictable world,
institutions must prioritize curricular flexibility, active methodologies, and a
culture of innovation that supports both students and educators. Ultimately,
the chapter calls for a redefinition of teaching as a relational, reflective, and
human-centered practice that empowers learners to thrive personally and
professionally.

Keywords: active learning, higher education, empathy, creativity, feedback,
student-centered learning, soft skills, transformative pedagogy

INTRODUCTION

This chapter presents a transformative approach to higher education, structu-
red in six interconnected sections that explore the transition from traditional
models to active student-centered methodologies. Initially, it contextuali-
zes the need to rethink higher education in the face of contemporary chal-
lenges, followed by an analysis of educational transformation in the context
of the Bologna Process. The text continues with a reflection on the teacher’s
perspective in implementing active methodologies, then explores how active
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engagement transforms learning. The final two sections present concrete tea-
ching experiences in Design Thinking and Public Presentations with Acting
Techniques, culminating with lessons learned and implications for educa-
tors. This structure directly dialogues with Iscte's Pedagogical Model, which
emphasizes an “interactive approach, supported by diverse pedagogical
methods and strategies” (Iscte, 2022, p. 5), and highlights the importance of
“encouraging students to be active and autonomous in their learning process”
(Iscte, 2022, p. 5). The practices described in this chapter align with the active
methods valued by the institutional model, which “enable students to explore,
interact, solve and analyze” (Iscte, 2022, p. 8).

REFRAMING HIGHER EDUCATION

Higher education has long been rooted in a traditional lecture-based format,
where students sit passively while knowledge is transmitted from the instructor
to the learner. This model, while effective in some contexts, often fails to equip
students with the skills they need to thrive in an ever-changing world. Today's stu-
dents are no longer passive recipients of information —they must be critical thin-
kers, problem solvers, and active participants in shaping their futures. As teachers,
we found ourselves confronting a new generation of learners — students who
interact with information differently, who question established norms, and who
demand more than rote memorization. Faced with this shift, we had to stop and
reflect: How do we adapt? How do we make learning more meaningful for them?

We soon realized that creativity has never been more essential. In a world where
technological advancements continuously reshape industries and societal
needs, the future remains uncertain and unpredictable. The careers our stu-
dents will pursue may not yet exist, and the challenges they will encounter are
beyond our current imagination. The only way to prepare them effectively is
to nurture their creativity, adaptability, and problem-solving skills. Creativity is
not just an asset — it is a necessity. More than ever, students must learn to navi-
gate ambiguity, think divergently, and engage with complex problems from
multiple perspectives.

TRANSFORMING EDUCATION IN THE BOLOGNA ERA

In line with this vision, the ongoing transformation of higher education must
be contextualized within the pedagogical shift driven by the Bologna Process.
This European initiative, aimed at creating a more cohesive, transparent, and
comparable Higher Education Area, has redefined teaching and learning

128



Transforming Higher Education Through Active Engagement and Creative Teaching

dynamics. One of its most significant contributions is the transition from
teacher-centered models to student-centered approaches that emphasize
active engagement, autonomy, and the construction of knowledge.

This transformation demands more than structural change — it requires rei-
magining educator and student roles. Teachers become facilitators and men-
tors, while students actively explore, question, and shape their learning. This
reflects Freire’s (2021) vision in Pedagogy of Autonomy of education as a criti-
cal, dialogic, and transformative process, moving away from the passive ban-
king model. Teaching must promote autonomy and knowledge grounded in
awareness and experience.

This ideological and methodological shift urges a rethinking of pedagogy, alig-
ning with international standards while prioritizing student engagement. Higher
education should foster reflexivity, imagination, and meaning-making over con-
tent delivery. As Zabalza (2004) asserts, a diploma alone no longer defines com-
petence. Learning must extend beyond the classroom, supported by flexible
curricula and open environments that build both technical and transversal skills.

In this new context, higher education institutions, and particularly Iscte, must
respond to societal demands, scientific advancements, and the growing chal-
lenges of employability and entrepreneurship. This requires an intentional
focus on cultivating core competencies — those that span both personal and
professional domains. As highlighted in the literature (Alves, 2003; Andrews &
Higson, 2008; Moreno, 2006), institutions must equip students with skills that
reflect the complexity of today's labor market and prepare them for a world
marked by rapid change and unpredictability.

These competencies include, but are not limited to: creativity, empathy, auto-
nomy, critical and reflective thinking, effective communication, public spea-
king, active listening, the ability to understand and interpret body language,
planning and organization, innovation, teamwork, cooperation, and the capa-
city to solve real and complex problems. Moreno (2005, 2006) further distingui-
shes these as transversal work competencies — also referred to as key, generic,
essential, or transferable competencies (Cabral-Cardoso, Estévao, & Silva, 2006)
—that transcend technical expertise and are foundational to functioning effec-
tively in diverse professional contexts.

WHY THESE TWO DISCIPLINES?

The courses we teach — Design Thinking and Public Presentations with Acting
Techniques - offer practical, student-centered responses to current educa-
tional demands. They foster creative exploration, collaboration, and critical
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engagement, embodying Iscte’'s Pedagogical Model, which views knowledge
as both generative and transformative (Iscte, 2022, p. 5).

Design Thinking, rooted in empathy and human-centered design, is often
taught as a structured process. However, students struggled to grasp its full
potential when taught theoretically. By incorporating experiential methods -
role-playing, prototyping, and real-world challenges — we helped them inter-
nalize its principles and see the role of empathy in effective solutions. This
aligns with Iscte's emphasis on active, experiential methods (Iscte, 2022, p. 8)
and with the focus of the Bologna framework on doing over knowing, process
over outcome, and exploration over certainty.

The course on Public Presentations with Acting Techniques addresses a cru-
cial yet often overlooked challenge in higher education: communication.
Traditional public speaking classes emphasize structure and delivery but
rarely engage with the emotional and expressive elements that foster genuine
connection. Many students arrive burdened by fear and anxiety around public
speaking. By incorporating theatrical techniques, improvisation, and role-
-playing, we create a space that builds confidence, spontaneity, and expressive
freedom. These practices not only enhance performance — they also nurture
empathy, self-awareness, and a deeper grasp of interpersonal dynamics. This
approach exemplifies Iscte's pedagogical principle that “learning is built in
relation to others” (Iscte, 2022, p. 5-6).

Both courses are part of the Soft Skills Laboratory at Iscte and reflect a peda-
gogical philosophy grounded in active participation and experimentation.
They echo the very spirit of the Bologna Process by turning the classroom into
a living laboratory — where failure is reframed as growth, curiosity is encou-
raged, and learning becomes a transformative journey. This approach is per-
fectly aligned with Iscte's commitment to “transversal competencies” which
are considered “fundamental for the pursuit of studies or for entry into active
life" (Iscte, 2022, p. 6). The emphasis is not only on acquiring knowledge but on
developing a mindset — creative, critical, and collaborative — that will allow stu-
dents to adapt and thrive in the face of future uncertainties.

THE TEACHER'S PERSPECTIVE

Our shift from traditional teaching to a more interactive, experiential approach
was both challenging and eye-opening. At first, we were not sure if students
would embrace the change or prefer passive learning. But as we experimen-
ted, they became more engaged, motivated, and empowered. They were not
just learning theories — they were applying, reflecting, and making them their
own. This evolution also led us to rethink our roles, moving from knowledge
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providers to facilitators — coaches guiding students through experiences that
challenged assumptions and encouraged self-discovery. This transforma-
tion embodies Iscte's pedagogical vision where “the student is considered an
active agent in their learning process” (Iscte, 2022, p. 5-6).

Thisreflectsabroader shiftin higher education toward active learning. As Felder
and Brent (2009, 2017) explain, these strategies involve meaningful tasks
- reading, writing, discussing, producing, experimenting, and reflecting — that
promote deeper understanding by engaging higher-order thinking and con-
necting content to students’ values and experiences. More than a pedagogi-
cal trend, this marks a philosophical shift. Moving from an objectivist model to
a more critical, dialectical approach reshapes our understanding of learning.
As Freire (2021) emphasizes in Pedagogy of Autonomy, education must be dia-
logic and transformative, centered on autonomy and students’ lived experien-
ces — not just the transmission of facts.

We have seen this firsthand. As we stepped back and let students lead their
learning, our classrooms became spaces of exploration, dialogue, and disco-
very. Teaching grew more dynamic, fulfilling, and aligned with the future we
aim to prepare students for. This transformation is not only pedagogical - it is
personal. It reaffirmed our belief that education should prepare students not
just for exams, but for life.

At the core of this shift is the recognition that universities no longer mono-
polize knowledge, and a diploma alone no longer defines competence.
As Zabalza (2004) points out, graduates are now assessed by the skills, compe-
tencies, and adaptability gained during their studies. Higher education must
therefore move beyond content delivery to actively foster both technical and
transversal competencies (Alves, 2003; Andrews & Higson, 2008; Moreno, 2006).

Transversal skills — also called key, generic, or essential competencies (Cabral-
-Cardoso, Estévao, & Silva, 2006; Moreno, 2005) — include collaboration, commu-
nication, critical reflection, and problem-solving. These are cultivated through
project-based learning, hands-on activities, and relational ecologies. In this
context, educational technologies and collaborative methods are not optional
but essential for preparing students for today's labor market.

Yet, the shift to active learning goes beyond employability. It is also about
human development. When institutions adopt pedagogies that value prior
knowledge, support agency, and encourage participation, they empower lear-
ners to shape their academic and professional paths. As Freire (2021) reminds
us, education at its best forms individuals who act ethically, responsibly, and
creatively in society.

Ultimately, our journey as teachers has been about more than adapting to
change-it has been about redefining what it meansto teach in an ever-evolving
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world. Through active learning, we have witnessed profound transformationsin
our students — and in ourselves. As they have grown more autonomous and
engaged, we have become more reflective, open, and inspired. Rethinking how
we teach has not only improved student learning — it has enriched our own
practice as well.

RETHINKING THE CLASSROOM: HOW ACTIVE ENGAGEMENT
TRANSFORMS LEARNING

Why Active Engagement Matters

One of the most significant transformations we observed in our classrooms
was the shift from passive reception of knowledge to active participation.
When students are truly engaged, they no longer see learning as an obligation
but as a process in which they have ownership. This engagement fosters self-
-awareness, empathy, and a deeper connection to the material. It also allows
students to develop a better understanding of themselves — how they think,
how they communicate, and how they interact with others. Through this pro-
cess, learning becomes another layer of self-discovery, where they see how
their thoughts, ideas, and actions impact the world around them.

This transition is crucial because it moves education beyond memorization
and standardized assessments. Instead of simply absorbing information, stu-
dents become active participants in their own learning. They engage with
ideas, question assumptions, and develop independent perspectives. This
shift is essential in preparing them for an unpredictable future, where adap-
tability and creative problem-solving will be the most valuable skills they can
possess.

How These Principles Align with Design Thinking and Public
Speaking

Active engagement is key to both Design Thinking and Public Speaking.
In Design Thinking, students adopt user perspectives, manage ambiguity, and
refine ideas iteratively. In Public Speaking, they build presence, read audien-
ces, and communicate confidently. These skills demand practice, experience,
and reflection — not passive learning.

To support this, we applied strategies aligned with Iscte’s pedagogical model.
The flipped classroom lets students study theory beforehand, allowing class
time for hands-on application. This deepens engagement through discus-
sion, analysis, and real-time practice. Experiential learning emphasizes doing
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over theory, with students testing ideas, receiving feedback, and refining their
work. Collaboration and peer feedback enhance this process, as group work
fosters communication, negotiation, support, and active listening — essential
for understanding diverse perspectives and contributing meaningfully.

As Paramole et al. (2024) highlight in their research on active listening, when
educators practice this approach, “students are more likely to participate
in discussions, express their thoughts freely, and develop a sense of belon-
ging within the classroom” (p. 77). This perspective aligns with Hayakawa and
Miyahara (2024) work on empathy through listening, which emphasizes how
attentive listening creates a feedback loop of receptivity that enables mutual
perspective reshaping — a critical component of both Design Thinking and
effective public communication.

Our Experience: From Passive to Active Students

As we adopted active learning methodologies, we witnessed a remarkable
shift in student motivation, participation, and creativity. With greater freedom
to explore and express ideas, students became more engaged and invested.
They gained a voice, a sense of agency, and the power to shape their own lear-
ning. This autonomy fostered not only stronger engagement but also a dee-
per connection to the material, as students moved from passive recipients to
active creators of knowledge.

Despite its successes, the transition faced challenges. Many students expec-
ted passive learning - sitting, listening, and note-taking — and initially resisted
active, physical engagement. The first step was shifting this mindset and hel-
ping them adapt to a more dynamic approach. Equally important was creating
a safe space for sharing ideas without judgment. Building trust, encouraging
risk-taking and experimentation, and helping students see mistakes as essen-
tial to learning required time and support.

A key shift was challenging the traditional teacher-student hierarchy. Many vie-
wed the teacher as the sole authority, so fostering critical engagement, inde-
pendent thinking, and recognition of their own expertise took consistent effort.
This shift in power meant they were not just learning from us — but with us.

As students embraced this approach, they grew more confident, indepen-
dent, and open to meaningful dialogue. By creating a space of trust, creativity,
and collaboration, we helped them fully engage in active learning. Once they
experienced learning as dynamic and personal, there was no turning back — it
became truly their own.
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TEACHING DESIGN THINKING THROUGH EXPERIENCE
AND CREATIVITY

How Traditional Design Thinking Courses Fall Short

Traditional Design Thinking courses often emphasize theory, presenting it as
a structured, linear process to memorize. While this offers a basic framework,
it lacks the hands-on experience needed for deep learning. Design Thinking
centers on creativity, problem-solving, and human-centered innovation -
none of which can be fully understood without active engagement. Many stu-
dents learn the steps but miss the uncertainty, iteration, and improvisation
that make the process impactful.

To close this gap, we designed our approach so students don't just learn the
process — they live it. Through empathy exercises and rapid prototyping, they
engage in real problem-solving, stepping into users’ shoes to create solutions
that are both innovative and relevant.

How We Teach It Differently

A key component of our approach isemphasizing empathy and self-awareness
from the very beginning. Before students begin designing solutions, they must
first develop a deep understanding of the people they aim to serve. This invol-
ves conducting interviews, making observations, and reflecting on real-world
needs. Interestingly, this emphasis on empathy has not only transformed how
students approach design but has also reshaped our own perspective as edu-
cators. Teaching empathy requires us to embody it ourselves — understanding
our students’ needs, adapting to their perspectives, and creating a learning
environment where they feel supported and valued.

Beyond research and observation, we also push students to explore creativity-
-driven prototyping. Rather than relying solely on traditional tools such as
paper sketches and digital wireframes, students work with improvised mate-
rials, storytelling techniques, and artistic representation to develop and
communicate their ideas. This hands-on, multi-sensory approach fosters dee-
per engagement and encourages students to break away from conventional
thinking patterns.

Furthermore, we ensure that student projects are rooted in real-world challen-

ges. This not only enhances their learning experience but also demonstrates
the real impact their creativity and problem-solving abilities can have.
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PUBLIC PRESENTATIONS AND ACTING TECHNIQUES:
ENGAGING STUDENTS BEYOND THE STAGE

The Fear of Public Speaking: A Common Barrier

Among the most significant challenges we encounter in our Public
Presentations course is the overwhelming anxiety students feel toward spea-
king in front of an audience. For most of them, presentations have long been
associated with evaluation, judgment, and the rigid expectations of traditional
education. Their earlier experiences, particularly during high school, framed
presentations as a test — an obligatory exercise designed solely for grading
rather than as an empowering opportunity to express ideas or connect with
an audience. Unsurprisingly, this mindset turns public speaking into a source
of stress rather than a moment to shine.

Traditional teaching methods tend to reinforce this perception by focusing
predominantly on structure, content, and technical precision. Rarely do these
approaches prioritize building the speaker’'s confidence or nurturing their
sense of presence. Yet, we believe that confidence is the foundation of effective
communication. Without it, even the most well-crafted speech risks losing its
impact. Helping students discover and develop that inner confidence became
one of our core goals in reshaping how we teach public presentations.

How We Transform Public Speaking Through Acting

Our approach draws heavily from acting techniques and improvisational thea-
ter, bringing an essential element of playfulness into the learning process.
By introducing theater games, role-playing scenarios, and improvisation exer-
cises, we create a space where students are encouraged to explore their own
presence and spontaneity. These activities serve as a warm-up not only for
their voices and bodies but also for their minds, easing them into a more rela-
xed and open state where learning can truly happen.

Each class becomes an opportunity to loosen up and break free from the rigid
patterns that students have internalized. We, as teachers, participate alongside
them in warm-up exercises designed to connect voice and body. Together,
we practice storytelling, mimicry, and improvisation, narrate news, and simu-
late real-life situations. In doing so, we foster a supportive and playful atmos-
phere where students gradually lose their fear of judgment and begin to enjoy
the act of being seen and heard. They start to experiment with their range of
expression, discovering the power of their own voices and gestures.

As the course progresses, students also begin to understand the significance
of nonverbal communication. Body language, facial expressions, and voice
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modulation become key elements in their performances. We guide them
to recognize how these tools can enhance their message and deepen their
connection with an audience. In doing so, they not only learn to speak but to
communicate — to embody their message with confidence and empathy.

BEYOND THE LECTURE: WHAT EDUCATORS CAN LEARN
FROM THESE APPROACHES

The Shift from Teaching to Coaching

Reflecting on our journey, one of our most profound realizations has been the
need to shift from traditional teaching to coaching. For too long, university
education has relied on a one-way model of knowledge transmission. Yet, our
experience has shown that knowledge cannot simply be delivered — it must be
constructed, owned, and embodied by the learner.

Our role has shifted from delivering content to facilitating meaningful lear-
ning through self-discovery, experimentation, and creativity. This requires let-
ting go of control and embracing the unpredictability of student-centered
learning, guided by humility, empathy, and active listening. We support
students as emerging professionals, reflecting Iscte’'s emphasis on “tuto-
rial guidance” and more individualized teacher-student interaction (Iscte,
2022, p. 7).

Central to this model is feedback — a powerful, often overlooked tool. In a coa-
ching approach, feedback is ongoing and transformative, not just a final com-
ment. In process-focused environments, it helps students set goals, track
progress, and improve, while also developing lasting academic, professional,
and personal skills.

To be effective, feedback must be personalized, meaningful, and future-
-focused. As Mahony and Poulos (2003, 2008) note, it is a strategic element
in teaching and learning. Their research shows that students see feedback as
essential to motivation and development, especially when it fosters reflection
and clarifies understanding: “Feedback was used to enhance motivation and
learning, encourage reflection and clarify understanding” (Mahony & Poulos,
2008, p. 144). Our experience confirms this — when feedback is tailored to each
student’s context, it does more than assess — it empowers.

Lizzio and Wilson (2008) found students view feedback as encouraging and
fair, while Weaver (2006) emphasizes the need for constructive comments to
identify strengths and improve: “feedback containing constructive comment
was necessary for improvement” (p. 379). Together, these findings show that
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feedback should move beyond judgment to become a forward-looking dialo-
gue that supports reflection and growth.

Mahony and Poulos (2008) highlight three factors that enhance feedback:
clear purpose, personalized commments tailored to specific work, and develop-
mental guidance that offers tools for future improvement — not just critiques
of past performance.

This nuanced view of feedback reinforces the shift from traditional teaching to
a coaching-oriented approach, where the professor’s role is to support growth
through responsive, relational, and reflective interaction. The classroom beco-
mes a space of ongoing dialogue, where feedback is not the end of a process
but an integral part of the learning journey.

When we create this kind of environment — one that values exploration, col-
laboration, and authentic communication — students flourish. They move
beyond surface-level performance and begin to take ownership of their lear-
ning. They build the confidence to challenge themselves, to ask meaningful
questions, and to make mistakes in pursuit of deeper understanding. They
begin to realize that learning is not about right or wrong answers, but about
inquiry, risk-taking, and continuous evolution.

Ultimately, effective feedback is not just a pedagogical strategy - it is a state-
ment of trust. It tells students that we see them, that we are invested in their
growth, and that we believe in their potential to develop not only as learners
but as agents of change in the world beyond the university walls.

Lessons Learned from Our Experience

Adopting active, creative methods came with its challenges. One of the first
was student hesitation — many arrived conditioned by years of passive lear-
ning. Encouraging them to step out of their comfort zones, speak up, and
embrace uncertainty required patience, persistence, and a deliberate effort to
build trust. It took time to create a safe, inclusive environment where students
felt empowered to take risks, make mistakes, and see those mistakes not as
failures, but as essential steps in their learning journey.

Our goal was to shift the classroom dynamic — from passive absorption to
active participation, from individual performance to collaborative exploration,
and from teacher-led instruction to shared knowledge construction. This tran-
sition, though demanding, has led to some of the most powerful moments in
our teaching experience.

To better understand the impact of these methodologies, we conducted
anonymous student surveys to gather feedback and evaluate their responses
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to our pedagogical strategies. The insights were invaluable — not only did they
confirm many of our hopes, but they also highlighted areas for thoughtful refi-
nement and deeper reflection.

Students identified active strategies — practical projects, group discussions,
and collaborative learning — as highly effective and engaging. These methods
boosted academic involvement, confidence, motivation, and participation.
Hands-on prototyping, interactive dialogue, and iterative problem-solving
were especially valued for deepening understanding and aiding retention.

They also reported strong development of soft skills such as teamwork, crea-
tivity, critical thinking, communication, leadership, and adaptability. Empathy
stood out as a central theme, with a focus on understanding others, offering
support, and working toward shared goals. This fostered a classroom culture
of emotional awareness, mutual respect, and a stronger sense of belonging.

The path was not without challenges. Some students struggled with the pace
of activities, particularly during the ideation phases of Design Thinking. A com-
mon suggestion was to extend certain exercises to allow more time for deeper
engagement and creativity. Others recommmended increased intergroup inte-
raction and the inclusion of real-world case studies to better connect theory
with practice.

What stood out most was the personal growth students experienced. Many
reported increased confidence — particularly in public speaking, creative thin-
king, and collaboration. These gains were often linked to the supportive, inclu-
sive environment we created. While initial nervousness and group adjustment
were common, students consistently recognized the long-term value of over-
coming those early hurdles.

This feedback affirms a core belief of our practice: learning is not just cogni-
tive — it is relational, emotional, and deeply human. Educators are more than
teachers - they are facilitators, connectors, and architects of the human expe-
rience. In this emotionally intelligent model, the teacher becomes a bridge -
creating space for inquiry, reflection, and discovery.

Such a role requires emotional competence: understanding group dynamics,
fostering trust, and using relationships for growth. It also calls for a strong
focus on transversal skills — personal, social, communicative, digital, entrepre-
neurial, and critical thinking - vital for today's job market and for building a
“Project of Self.”

In witnessing students move from silent observers to confident collaborators
— discovering their voices, navigating uncertainty, and supporting one another
—we are reminded why this work matters. The challenges are real, but the brea-
kthroughs are profound. With every risk taken, with every creative idea voiced,
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with every moment of genuine collaboration, our students not only learn more
—they become more. And that is the most meaningful outcome of all.

Best Practices for University Professors

As we reflect on what has worked in our teaching practice, a few key principles
consistently stand out — principles that have not only transformed our class-
rooms but have also redefined our understanding of what higher education
can and should be.

First, creating space for experiential learning is essential. Students across disci-
plines benefit from applying knowledge in real-world contexts that are immer-
sive, intellectually, and emotionally engaging. When they analyze, create, and
collaborate, learning becomes tangible and transformative.

Thisaligns with a broader shiftin higher education-from knowledge transmis-
sion to active, student-centered learning. As Felder and Brent (2017) note, acti-
vities like reading, discussing, writing, experimenting, and producing engage
higher-order thinking and connect learning to students’ abilities, values, and
self-awareness.

Second, feedback is essential to this pedagogical model. Regular, constructive
feedback helps students reflect, adapt, and grow — academically and perso-
nally. More than assessment, it becomes a formative dialogue that builds trust,
supports learning as a process, and nurtures resilience. In a space of explora-
tion and risk, thoughtful feedback reassures students they are seen, suppor-
ted, and capable.

Equally crucial is fostering empathy, creativity, and adaptability — in students
and ourselves. This means observing, listening, and responding to learners’
emotional and cognitive needs. It treats creativity not as a rare gift, but a vital
skill, modeled through how we design and lead learning.

These principles are not isolated — they are part of a broader educational
ecosystem that must evolve to meet contemporary demands. Higher educa-
tion faces increasing pressure to address employability, entrepreneurship, and
technological change. In this context, curricular flexibility is not a luxury but a
necessity. Institutions must rethink structures, timelines, and assessments to
build more relevant and responsive learning environments.

Promoting student autonomy through open learning designs fosters imagina-
tion, reflexivity, and meaning-making — qualities increasingly vital in a complex,
unpredictable world. These designs empower students to construct, not just
receive, knowledge. When learners are empowered, they become more engaged
and better prepared to navigate the uncertainties of professional and social life.
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Final Thoughts: The Future of Higher Education

Looking to the future, we believe that engagement-based learning must
become a foundational element of higher education. While traditional lectu-
res may still have a role, they can no longer dominate in a world that demands
creativity, critical thinking, and collaboration.

For this shift to take root and flourish, institutions must provide educators with
the support and resources they need to innovate: flexible curricula, interdis-
ciplinary collaboration, access to tools and technologies, and a culture that
values pedagogical experimentation. This is not merely an investment in tea-
ching - it is an investment in the future of learning, and in the potential of
every student.

As Freire said, “Education does not transform the world. Education chan-
ges people. People transform the world” (Freire, 2021, p. 84) Through Design
Thinking and Public Presentations with Acting Techniques, our goal is to help
shape creative, critical, and compassionate individuals who will drive that
transformation. This reflects the deeper purpose of higher education — not just
preparing students for jobs, but empowering them to create the future they
want to inhabit.

Ultimately, our experience has shown us that when we trust students with the
responsibility for their own learning and give them the tools and the space to
experiment, they rise to the challenge. They surprise us, and often, they sur-
prise themselves. This is the heart of transformative education — not just tea-
ching students but empowering them to discover who they are and what they
are capable of becoming.
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ABSTRACT

Este artigo analisa os desafios e a experiéncia adquirida ao longo dos ultimos
dois anos letivos no ensino das teorias sociolégicas no ambito de uma licen-
ciatura interdisciplinar em ciéncias sociais, no Iscte-Sintra. Partindo da refle-
xao conjunta das docentes das unidades curriculares de Microssociologia e
Macrossociologia, inseridas na Licenciatura em Politica, Economia e Sociedade
(L-PES), pretende-se dar a conhecer um caminho inovador de ensino da teoria
sociolégica no contexto universitario portugués.

L-PES é uma licenciatura que visa proporcionar aos estudantes uma forma-
¢do abrangente, que integra os fundamentos da economia, da ciéncia poli-
tica e da sociologia. Neste contexto, o ensino da teoria socioldégica estrutura-se
em torno de duas unidades curriculares (UC): Microssociologia, que se centra
nos mecanismos da a¢ao e da interacgdo social, e Macrossociologia, dedicada
ao estudo das estruturas e sistemas sociais. A especificidade deste contexto
interdisciplinar, aliada ao facto de representar uma inovagao face aos modelos
mais comuns de ensino-aprendizagem da teoria sociolégica, impde desafios,
mas também oportunidades pedagdgicas relevantes.

Para além da analise dos planos curriculares das duas UC e da reflexao sobre o
papel das teorias sociolégicas num modelo de ensino que incentiva a partici-
pacgao ativa dos estudantes, neste texto partilham-se exemplos de dindmicas
e praticas pedagdgicas que visam promover a utilizacdo de enunciados teé-
ricos como instrumentos analiticos da realidade, para além do cdnone. Esta
abordagem, ademais de contribuir para o envolvimento dos estudantes nos
processos de aprendizagem e potenciar o desenvolvimento de competéncias
analiticas essenciais, esta alinhada com a missdo da licenciatura de integrar
os conhecimentos e competéncias adquiridos pelos alunos na resolugao de
problemas concretos.

INTRODUGAO: O LUGAR DA TEORIA SAOCIOL()GICA NUM
CONTEXTO INTERDISCIPLINAR DE CIENCIAS SOCIAIS

A Escola de Tecnologias Digitais Aplicadas, Iscte-Sintra, foi fundada em 2022
com um projeto inovador de ensino e formagao superior, que conjuga o foco
nas tecnologias digitais com o investimento em metodologias de ensino-
-aprendizagem centradas no aluno e voltadas para o desenvolvimento de
competéncias de anadlise e intervencdo na realidade. Oferece atualmente
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dez licenciaturas, entre as quais a de Politica, Economia e Sociedade (L-PES).
Trata-se de uma licenciatura interdisciplinar, Unica no contexto nacional, que
visa proporcionar aos estudantes os fundamentos da economia, da ciéncia
politica e da sociologia, juntamente com competéncias de pesquisa social,
analise de dados, programacao e inteligéncia artificial. A concec¢ao do curso
assenta na ideia de que “a compreensdo e interven¢gdo em sociedades com-
plexas como as atuais exigem a combinagdo de diferentes dreas de conheci-
mento sobre os grandes processos de transformagdo em curso”) remetendo
para a nogao mMmaussiana de que os fendmenos sociais sao, por definicao,
totais, i.e, que a sua compreensao plena implica o reconhecimento da sua
multidimensionalidade.

Pensar numa experiéncia de ensino de teorias sociolédgicas num contexto
interdisciplinar, pressupde pensar em processos de diferenciacao e comple-
mentaridade entre distintas disciplinas e, no caso, na relagao entre a sociolo-
gia, a economia e a ciéncia politica.

E certo que, numa conjuntura de crescente didlogo e contaminacido entre areas
disciplinares, o exercicio de distingcao entre disciplinas pode ser desafiante e
revelar uma utilidade limitada. Ainda assim, talvez possamos arriscar dizer
gue a especificidade da teoria sociolégica face a teoria econdmica ou a teoria
politica reside no seu objeto de estudo fundamental: a analise dos padrdes de
relagdes sociais, das estruturas e das dinamicas que configuram a vida coletiva
(Durkheim, 2010 [1895]; Silva, 1999; Giddens, 2004).

Deste modo, a sociologia distingue-se como um instrumento analitico pri-
vilegiado para a compreensdao da emergéncia e dos efeitos dos fendmenos
sociais, uma vez que dispde de um conjunto de conceitos e metodologias
gue permitem estabelecer ligacdes entre experiéncias individuais e processos
coletivos. Mills (1959), ao formular a nogao de “imaginacgdo socioldgica”, subli-
nhou a relevancia de compreender a relagao entre biografia e histdria coletiva,
isto &, entre trajetdrias individuais e estruturas sociais. Segundo o autor, deter-
minadas dificuldades que, num primeiro momento, se manifestamm como
problemas individuais (personal troubles), como o desemprego ou a precarie-
dade laboral, podem ter raizes em processos sociais mais amplos. Quando tais
dificuldades afetam um numero significativo de individuos e revelam disfun-
¢bes estruturais da sociedade, convertem-se em “questdes publicas” (public
issues). De igual modo, as transformacdes econdmicas, politicas ou institucio-
nais podem reconfigurar estruturas sociais e ter impactos diretos na vida pes-
soal dos individuos, levando a conversao de questdes publicas em problemas
de ordem privada.

Privilegiando este vaivém entre estrutura e agao, a sociologia permite, assim,
compreender a interdependéncia entre o plano individual e o plano coletivo,

T https://www.iscte-iul.pt/curso/codigo/0394/licenciatura-politica-economia-sociedade.
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evidenciando como fendmenos aparentemente isolados sao, na realidade,
manifestacdes de padrdes sociais mais abrangentes. De forma diferente da
economia ou da ciéncia politica, a sociologia adota uma abordagem abran-
gente, que procura captar as multiplas dimensdes da vida social. Através do
estudo das normas, valores, instituicdes e interacdes quotidianas, a sociologia
constitui um instrumento fundamental para a compreensdo critica da reali-
dade social e para a formulagao de respostas informadas face aos desafios
contemporaneos.

Neste capitulo, comegaremos por apresentar o enquadramento curricular
das unidades de Micro e Macrossociologia, com destaque para 0s seus con-
teddos programaticos e principais objetivos. O segundo ponto sera dedi-
cado a uma reflexao sobre os desafios do ensino das teorias socioldgicas e a
apresentacdo do modelo pedagdgico adotado, orientado para fomentar nos
estudantes ndao apenas a aquisi¢ao, mas também a capacidade de mobiliza-
¢cao critica dos enunciados tedricos na leitura da realidade social. Na terceira
parte, serdo partilhados exemplos de exercicios aplicados em sala de aula,
desenvolvidos pelas docentes, que visam sublinhar o potencial instrumental
da teoria socioldégica e promover a participagao ativa dos discentes no pro-
cesso de ensino-aprendizagem. A terminar o capitulo, apresentaremos as
reflexdes finais.

1. MICRO E MACROSSOCIOLOGIA NA LICENCIATURA EM
POLITICA, ECONOMIA E SOCIEDADE

O programa das disciplinas de Microssociologia e Macrossociologia da Licen-
ciatura de Politica, Economia e Sociedade foi inicialmente proposto por Rui
Pena Pires, professor catedratico do Departamento de Sociologia da Escola
de Sociologia e Politicas Publicas do Iscte — Instituto Universitario de Lisboa.
Num artigo de 2020, retomando os debates langados por Merton, Rui Pena
Pires vem defender uma revisdo do modelo de ensino das teorias socioldgicas,
propondo o abandono de um modelo assente num canone e a sua substitui-
cao pela criacao disciplinas focadas na “sistematica atual” da teoria socioldgica
(Pires, 2020).

Para o autor, o ensino da teoria socioldgica, tanto nas universidades portu-
guesas como Nnas europeias e americanas, segue geralmente o modelo de um
canone, no sentido em que os alunos sao apresentados, por ordem cronolé-
gica, ao legado de socidlogos considerados essenciais, com base nos quais o
seu desempenho € avaliado. Este ensino € normalmente dividido em duas dis-
ciplinas: uma sobre os autores classicos e outra sobre os autores contempo-
raneos. A definicao desse canone nao esta, contudo, isenta de disputas, ndo
havendo consenso, por exemplo, quanto ao estatuto de “autor classico” ou
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guanto a selegdo de autores a incluir e a excluir do ensino da teoria socioldgica.
Esta escolha é influenciada pelo tempo e pelas mudancas na reputagao das
teorias, além de ser cada vez mais desafiada pelas exigéncias de uma maior
diversidade (racial, de género, etc.) nos programas curriculares (lbid.).

A organizagao curricular do ensino da teoria socioldgica na licenciatura de
Politica, Economia e Sociedade foi pensada numa ldgica alternativa a abor-
dagem histérica, mais comum, que é baseada na apresentagao sequencial de
autores e escolas. Em vez disso, pretendeu-se valorizar o papel instrumental da
teoria, diferenciando os niveis de organizagdo dos padrdes de relagdes sociais.
Ao invés de disciplinas separadas por teorias classicas, modernas e contempo-
raneas, estruturou-se o ensino da teoria socioldgica em duas unidades curri-
culares: Microssociologia e Macrossociologia. A primeira, focada nos processos
e mecanismos de interacao, e a segunda nas estruturas e sistemas sociais.?
O quadro 1 explicita o planeamento, os principais objetivos e os autores cen-
trais no ambito da lecionagao de cada UC.

Microssociologia € uma unidade curricular com a qual os alunos contactam no
2.° semestre do 1.° ano da licenciatura de Politica, Economia e Sociedade. Sao
objetivos desta disciplina: (i) compreender os fundamentos da microssociolo-
gia e da mesossociologia, as suas perspetivas e modos de explicagao da agao
social, da interagdo social e da constituicao de redes e de pequenos grupos;
(i) conhecer os temas e debates centrais da microssociologia, dos classicos aos
contemporaneos; (iii) e analisar fendmenos sociais do nivel micro e meso de
forma auténoma e critica.

Para isso, o programa esta estruturado em torno de seis temas principais:
1) A teoria sociolégica; 2) A microssociologia: acao e interagao; 3) Perspetivas
racionalistas e instrumentais; 4) Perspetivas interpretativas e simbdlicas; 5)
Agrupamentos sociais em rede; 6) Agrupamentos sociais em pequenos gru-
pos. Os dois primeiros pontos do programa sao dedicados a aprendizagem
dos principais debates que estruturam a relagdao entre paradigmas sociolo6-
gicos. Sao feitas revisdes sobre a problematica agdo-estrutura (lecionada em
Introducgao a Sociologia, no 1.° semestre do 1.° ano) e é introduzido o problema
da constituicao da ordem social a partir de atos individuais, assim como defini-
¢bes para os conceitos orientadores das perspetivas microssociolégicas, como
€ o caso da agdo social, agéncia, ator/fagente, reflexividade, racionalidade, sen-
tido pratico, orientacao, conduta, etc. Aqui, privilegiam-se autores como Max
Weber, Talcott Parsons, Anthony Giddens e Raymond Boudon.

2 Por constrangimentos de tempo, dividiram-se os fenémenos mesossocioldgicos - relativos
a0s processos relacionais e normativos de agrupamento (Pires, 2020) — entre as duas UC.
Assim, em Microssociologia, introduz-se os alunos ao estudo das redes sociais constitui-
das por individuos e dos processos de constituigao e efeitos dos pequenos grupos. Em
Macrossociologia, introduzem-se as questdes do poder e da mudanga social associadas
aos grupos de média e grande dimensé&o e as organizagdes.

148



Além do canone: Reflexdes sobre o ensino de teorias sociolégicas num contexto interdisciplinar

Quadro 1. Planeamento, objetivos e principais autores lecionados nas UC de
Microssociologia e de Macrossociologia:

licenciatura em Politica, Economia e Sociedade do Iscte-Sintra, 2024/25

ucC

Pontos
programaticos

Principais objetivos

Principais autores

Microssociologia
(1.° ano,
2.° semestre)

1. A teoria socioldgica

Introdugao aos principais
debates que estruturam a
relacao entre paradigmas
socioldgicos

2. A microssociologia
acao e interagao

Introdugao aos conceitos-
-chave que marcam as
perspetivas microssociolégicas

Max Weber, Talcott
Parsons, Anthony
Giddens e Raymond
Boudon

3. Perspetivas
racionalistas e
instrumentais

Introdugao as teorias da
escolha racional e da troca
social

James S. Coleman,
George Homans e Peter
Blau

4. Perspetivas
interpretativas e
simbdlicas

Introdugao ao interacionismo
simbdlico e a etnometodologia

Herbert Mead, Erving
Goffman, Randall Collins,
Harold Garfinkel

5. Agrupamentos
sociais em rede

Introdugao as teorias das redes
sociais e do capital social

Charles Kadushin,
Richard Emerson e Mark
Granovetter

6. Agrupamentos em
pequenos grupos

Introducgao as teorias dos
pequenos grupos

Jonathan H. Turner e
Gary A. Fine

Macrossociologia
(2.°ano, 1.°
semestre)

1. Estrutura social

Introdugao ao conceito de
estrutura social no ambito das
teorias socioldgicas

2. Estrutura material

Compreensdo da dimensao
material da estrutura

social e das formas de
condicionamento da agao

3. Estrutura cultural

Compreensdo da dimensao
cultural da estrutura

social e das formas de
condicionamento da agao.

Karl Marx, Emile
Durkheim, Erik Olin
Wright, Anthony
Giddens e Pierre
Bourdieu.

Macrossociologia
(2.°ano, 1.°
semestre)

4. Poder e conflito

Introdugao aos conceitos e
enunciados construidos no
plano das relagcdes de poder

5. Organizagbes

Introdugao a conceitos-chave e
perspetivas tedricas em torno
das organizagdes

Max Weber, Karl Marx,
Michel Foucault, Talcott
Parsons e Jack Barbalet

6. Mudanca social

Aplicagao dos conceitos
apreendidos na andlise dos
fenémenos de mudanca social

Guy Rocher, Jonathan
Turner e Charles Tilly
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No ponto 3, centram-se as perspetivas de James S. Coleman sobre a escolha
racional e de George Homans e Peter Blau sobre as trocas sociais. No ponto
4, destacam-se as contribuicdes de Herbert Mead, Erving Goffman e Randall
Collins para o interacionismo simbdlico, bem como o programa etnometodolé-
gico de Harold Garfinkel. No dominio da (micro) mesossociologia, introduz-se
no ponto 5 o estudo das redes sociais e do capital social com recurso aos con-
tributos de Charles Kadushin, Richard Emerson e Mark Granovetter. Por fim,
0 programa conclui com uma introdugdo aos principios sociolégicos de ana-
lise dos pequenos grupos, recorrendo-se aos esforcos de sintese de Jonathan
H. Turner e de Gary A. Fine.

A unidade curricular de Macrossociologia, por seu lado, estd inscrita no plano
de estudos do 1.° semestre do 2.° ano da licenciatura. Os seus objetivos sao
(i) @ aquisicao de conhecimentos tedricos basicos no plano da macrossociologia;
(i) a capacitacao para a utilizagdo analitica dos principais conceitos e enunciados
construidos no ambito da macro e mesossociologia; (iii) e o desenvolvimento de
competéncias basicas de discussao critica de conceitos e enunciados.

Para isso, o programa foca-se em seis temas principais: 1) Estrutura social;
2) Estrutura material; 3 Estrutura cultural; 4) Poder e conflito; 5) Organizagoes;
6) Mudanca social. Os trés primeiros pontos remetem para o estudo e a com-
preensao das estruturas sociais nos dominios material e cultural, de condiciona-
mento e orientagdo da agao, e sobre os modos da sua fixagao e transformacgao
ao nivel da macrossociologia. Aqui, privilegiam-se as perspetivas de autores Karl
Marx, Emile Durkheim, Erik Olin Wright, Anthony Giddens e Pierre Bourdieu.

Nos pontos 4 e 5 explora-se a utilizacdo analitica dos principais conceitos e
enunciados construidos no plano organizacional e das relagdes de poder,
destacando-se os contributos de autores como Max Weber, Karl Marx, Michel
Foucault, Talcott Parsons ou Jack Barbalet. Um sexto ponto, sobre as teorias da
mudanga social, permite estudar a articulagao entre os conhecimentos adqui-
ridos nos outros blocos do programa e promover a discussao critica daque-
les conceitos e enunciados a propdsito de um tema-chave na sociologia em
geral. Aqui, da-se destaque as perspetivas de Guy Rocher, Jonathan Turner ou
Charles Tilly, para abordar o tema dos movimentos sociais.

Deste modo, a introdug¢ao a teoria socioldgica, no contexto da licenciatura de
Politica, Economia e Sociedade, segue uma légica indutiva, também ela ino-
vadora face aos métodos de ensino-aprendizagem mais comuns. Ao come-
car pela microssociologia, os estudantes primeiro compreendem a dinamica
da acgao, da interagdo e das redes sociais, desenvolvendo uma percegao
sobre como os individuos e pequenos grupos constroem a realidade social.
S6 depois, no ambito da macrossociologia, passam a analisar como estas agdes
se institucionalizam, consolidam e ganham autonomia aparente sob a forma
de estruturas sociais.
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Esta organizagcao nao é arbitraria, mas sim fundamentada na necessidade
de evitar a reificacao das estruturas sociais (Pires, 2020), isto é, o seu entendi-
mento enquanto entidades externas e independentes dos individuos, o qual
obscurece a ideia de que as estruturas sociais sdo continuamente produzidas
e reproduzidas pela agao social. Ao adotar uma abordagem que parte do parti-
cular para o geral, espera-se conseguir proporcionar aos estudantes uma visao
mais integrada e reflexiva sobre a relagao entre agéncia e estrutura, evitando
explicagcdes deterministas ou mecanicistas.

Em todo o caso, nenhuma escolha estara isenta de riscos. Neste caso, o que a
experiéncia nos tem demonstrado é que introduzir a teoria socioldgica por via
da agao e dos processos de interacao e s6 mais tarde da estrutura e sistemas
sociais, exige vigilancia epistemoldgica, no sentido de evitar elaboragcdes ato-
mistas e explica¢cdes individualistas ou “psicologizantes” acerca da realidade
social.

2. PARA QUE SERVEM AS TEORIAS? ENSINAR A
DESENVOLVER O PENSAMENTO SOCIOLOGICO

Estruturar um programa de ensino das teorias sociolégicas em torno da ideia
de que estas sdo “caixas de ferramentas” para analisar e explicar a realidade
social (Pires, 2014) implica assumir como missao pedagdgica algo que va além
da mera transmissao dos conteudos curriculares relevantes. Sobretudo numa
conjuntura como a atual, de acesso instantaneo a infindaveis fontes de (des)
informacgao (pseudo)sociolégica, impds-se, na lecionagao das UC de Micro e de
Macrossociologia, a criagao de condigdes de ensino-aprendizagem que poten-
ciassem a incorporagao, pelos alunos, das teorias lecionadas em disposi¢cdes
criticas e reflexivas de analise sociolégica auténoma. Para tal, torna-se central,
em primeiro lugar, estabelecer uma ligagao entre as teorias sociolégicas e os
“factos” sociais que estas se propdem a explicar e compreender: estd em causa
ensinar os alunos a “fazer uso” dos conceitos e enunciados légicos para anali-
sar fendmenos concretos, que digam respeito ao funcionamento das estrutu-
ras sociais, dos grupos e coletividades, bem como as interagdes e aos atos que
perfazem a vida quotidiana.

Contudo, seria problematico se, junto de alunos do 1.° ano de uma licencia-
tura em ciéncias sociais, se reduzisse a esséncia da andalise sociolégica a uma
técnica de decalque direto de enunciados estaticos sobre a superficie de
fendmenos dindmicos, cujas propriedades analiticas sdo meros objetos de
identificacao, catalogagao e arrumacao perentdria em gavetas paradigmati-
cas autocontidas. E, por isso, um objetivo concomitante destas UC desenvol-
ver o pensamento critico dos alunos, assente no exercicio da leitura, escrita e
debate, por um lado, mas também na progressiva aquisicao da capacidade de
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mobilizar as “ferramentas tedricas” da sociologia para imaginar ligagdes cria-
tivas e originais entre “problemas pessoais” e dindmicas sociais mais amplas
(Mills, 1959).

Este segundo objetivo é particularmente desafiante, por exigir uma rutura
com os modos tradicionais de ensino da teoria social em contexto universi-
tario. Pinto (1994) argumentava, ja na década de 1990, que a universidade se
mostrava particularmente resistente a ideia do ensino como relagao peda-
godgica, e desta como modo de persuasao — mesmo face a um processo de
massificacao social progressivamente comprometedor da legitimidade do
seu fechamento a inovagao. Porém, como nota Giroux (1978), desenvolver
0 pensamento critico entre alunos de ciéncias sociais implica adotar uma
pedagogia comprometida com tornar visiveis os elementos ocultos do pen-
samento académico. Esta abordagem permite ultrapassar as perspetivas
naturalizantes, tecnocratas ou romanticas acerca da linguagem e método
sociolégico enquanto “dom”, competéncia transversal ou exercicio lddico,
gue tém em comum o fechamento aprioristico das oportunidades de apren-
dizagem dos alunos em funcdo dos capitais culturais arbitrariamente herda-
dos e acumulados (lbid.).

O sucesso desta missdo implica considerar cuidadosamente as metodolo-
gias de ensino-aprendizagem, de modo que o trabalho auténomo realizado
assincronamente pelos alunos e as dindmicas de sala de aula contribuam
para o desenvolvimento continuo das competéncias e conhecimentos acima
descritos. Garantir essa coeréncia é ainda mais importante num sistema de
ensino superior cuja estruturagao sistémica promove, entre os estudantes,
o desenvolvimento de relagdes progressivamente instrumentais com o ensino
e a avaliagcao, ao que se junta a dificuldade de regulagao da utilizagdo quase-
-universal de ferramentas de inteligéncia artificial generativa (IA) de modos
pouco legitimos.

Estes fendmenos impactam particularmente as relagdes pedagdgicas no
ensino das ciéncias sociais, onde as atividades de pesquisa, leitura e escrita
académica em modo assincrono assumem, tradicionalmente, um estatuto
cimeiro, enquanto processos cognitivos e metodologias de aprendizagem
(Giroux, 1978). De facto, é através da pratica regular da leitura e da escrita (bem
como do debate entre pares) que se formam, numa fase introdutdria, aquilo
gue sdo as disposi¢cdes praticas do “oficio de sociélogo” (Passeron et al., 2005).
Neste sentido, parece-nos Util destacar algumas praticas pedagdgicas desen-
volvidas no contexto das UC de Micro e de Macrossociologia, que nos parecem
ilustrativas do esforco de cultivar, entre os alunos, metodologias de trabalho
que permitam desenvolver os conhecimentos e as competéncias centrais de
analise socioldgica.

A lecionacdo de ambas as UC assenta em trés “pedras de toque”, que sao tor-
nadas explicitas junto dos alunos através dos documentos orientadores e no
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decurso das aulas, estando em linha com a tipologia de aula tedrico-pratica
(TP) prevista no Modelo Pedagogico do Iscte, aliando “uma componente expo-
sitiva com a realizagcao de tarefas que permitam uma melhor compreensao e
analise de conceitos tedricos” (Iscte, 2022, p. 7):

1. O trabalho auténomo dos alunos, que consiste na leitura regular da
bibliografia recomendada de cada UC g, ocasionalmente, na consulta
de outros recursos e conteddos indicados pelas docentes (ex.: videos,
indicadores, noticias, etc.);

2. Um momento expositivo em sala de aula, liderado pela docente (ainda
gue com espaco para interpelagdes aos e dos alunos), com o propdsito
de sistematizar as ideias e conceitos centrais a dominar;

3. Um momento pratico, em que os alunos sdo chamados a aplicar o
conhecimento adquirido assincronamente num exercicio ou debate
presencial.

Os exercicios realizados em aula tém um carater eminentemente formativo,
i.e., em que é dada aos alunos, individualmente ou em conjunto, a oportuni-
dade de pensar autonomamente acerca do prompt sugerido pela docente,
bem como de rever as ideias iniciais e corrigir os erros através do feedback da
docente e dos colegas. Durante estes momentos, o uso de ferramentas digi-
tais é regulado, sendo por vezes explicitamente desaconselhado, ao passo que
noutras ocasides se procura contextualizar os usos apropriados das mesmas
no ambito destas UC, demonstrando as suas valéncias e limitagdes.

Da experiéncia acumulada na lecionacao de Micro e Macrossociologia ao
longo de dois anos letivos, considera-se que as vantagens deste modelo
de trabalho pedagdgico para o ensino das teorias sociolégicas sdao varias.
Em primeiro lugar, o carater formativo das tarefas de leitura e dos exercicios
em sala de aula contribui para a responsabilizagdo dos alunos pela prépria
aprendizagem, em linha com a centralidade atribuida ao trabalho auténomo
dos alunos no Modelo Pedagdgico do Iscte (Iscte, 2022, p. 6). E tornado expli-
cito que competéncias e conhecimentos especificos estao associados a cada
atividade sincrona e assincrona e que serao, mais tarde, objeto de avaliagao
sumativa.

Verifica-se, ainda, a tese de que a adesao ativa dos alunos, ao invés de instru-
mental, a leitura e as atividades sugeridas, apesar de nao ser universal, é faci-
litada pela auséncia do “peso da classificagao” (Yorke, 2003), sobretudo entre
uma franja que sente ainda pouca seguranga na sua capacidade de mobili-
zar eficazmente a linguagem académica e o método cientifico de inquiricao
da realidade (Estefan et al., 2023). Comparativamente com outras tarefas sin-
cronas de avaliagao sumativa praticadas nas UC de Micro e Macrossociologia,
como as apresentacdes e debates em grupo, verifica-se que, nas ativida-
des formativas, os alunos recorrem menos a ferramentas de |IA genera-
tiva e nao ficam limitados a mera sintese e exposicdo das “ideias de outros”.
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Pelo contrario, estes momentos propiciam a formulagdo de argumentos origi-
nais, catalisadores de discussdes produtivas entre pares e demonstrativos da
sua capacidade de extrapolagdao auténoma da teoria para a pratica.

Adicionalmente, o papel do feedback imediato da docente é fulcral na fase ini-
cial da formacao de futuros cientistas sociais, permitindo, por um lado, iden-
tificar junto dos alunos o modo como as suas respostas, ideias e comentarios
estao ou ndo em linha com as competéncias a adquirir na UC e, por outro lado,
diferenciar a analise sociolégica da “conversa de café” em que resvala todo o
hipercriticismo (Pinto, 1994). De facto, a ideia de que “a aprendizagem constrdi-
-se na relagdo com o outro (pares e docentes)” (Iscte, 2022, p. 5) articula-se com
a importancia do feedback enquanto “mecanismo de aprendizagem conti-
nua” (lbid., p. 10) para potenciar o desenvolvimento de um oficio de sociélogo
teoricamente informado.

3. ATIVIDADES FORMATIVAS E AVALIATIVAS MICRO
E MACROSSOCIOLOGICAS

3.1. Microssociologia: pensar a acao social a partir
do fenémeno das burlas romanticas

Os temas introdutdrios da UC sao particularmente aridos do ponto de vista
da ligacao entre teoria e empiria e, salvo notaveis exce¢des (ex.: Boudon, 1982),
a literatura fundamental esta pouco preocupada com o colmatar dessa distan-
cia. E, contudo, fulcral que estas ideias figuem consolidadas entre os alunos no
inicio do semestre, j& que sdo as bases para o desenvolvimento progressivo da
“imaginacédo sociolégica” a partir dos varios paradigmas tedricos (Mills, 1959).
Igualmente importante é distinguir as perspetivas sociolégicas de outras
com maior penetragao no imaginario social, como é o caso da nogao eco-
ndémica neoclassica de “racionalidade”, cuja inspiragao utilitarista pressupde
um ator que age de forma eminentemente instrumental e com informacao
quase-perfeita acerca da sua posicao no mercado, remetendo a questao das
preferéncias, normas e valores que orientam a acao para fora do seu ambito
analitico (Boudon, 1998).

Com o objetivo de concretizar a utilidade pratica das definigcdes socioldgicas
de racionalidade, reflexividade e agao social, desenvolveu-se uma atividade de
cariz formativo para a terceira semana de aulas. Esta assentou na visualizagao
prévia de um video, por parte dos alunos, em tempo de trabalho auténomo,
seguido de uma analise em grupo em contexto de sala de aula e terminando
com a apresentacdo oral e discussao das conclusdes de cada grupo. O video é
uma exploragao humoristica de um caso real de burla romantica perpetrado
através das redes sociais, em que a vitima da uma entrevista recontando o
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processo de burla e as escolhas que fez.®* Pede-se aos alunos que analisem o
caso retratado no video a partir das perspetivas socioldgicas da agao social,
destacando:

1. quais os sentidos atribuidos pela vitima aos seus atos;

2. qual o grau de reflexividade da vitima;

3. que elementos de racionalidade podemos encontrar na conduta da
vitima;

4. que aspetos situacionais / decorrentes da interacdo com o burldo
podem explicar a continua adesao da vitima aos scripts fraudulentos.

O caso ¢ ilustrativo da necessidade de emprego da nuance na atribuicao de
sentidos a agdo social e das limitagdes de modelos simplistas para a sua ana-
lise, ja que a vitima demonstra por diversas vezes o exercicio de reflexividade
—i.e.,, de colocar o self em perspetiva, situando-se conscientemente na intera-
¢ao e orientando a sua resposta em fungao dessa leitura situacional (Caetano,
2011). Ao mesmo tempo, fica claro que nem sempre este exercicio é “bem-
-sucedido” ou tem os fins previstos pela pessoa, nem a eficacia “6tima” defi-
nida por um observador exterior. Apresenta-se a ideia de que a confianga e a
expectativa de reciprocidade nas trocas sociais sdo propriedades de grande
parte das interagdes €, por isso, essenciais para que os atores sejam capazes
de fazer “escolhas racionais”, i.e., assentes na previsdo da reagdo provavel do(s)
outro(s) aos seus atos. Adicionalmente, desafia-se os alunos a compreender
a permanéncia da vitima num relacionamento em que é sistematicamente
explorada a partir das perspetivas dramaturgicas da ag¢ao social, onde o indi-
viduo tem interesse investido no sucesso da interagao, de onde deriva valor
simbdlico e confianga na sua eficacia enquanto ator, sob pena de rutura da
autoimagem e perda de status (Goffman, 1952). Este investimento relacional é,
ainda, potenciado quando o burldo faz uso eficaz de convengdes comunicati-
vas amplamente partilhadas e consistentes com fantasias de amor romantico,
remetendo para o lugar dos valores e normas sociais na constituicao de pre-
feréncias e de motivos para agir. Por fim, reflete-se acerca das posi¢cdes estru-
turais e biograficas que condicionam o grau de agéncia e de reflexividade da
vitima, configurando-se como fatores acrescidos de vulnerabilidade naquele
contexto, como a idade, o género, a baixa literacia digital e o facto de estar
numa fase de transicao e de incerteza do percurso de vida.

3.2. Macrossociologia: o recurso a realidade ficcionada para
discutir formas de incorporacao da estrutura pela acao

As primeiras aulas da UC de Macrossociologia, estando dedicadas ao tema da
estrutura social nas suas dimensdes material e cultural, sao particularmente

3 Renascenca (15/02/2022). O Sargento da Siria — Extremnamente Desagradavel [Video].
Youtube. https://www.youtube.com/watch?v=jiFn5w4pHtA.
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desafiantes no propdsito tornar os conceitos sociolégicos acessiveis e relevan-
tes e ndao sucumbir a um nivel de abstragao que comprometa o interesse e a
compreensao das matérias por parte dos alunos. Diante desse desafio, a adogao
de estratégias pedagdgicas que aproximem os alunos de realidades concretas
e permitam reforgar o caracter instrumental da teoria pode trazer beneficios.

Para avaliar os conhecimentos adquiridos pelos estudantes acerca das teorias
sobre estrutura social e procurar a articulagao entre teoria e realidade, o pri-
meiro momento de avaliagao desta UC consiste na realizagdo de um ensaio
escrito a partir de um filme. No primeiro ano letivo (2023-2024), a escolha
recaiu sobre o filme francés “O Gosto dos Outros” (Agnés Jaoui, 2000) e, no
segundo ano letivo (2024-2025), sobre o drama britanico “Eu, Daniel Blake”
(Ken Loach, 2016). A visualizagao do filme faz-se em conjunto, em contexto de
sala de aula, havendo lugar para um pequeno debate e troca de ideias no final.

Nessa altura, os estudantes ja estardo familiarizados com as teorias e os enun-
ciados socioldgicos centrais acerca da estrutura social, da estrutura material
e da estrutura cultural, tendo também ja sido apresentadas e discutidas as
formas de “incorporacao da estrutura pela agao”. A ideia é, entao, que o filme
(abordando temas como distingao social, desigualdade, capital cultural, capi-
tal econdmico, etc.) sirva de realidade observavel sobre a qual os estudantes
devem produzir o seu ensaio e mobilizar os conceitos estudados para interpre-
tar e identificar dinamicas de incorporagao e condicionamento das agdes pela
estrutura social. Discutir a validade analitica do conceito de “habitus” de Pierre
Bourdieu para pensar a relagao entre estrutura e agéncia, a luz da realidade
retratada no filme, € um exemplo daquilo que tem sido proposto aos estudan-
tes pelo enunciado do ensaio.

Da nossa experiéncia, a utilizacdo de filmes como objeto empirico para a
aplicagcao de conhecimentos e avaliagao tem-se revelado positiva. Primeiro,
ela permite que os alunos trabalhem com material acessivel e significante,
reduzindo a barreira da abstragao excessiva e incentivando a reflexao sobre
a relacao entre teoria e realidade. Além disso, a analise de narrativas filmicas
estimula a interpretagao critica, tornando os discentes participantes ativos do
processo de conhecimento, cabendo a docente a insisténcia na “rutura com o
senso comum” (Silva, 1999).

REFLEXOES FINAIS

Da experiéncia acumulada de lecionagao destas UC ao longo de dois anos
letivos no Iscte-Sintra, e apesar da sua relativa juventude no panorama uni-
versitario nacional, as vantagens da sistematica micro-meso-macro proposta
por Pires (2020) parecem-nos evidentes. Tratando-se de uma licenciatura
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interdisciplinar de trés anos, € natural que o ensino das perspetivas sociolégi-
cas seja condensado nos seus elementos essenciais. A “arrumacao” destes ele-
mentos numa sequéncia légica que vai do micro para 0 macro permite uma
melhor compreensao, por parte de novos estudantes universitarios, da reali-
dade social enquanto fendmeno social total, conjugando a natureza criativa
da agao social com os condicionamentos estruturais a mesma. Tem ainda a
vantagem, muito apreciada pelos alunos, de Ihes permitir uma leitura cruzada
das perspetivas socioldgicas com as econdmicas, j& que na licenciatura de
Politica, Economia e Sociedade a lecionagao da micro e da macrossociologia
acontece em simultdneo com a micro e a macroeconomia, respetivamente.

Promove-se, assim, a ideia da sociologia (e das suas teorias) como lentes prati-
cas para a andlise da realidade, ao invés de uma listagem cronoldgica de auto-
res, teorias e conceitos que tendem a ser apresentados nas licenciaturas de
sociologia como um canone estatico.* Tal permite concretizar a missao da licen-
ciatura de Politica, Economia e Sociedade de “integrar e aplicar os conhecimen-
tos e competéncias desenvolvidos ao longo do curso a analise e resolugdo de
problemas concretos e atuais”,” potenciando um envolvimento ativo dos estu-
dantes na aprendizagem, de acordo com o Modelo Pedagdgico do Iscte (2022).

Contudo, este esforgco de “ir além do canone” na forma de lecionar e de apren-
der teorias socioldgicas tem apresentado desafios acerca dos quais importa
refletir brevemente. Primeiro, como referimos, comecar o ensino das teorias
socioldgicas pelas perspetivas da acao e da interagcdo social pode contribuir
para perpetuar uma visdo voluntarista e atomistica da ordem social entre os
novos estudantes. Neste campo, a sociologia compete diretamente com cién-
cias do comportamento como a psicologia social, bem como com as ciéncias
econdmicas e empresariais, 0 que exige um esforco constante das docentes
no sentido de enquadrar a agéncia individual no ambito de constrangimentos
estruturais que, no 1.° ano da licenciatura, ainda nao foram devidamente incor-
porados na “caixa de ferramentas” destes futuros cientistas sociais.

Segundo, o desenvolvimento de disposi¢des cientificas coerentes com o “ofi-
cio de socidlogo” requer um investimento continuo no trabalho auténomo
por parte dos estudantes que esta longe de constituir uma pratica alargada.
E notdria, entre os estudantes do 1° ano, uma relutancia e falta de a-von-
tade face a leitura e a escrita reflexivas, i.e., que envolvam mais do que uma
mera sintese das ideias de outros. Se a falta de familiaridade com a lingua-
gem académica era, ha menos de uma década, a principal explicagao para
este fendmeno, atualmente, a acessibilidade universal de ferramentas de |A
generativa permite delegar a formatacdo nao sé da escrita, mas também

4 Como explica Pires (2020), conhecer esse canone é fundamental sobretudo numa fase de
formacgao pds-graduada, para os alunos que optem por prosseguir mestrados ou doutora-
mentos em Sociologia.

5 https://www.iscte-iul.pt/curso/codigo/0394/licenciatura-politica-economia-sociedade#.
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do préprio modo de pensamento acerca da realidade. Assim, os alunos
refugiam-se cada vez mais na aparente seguranca dos algoritmos linguisticos,
protelando o confronto com as suas préprias ideias e destas com a realidade
social. A avaliagdo no dominio das teorias socioldgicas, tanto sumativa como
formativa, faz-se crescentemente através de um “véu” esquivo, erguido pela
utilizagcao desregulada destes large language models. Parece-nos que, como
sugere Beetham (2024), o préoximo grande desafio colocado ao ensino das cién-
cias sociais e das humanidades é resgatar a leitura e a escrita académica para
um lugar de exercicio de liberdade, ao invés de uma “mascara” performativa.
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RESUMO

O capitulo apresenta o funcionamento da Unidade Curricular (UC) de Sociology
of Violence com enfoque nas praticas pedagdgicas que tém caracterizado uma
recente reestruturacdo da UC. Oferecida pela Escola de Sociologia e Politicas
Publicas do Iscte - Instituto Universitario de Lisboa, a UC surge como opta-
tiva livre do Master in Sociology, podendo ser escolhida como optativa tam-
bém no d&mbito de outros cursos de Mestrado, para além de por estudantes de
licenciatura. No ano letivo de 2022/2023, a UC sofreu uma reestruturacdo que,
em consonancia com o modelo pedagdgico do Iscte, teve como objetivo pro-
mover um processo de coconstru¢cdo de conhecimento e desenvolvimento do
pensamento critico através da participacdo ativa dos estudantes, que foram
incentivados a desenvolver autonomia. Também houve um constante didlogo
com a docente e os pares no ambiente internacional multicultural da sala de
aula. A experiéncia pedagdgica partilhada sugere que os resultados sao o pro-
duto das vdérias estratégias de ensino-aprendizagem e praticas de avaliagdo
formativa implementadas e da estreita articulagdo entre elas e os objetivos
gerais da UC.

Palavras-chave
Praticas de ensino-aprendizagem; Avaliacdo formativa; Diversidade; Interna-
cionalizagao.

INTRODUGCAO

O estudo da violéncia ocupa uma posi¢ao da maior relevancia na formacgao
dos futuros cientistas sociais. A violéncia, de facto, causa dor e sofrimento.
Tanto a violéncia perpetrada por individuos como a perpetrada pelos Estados
e através de estruturas sociais desiguais, produzem danos emocionais e fisi-
cos, potencialmente destruindo vidas. Noutras palavras, a violéncia impde a
necessidade do seu conhecimento por parte dos cientistas sociais: compreen-
der o que é a violéncia e como se desenvolve é essencial para desenvolver
estratégias e instrumentos para a combater.

Devido a sua relevancia social, a analise da violéncia é uma parte importante

da Sociologia. Desde as suas origens que tem prestado atengdo ao conheci-
mento e a compreensao da violéncia. A teoria socioldgica classica presumia,
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com efeito, que a violéncia era relevante, sendo conceptualizada, em alguns
Ccasos, coOomo um mecanismo-chave da mudanga social (ver, por exemplo,
Marx e Engels, 2011). Em tempos mais recentes, uma maior atengao a expe-
riéncia e ao ponto de vista dos grupos marginalizados com base no género,
orientagao sexual, origem, classe, etc. e, em alguns casos, uma maior pratica
e visibilidade da violéncia na vida quotidiana, na governagao e nas relagdes
interestatais, tém contribuido para uma crescente centralidade da violéncia,
tanto no discurso publico e nas preocupacdes dos Estados e de outros atores,
como na reflexao e investigagao sociolégica (Walby, 2012).

Corpus disciplinar fundamental da formagao em Sociologia, a sociologia da
violéncia faz parte da oferta formativa da Escola de Sociologia e Politicas
PuUblicas do Iscte — Instituto Universitario de Lisboa. Em particular, a Unidade
Curricular (UC) de Sociology of Violence surge como optativa livre do Master
in Sociology, podendo ser escolhida como optativa também no ambito de
outros cursos de Mestrado. Limitando a atencdo aos anos letivos de 2022/2023
e 2023/2024, durante os quais fui responsavel por lecionar esta UC, esta viu
entre osseusinscritos também alunos do Mestrado em Educacgao e Sociedade;
Comunicagao, Cultura e Tecnologias da Informacao; Estudos e Gestdo da
Cultura, para além de estudantes de licenciatura. Tanto nos anos letivos refe-
ridos como nos anteriores, a UC tem tradicionalmente ultrapassado o ndmero
maximo de inscri¢des previsto, encontrando uma ampla procura entre alunos
internacionais e/ou com maior dominio da lingua inglesa. Com efeito, a UC
é atualmente oferecida em inglés e encontra, entre os inscritos, alunos com
perfis extremamente diversificados em termos etérios, origem socioecond-
mica e cultural, trajetérias de vida e formagao e percurso académico, tendo
motivacdes, experiéncias e expectativas heterogéneas.

Esta diversidade, que desde o século XX tem constituido cada vez mais um
dos elementos distintivos das instituicdes do ensino superior (Alexandre et
al., 2023), tem contribuido para uma reflexao sobre as estratégias de ensino-
-aprendizagem e as praticas de avaliagcdo formativa desta UC, fomentando
a sua reestruturacdo. Ndo se limitando a estrutura e aos conteudos, a rees-
truturagcao da UC contou com o didlogo com o Professor Doutor Anténio
Pedro Dores, responsavel pela leciona¢ao da UC desde a sua introducgao, e
com as subsequentes oportunidades de reflexao e discussao sobre praticas
pedagdgicas proporcionadas pelo Nucleo de Inovacdo e Reflexdo Pedagdgica
(NIRPeD) do Iscte!

Neste capitulo, depois de introduzir sucintamente os objetivos e o programa
da UC de Sociology of Violence, focarei a atengao nos recursos mobilizados e
nalgumas praticas de ensino-aprendizagem implementadas. Em linha com

' O Nucleo de Inovacgdo e Reflexdo Pedagdgica (NIRPeD) relne docentes da Escola de
Sociologia e Politicas PuUblicas do Iscte — Instituto Universitario de Lisboa. Criado em 2022,
constitui um espaco de partilha e debate de praticas pedagdgicas.
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o modelo pedagdgico do Iscte e as mudancgas solicitadas pela reforma de
Bolonha (Iscte, 2022; ver também Almeida et al., 2022), a reconfiguragcao das
praticas e estratégias pedagdgicas visou promover um processo de cocons-
trugcdo de conhecimento e desenvolvimento do pensamento critico sobre a
violéncia através da participagdo ativa dos alunos, encorajados a desenvolve-
rem autonomia. Também houve um constante dialogo, tanto com a docente
COMO Ccom 0s seus pares no ambiente multicultural internacional proporcio-
nado pela sala de aula. Com vista a estimular o papel ativo dos estudantes,
prevenir os riscos de exclusdao e beneficiar da sua diversidade, a avaliagao,
de natureza formativa (Bloom, Madaus e Hastings, 1971, Council of Chief State
School Officers, 2018), privilegiou praticas que reconhecem o papel central da
comunicagao e da interagao tanto com os pares quanto com a docente, favo-
recendo acrescidas oportunidades de aprendizagem. Os resultados desta
experiéncia pedagdgica devem ser lidos como o produto de diferentes estra-
tégias de ensino e praticas de avaliagcao e da estreita articulagao entre elas
e os objetivos gerais da UC.

A EXPERIENCIA PEDAGOGICA REALIZADA

Objetivos e programa da UC de Sociology of Violence

A Sociology of Violence (cédigo 02122) do Iscte conta com um total de 21 horas
de contacto que se articulam em 20 horas de aulas tedrico-praticas (TP) e
1 hora de orientagao tutorial (OT). As aulas TP sdo normalmente organizadas
num total de 10 sessdes por semestre, com a duragao de 2 horas. A UC oferece
ainda 129 horas de trabalho auténomo para os estudantes, resultando num
total de 150 horas de trabalho por semestre.

O objetivo principal da UC de Sociology of Violence (6 ECTS), tal como rees-
truturada no ano letivo de 2022/2023, é o desenvolvimento de conhecimentos
e competéncias que possibilitemn o exame critico de agdes, representacdes,
politicas e teorias relacionadas com a violéncia. Para atingir este objetivo,
a primeira parte do programa da UC foca a atencdao no conceito polissém-
ico, complexo e “essencialmente contestado” de violéncia (Scheper-Hughes e
Bourgois, 2004). Para além de fornecer as condi¢cdes para uma analise do con-
ceito de violéncia e, em particular, da sua relagao com o uso da forga fisica (ver
Bourdieu, 2021; Collins, 2008; Fanon, 1990; Galtung, 1969), esta primeira parte
do programa propde facilitar a reflexdo critica sobre alguns debates antigos
e novos em torno da violéncia. Estes incluem a relagao entre a violéncia e a
modernidade, com uma atencgao a tese, desenvolvida a partir da Guerra Fria,
do declinio da violéncia com a modernidade (Elias, 2006; Foucault, 2018; ver
também Pinker, 2011). A segunda parte do programa centra-se em algumas

163



Mara Clemente

manifestag¢des da violéncia,> com o objetivo de contribuir para a aquisicao das
competéncias para desafiar ideias do senso comum sobre a violéncia, promo-
ver uma discussao critica da representagao da violéncia na arte, na literatura,
no discurso publico e politico, e discutir reflexivamente sobre a violéncia que
permanece fora da sociologia e das ciéncias sociais, bem como da producao
de dados, leis, politicas, campanhas de prevencao, filmes e documentarios,
artigos e intervengdes em meios de comunicagao e redes sociais.

O programa desenvolvido enquadra-se no Modelo Pedagdgico do Iscte (Iscte,
2022) e reconhece o conhecimento como ferramenta de transformacao das
sociedades, pretendendo criar condi¢des para o desenvolvimento de conhe-
cimento relevante para a elaboragao de politicas e praticas inovadoras na
drea da violéncia. E de salientar que a UC de Sociology of Violence foi criada
em 2012 em conjunto com outras trés UC - isto €, Globalizagao, Justica Social
e Direitos Humanos; Avaliagao e Intervencao em Familias de Risco; e Violéncia e
Indisciplina em Meio Escolar - no ambito de um esforco mais vasto do Iscte para
reforcar a analise da violéncia na sociedade e, assim, da atualidade nacional
e internacional, respondendo aos desafios e necessidades sociais existentes

As estratégias de ativagao da aprendizagem, com vista a estimular o envolvi-
mento, a organizagao e a iniciativa dos estudantes, incluiram o planeamento e
a partilha do calendario de atividades. Estas uUltimas mobilizaram um conjunto
de recursos pedagodgicos que nao se limitaram a bibliografia da UC, incluindo
videos musicais, filmes, websites, blogues, além de slides e outros recursos ela-
borados por mim. As atividades propostas também incluiram momentos pre-
viamente definidos para a apresentacado de experiéncias de pesquisa empirica
em curso e para debates entre a turma e os seus subgrupos, além de entre a
docente e os estudantes.

Recursos e praticas no ensino-aprendizagem

Entre os recursos pedagdgicos que suportaram o desenvolvimento do pro-
grama e o mais amplos objetivos da UC de Sociology of Violence, encontra-
-se um information sheet. Este documento, com informagdes relevantes sobre
cada membro da turma, foi preenchido pelos alunos durante a primeira ses-
sao, apds a apresentacdo extensiva dos objetivos, do programa, do formato da
avaliagao e do calendério da UC. A preparacdo de um information sheet foi

2 Embora o campo da violéncia seja muito vasto, a anélise e a discusséo tém tido sempre a
atualidade como ponto de referéncia. Portanto, o programa, que sofreu algumas altera-
¢oes ao longo destes dois anos letivos, incluiu a violéncia sistémica, a violéncia institucional,
a violéncia de género, com especial atengdo a guerra, ao trafico de pessoas e a violéncia
obstétrica.

3 Veja-se também https:/Mww.iscte-iul.pt/noticias/261/iscteiul-reforca-mestrado-de-sociologia-
com-sociologia-violencia.
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motivada por uma combinac¢ao de fatores, incluindo o numero heterogéneo
e elevado de alunos inscritos na UC e a oportunidade de conhecer melhor a
turma. No preenchimento do information sheet, os alunos foram convidados
a partilhar informacgdes sobre os seus estudos e a sua experiéncia em relagdo a
teoria e investigagdo sociolégica, bem como as suas expectativas para o curso.
Estas informacgdes permitiram ajustar o programa e o mais amplo processo de
ensino-aprendizagem, atender as expectativas e dificuldades manifestadas
pelos estudantes e partilhar feedbacks, durante os diferentes momentos da
avaliagao, que tivessem em conta o percurso de estudo de cada aluno, poten-
ciando as competéncias de autorregulagao das suas aprendizagens (ver tam-
bém Black e William, 1998). O preenchimento do information sheet constituiu
também um exercicio de participagao reflexiva dos alunos, que foram estimu-
lados a responder a algumas questdes sobre a sua ideia de violéncia, a motiva-
¢ao para o estudo da violéncia e os conhecimentos sobre o tema. A referéncia,
por parte de alguns alunos, ao longo do semestre, as respostas fornecidas no
preenchimento do information sheet e as eventuais duvidas e alteragdes das
mesmas confirmou o potencial reflexivo do recurso utilizado.

Tal como referido anteriormente, entre os recursos de aprendizagem utiliza-
dos encontram-se videos musicais, filmes, websites, blogues, relacionados
com o problema da violéncia. Tendo em mente o objetivo de desenvolver
a capacidade de pesquisa e pensamento critico capaz de se reconstruir ao
longo da vida, os estudantes foram estimulados a realizar atividades de pes-
quisa de casos e recursos escritos, dudio e video. Em particular, no ano letivo
de 2022/2023, os alunos foram convidados a partilhar um video musical. Este
poderia representar as suas preferéncias musicais ou ser o resultado de uma
pesquisa realizada ad hoc. Poderia estar relacionado com o tipo de violéncia
sobre a qual os estudantes elaborariam o projeto de pesquisa previsto como
trabalho final da UC. Os alunos também foram convidados, com a partilha
do video musical, a desenvolver uma breve reflexdo sobre as motivagdes da
escolha e a sua relagdo com algumas questdes introduzidas em sala de aula
e relacionadas com a representagdo da violéncia, das suas vitimas e dos seus
perpetradores. O video musical, partilhado via e-mail com a docente, seria
ouvido em sala de aula com a Unica limitagao imposta pelo humero de videos
musicais partilhados em relagdo ao numero de horas em sala de aula. De qual-
qguer forma, os estudantes receberam um feedback sobre o video musical e a
reflexdo partilhada e, nas diferentes sessdes, houve um esforco para relacionar
0s conteldos das aulas com as propostas musicais dos estudantes fazendo
referéncia a estas. As diferentes propostas musicais também foram reunidas
numa playlist e partilhadas com a turma.*

Apratica, baseada na partilha de interesses dos estudantes, favoreceu oseu papel
ativo e participativo (Iscte, 2022), além da sua exploracao e reflexao. Tal como

4 E possivel ter acesso a playlist criada no ano letivo de 2022-2023 através do seguinte link:
https://lopen.spotify.com/playlist/2VDIdISAMNxpHIFVVHSM7A.
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algumas praticas semelhantes desenvolvidas no Iscte (ver Mateus e Pintassilgo,
2023), contribuiu para o reforco motivacional, a confianca e o reforco das opor-
tunidades de aprendizagem. Isto foi especialmente evidente no caso dos alu-
nos gue se encontravam em desvantagem relacional em comparagao com a
turma, sugerindo um potencial inclusivo da pratica (ver também Goransson e
Nilholm, 2014). De facto, destaca-se a ampla partilha de videos musicais e de
reflexdes por parte dos alunos do 1.° ciclo, que nos dois anos de lecionagao sao
também aqueles que participaram mais timidamente nos debates em sala de
aula, comparativamente aos alunos do 2.° ciclo. O mesmo pode dizer-se dos alu-
nos com menor pratica na comunicagao em lingua inglesa, que participavam
nas discussdes em sala de aula com maior hesitagao e que, nas comunicagdes
com a docente, frequentemente solicitavam a possibilidade de utilizar outras
linguas além do inglés (em particular, o portugués).s

A pratica referida foi implementada dentro de um conjunto de outras praticas.
Uma delas foi a apresentacao da pesquisa empirica em curso por estudantes de
doutoramento. Todas as pesquisas apresentadas estavam estreitamente rela-
cionadas com os conteudos da Sociology of Violence, incidido na violéncia no
contexto migratorio, a violéncia em situagao de guerra e a violéncia obstétrica,
e cada apresentacao, seguida de discussao, teve a duracao aproximada de uma
hora. Esta articulagao do ensino com a investigacdo teve o objetivo de facilitar
a melhor compreensao dos contelddos tedricos do curso e estimular a reflexao
sobre questdes de natureza empirica, beneficiando a aquisicao de conhecimen-
tos e competéncias Uteis para a elaboracao do trabalhos finais, isto &, os projetos
de pesquisa. A experiéncia realizada nos dois anos da UC indica que a integra-
¢ao dos estudantes da turma numa mais ampla comunidade de aprendiza-
gem, que incluiu estudantes de doutoramento, e as oportunidades de interagao
e partilha de experiéncias, recursos e conhecimentos, também constituiu uma
fonte de motivagao reciproca. Com efeito, o feedback fornecido pelos estudan-
tes de doutoramento convidados — de institui¢cdes portuguesas e estrangeiras
— sugere o potencial da atividade para prevenir o risco de isolamento que pode
caracterizar alguns momentos da investigagao doutoral, contribuindo também
para o desenvolvimento e/ou reforco das competéncias de comunicacio.

Estratégias de avaliacao formativa
A restruturagdo da UC de Sociology of Violence incluiu uma revisao do pro-

cesso de avaliagao inspirada por uma ideia da avaliagdo como processo sis-
tematico, continuo e interativo, que deve permitir que os alunos aprendam,

5 A lecionac¢do da UC de Sociology of Violence nos anos letivos referidos confirma uma
certa cautela quanto ao potencial inclusivo do ensino em lingua inglesa (ver, por exemplo,
Cachado Avila, 2023). Em particular, a experiéncia nos anos letivos de 2022-2023 e 2023-
-2024 sugere uma maior dificuldade de expressao e de participagao na sala de aula por
parte dos alunos oriundos dos Paises Africanos de Lingua Oficial Portuguesa (PALOP).
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os docentes ensinem e que ambos avaliem o trabalho realizado (Fernandes,
2019). Entre os objetivos do processo de avaliagao previsto, havia o de apoiar e
melhorar as aprendizagens dos alunos e motiva-los a adquirir conhecimentos
e competéncias a partir de elementos invocados pelos préprios e em intera-
¢ao com os pares, além de com a docente.

Assim, no ano letivo de 2022-2023, este processo de avaliagao contou com a
elaboracgao de trés trabalhos durante o periodo letivo, bem como um trabalho
final constituido por um projeto de investigagao sobre um tema relacionado
com a violéncia. Os primeiros trés trabalhos consistiam em etapas sucessivas
da construgao do projeto de investigacao: (i) a identificagao do tema de estudo;
(i) a elaboragao de um breve resumo com a principal questdo de investiga-
¢ado, o contexto do estudo e a metodologia de trabalho; (iii) a elaboracao de
um resumo extenso. O trabalho final consistiu na elaboracao de um projeto de
investigacao que pudesse ser realizado no ambito do curso de mestrado sobre
uma forma de violéncia escolhida pelos alunos.

No ano letivo de 2023-2024, os trabalhos previstos durante o periodo letivo
foram reduzidos de trés para dois para favorecer mais momentos de trabalho
colaborativo na turma e os seus subgrupos, antes da entrega do trabalho final.
De facto, cada etapa do processo de avaliagcao foi caracterizada, em primeiro
lugar, pela partilha por parte da docente de comentarios e sugestdes que
cada aluno recebeu por escrito, por e-mail ou em sala de aula, com o objetivo
de apoiar os alunos a potenciar as competéncias de autorregulagcao das suas
aprendizagens, em vez de simplesmente classificar as suas aprendizagens.
Entretanto, outras atividades presenciais favoreceram a partilha de feedback
com vista a confirmar e reforcar, esclarecer e completar, corrigir e rever os
trabalhos previstos no processo de avaliacao, favorecendo a individualizagdo
de estratégias para a sua boa execugao (ver também Fernandes, 2019; Fialho,
Chaleta e Borralho, 2020).

Uma dessas atividades consistiu na heteroavaliagcao dos trabalhos dos estu-
dantes pelos pares. Durante o periodo letivo, depois da entrega do breve
resumo do projeto de pesquisa, mas antes da elaboragdo do resumo extenso
do projeto, os alunos apresentaram o seu trabalho em curso, em sala de aula,
subdivididos em pequenos grupos. A organizagao destes grupos foi realizada
pela docente e teve em conta o potencial oferecido pela heterogeneidade
de percursos formativos, competéncias e conhecimentos dos membros do
grupo no sentido de favorecer a partilha de feedback util para o desenvolvi-
mento do trabalho dos varios membros do grupo. No fim da atividade coo-
perativa e colaborativa realizada nos grupos, dUvidas comuns e questdes em
aberto foram apresentadas de forma mais ampla a turma e a docente, contri-
buindo para a maior partilha de recursos e ideias.

A atividade, baseada na interagdo e centrada no estudante, comprometido
com o seu processo de aprendizagem de forma ativa, contribuiu para prevenir
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sentimentos de isolamento. O reforgco das possibilidades de interagao em sala
de aula,que nao se limitaram a comunicagao bidirecional professor-estudante,
incluindo formas de comunicagao multidirecional, entre estudantes, reforcou
a curiosidade, descobertas €, assim, a motivacao dos estudantes. Em varios
casos, a riqueza das interacdes em sala de aula contribuiu para a aquisicdo e
reforco de conhecimentos e competéncias dos alunos ao longo do processo
de avaliagao formativa, com muitos deles a desenvolverem projetos de pes-
guisa com potencial inovador. A procura dos alunos por novos momentos de
trabalho colaborativo deste tipo estimulou, como acima relatado, o planea-
mento de uma segunda sessado antes da sessao final de trabalho para o ano
letivo de 2023-2024.

ALGUMAS NOTAS FINAIS

Astrocas formais e informais com os estudantes da UC de Sociology of Violence
confirmam um balanco globalmente positivo das praticas e estratégias peda-
goégicas implementadas durante a lecionagao. Indo ao encontro das necessi-
dades e expectativas formativas dos alunos e valorizado a sua diversidade, elas
incentivam a sua aplicagao futura.

Tal como referi nas paginas anteriores, o feedback dos alunos também incen-
tivou algumas alteragdes e melhorias. Uma delas passa pela maior articula-
¢do da UC de Sociology of Violence com outras UC, como a de Desenho de
Investigagao, com vista a reforgcar as competéncias na elaboragao de futuros
projetos de dissertacao, independentemente dos temas de investigagao. Com
este objetivo, a partir do ano letivo de 2023-2024, a UC de Sociology of Violence
foi transferida do primeiro para o segundo semestre, época em que esta pre-
vista a UC de Desenho de Investigacgao.

O feedback dos alunos também incentivou a introdugdo de uma segunda
sessao de trabalho colaborativo em sala de aula sobre os trabalhos em curso.
No entanto, considero que o sucesso desta atividade deve ser contextua-
lizado no conjunto de praticas de ensino-avaliagao e de avaliagao formativa
implementadas, cuja eficacia se reforca mutuamente. A légica de articula-
¢ao dos trabalhos previstos pela avaliagao da UC, que resulta na construgao
progressiva do trabalho final, nomeadamente o projeto de investigagao, con-
tribuiu para o sucesso das atividades colaborativas realizadas. Em particular,
a sua combinacao ofereceu aos alunos a oportunidade de ganhar consciéncia
das suas dificuldades, bem como do seu progresso na aquisicao de conhe-
cimentos e competéncias a desenvolver, a0 mesmo tempo que me permi-
tiu, enquanto docente, perceber as agdes necessarias para ir ao encontro das
necessidades dos alunos.
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Provavelmente, a estratégia pedagdgica da Sociology of Violence, na qual a
comunicagao constante dentro da comunidade de aprendizagem criada com
e a volta da turma tem um papel relevante, pode ser onerosa para o pessoal
docente no caso de turmas muito grandes. Assim, a experiéncia realizada tam-
bém sugere ndo exceder o nUmero de inscri¢cdes previstas ou, em alternativa,
prever mais turmas para favorecer a manutencao das praticas e estratégias
implementadas.

REFERENCIAS

Alexandre, J., Almeida, A., Espirito-Santo, A., Martins, A., Aguiar, C., Simdes, N. (Org.)
(2023). Exemplos de Prdticas Pedagdgicas e Estratégias de Inovagdo Pedagdgica
no Iscte. Lisboa: Iscte — Instituto Universitario de Lisboa

Almeida, L., Gongalves, S., do O, J,, Rebola, J., Soares, S., & Vieira, F. (2022). Inovacdo
pedagdgica no ensino superior: Cendrios e caminhos de transformagdo. Lisboa:
A3ZES.

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

Bloom, B. S., Madaus, G. F., Hastings, J. T. (1971). Handbook on formative and summa-
tive evaluation of student learning. New York: McGraw-Hill.

Bourdieu, P. (2021). O Poder Simbdlico. Coimbra: Edi¢cdes 70.

Cachado Avila, R. (2023). Field Research - Uma abordagem as Metodologias
Qualitativas com recurso a ferramentas etnograficas. Em Alexandre, J,, Almeida,
A, Espirito-Santo, A, Martins, A., Aguiar, C., Simdes, N. (Org.), Exemplos de Prdticas
Pedagdgicas e Estratégias de Inovagdo Pedagdgica no Iscte, pp. 111-119. Lisboa:
Iscte — Instituto Universitario de Lisboa.

Collins, R. (2008) Violence: A Micro-sociological Theory. Princeton, NJ: Princeton
University Press.

Council of Chief State School Officers (2018). Revising the definition of formative
assessment. Washington: DC.

Elias, N. (2006). O Processo Civilizacional. Lisboa: Dom Quixote.

Fanon, F. (1990). The Wretched of the Earth. London: Penguin.

Fernandes, D. (2019). Para um enquadramento tedrico da avaliagdo formativa e da ava-
liacdo sumativa das aprendizagens escolares. Em M. I. R. Ortigao, D. Fernandes, T.
V. Pereira, L. Santos (Orgs.), Avaliar para aprender no Brasil e em Portugal: pers-
pectivas tedricas, prdticas e de desenvolvimento, Vol. 6, pp. 219-239. Curitiba:
Editora CRV.

Fialho, I, Chaleta, E., Borralho, A. (2020). Praticas de avaliagao formativa e feedback no
Ensino Superior. Em M. Cid, N. Rajadell Puiggros, G. Costa (Cood.), Ensinar, ava-
liar e aprender no ensino superior: perspetivas internacionais, pp. 65-92. Evora:
Centro de Investigacdo em Educacao e Psicologia da Universidade de Evora.

Galtung, J. (1969). Violence, peace, and peace research. Journal of Peace Research,
6(4),167-91.

169



Mara Clemente

Goransson, K., Nilholm, C. (2014). Conceptual diversities and empirical shortcomings —
a critical analysis of research on inclusive education. European Journal of Special
Needs Education, 29(3), 265-80.

Foucault, M. (2018). Vigiar e punir: nascimento da prisdo. Lisboa : Edigdes 70.

Iscte (2022). Modelo Pedagdgico do Iscte. Lisboa, Iscte — Instituto Universitario de
Lisboa.

Mateus, S., Pintassilgo, S. (2023). Motivagao e aprendizagem em sala de aula: Os ele-
mentos visuais e a musica como elementos diferenciadores. Em Alexandre, J.,
Almeida, A., Espirito-Santo, A., Martins, A., Aguiar, C., Simdes, N. (Org.), Exemplos
de Praticas Pedagdgicas e Estratégias de Inovagdo Pedagdgica no Iscte, pp.
33-42. Lisboa: Iscte — Instituto Universitario de Lisboa.

Marx, K., Engels, F. (2011). Manifesto do Partido Comunista. Lisboa: Avante.

Pinker, S. (2011). The Better Angels of Our Nature: The Decline of Violence in History
and its Causes. London: Allen Lane.

Scheper-Hughes, N., Bourgois, P. (eds) (2004). Violence in War and Peace: An
Anthology. Oxford: Blackwell.

Walby, S. (2012). Violence and society: Introduction to an emerging field of sociology.
Current Sociology, 61(2), 95-111.

170



O Ciberduvidas

e os estudantes

dos PALOP inscritos
no Iscte

Carlos Rocha
carlos.rocha@iscte-iul.pt

Inés Gama
ines.alexandra.gama@iscte-iul.pt

Sara Mourato
sara.filipa.mourato@iscte-iul.pt

Associagao Ciberamigos da Lingua Portuguesa

Iscte — Instituto Universitario de Lisboa







RESUMO

No presente artigo, da-se conta da intervencdo da equipa docente do
Ciberduvidas da Lingua Portuguesa em cursos destinados a estudantes pro-
venientes dos paises africanos de lingua portuguesa (PALOP), entre o ano
letivo de 2021/2022 e o primeiro trimestre de 2024/2025. Sdo cursos ofereci-
dos pelo Laboratério de Competéncias Transversais do Iscte (LCT-Iscte) e &
neles que se verifica a interven¢do do Ciberduvidas, designadamente nos
cursos de Portugués Académico — Nivel de Iniciagcdo (cédigo 03290) e, desde
2023/2024, Portugués Académico - Nivel Elementar (03655). Os docentes
envolvidos garantiram a sele¢do e organizagdo dos contelidos e das ativida-
des dos cursos, nos quais, das 50 horas atribuidas, 30 eram horas letivas, distri-
buidas em duas sessdes semanais de duas horas e perfazendo sete semanas e
meia. Além do relato das atividades dos referidos cursos do LCT-Iscte, propde-
-se neste artigo uma reflexdo e um balangco de uma experiéncia didatico-
-pedagdgica que tem cabimento no debate a volta da tensdo entre a unidade
e a diversidade caracteristica do portugués contemporaneo, entendido como
lingua pluricéntrica. Nas conclusoes, salienta-se que os estudantes inscritos
nos cursos continuam a confrontar-se com o frequente desfasamento entre
a sua proficiéncia no idioma e as exigéncias da comunicag¢ao universitaria em
Portugal. A pratica pedagdgica aqui descrita ndo pretende definir um modelo
de agdo, mas tdo somente uma das respostas possiveis, a do Ciberduvidas da
Lingua Portuguesa, vocacionado para o esclarecimento e reflexdao de usos do
portugués a luz da norma-padrdo e dos juizos de corregao associados.

INTRODUCAO

No presente artigo da-se conta do que foi a experiéncia da equipa docente do
Ciberduvidas da Lingua Portuguesa (doravante Ciberduvidas) com as Unidades
Curriculares (UC) oferecidas pelo Laboratério de Competéncias Transversais
do Iscte (LCT-Iscte) a estudantes internacionais provenientes dos paises afri-
canos de lingua portuguesa (geralmente referidos pela sigla e acrénimo
PALOP), entre o ano letivo de 2021/2022 e o primeiro trimestre de 2024/2025.

' O uso da sigla PALOP é discutivel, pois pode considerar-se que é designagéo que esconde
a diversidade de paises, situados no mesmo continente, mas bastante afastados entre si
geografica e culturalmente. Mesmo assim, € uma designagao pratica, que evita perifrases
e, portanto, facilita a referéncia ao conjunto destes paises.
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A intervencdo do Ciberduvidas diz respeito as UC de Portugués Académico —
Nivel de Iniciacdo (cédigo 03290) e, desde 2023/2024, Portugués Académico
— Nivel Elementar (03655). Os docentes sao os professores do ensino basico e
secundario publico em situagao de mobilidade no Ciberddvidas. Aos docen-
tes, couberam a selecdo e a organizagao dos conteddos e das atividades que
se organizaram em cursos de 30 horas letivas, distribuidas em duas sessdes
semanais de duas horas, ao longo de sete semanas e meia. Intervieram tam-
bém duas técnicas superiores integradas no LCT, para apoio a realizagao das
atividades.

O artigo articula-se em trés partes: na primeira, identificam-se o tema deste
trabalho e os objetivos; na segunda seccao, apresentam-se algumas linhas
de forga da atual discussao do portugués como lingua plurinacional e, numa
visao sociolinguistica, como lingua pluricéntrica; na terceira parte, relata-se a
experiéncia das UC oferecidas pelo LCT-Iscte desde o ano letivo de 2021/2022
até ao primeiro trimestre de 2024/2025, identificando-se algumas das areas
criticas dos usos escritos dos estudantes em resposta a atividades propostas
nas sessdes dos cursos.

1. TEMA, ABORDAGEM E OBIJETIVOS

O tema deste trabalho inclui-se no conjunto de questdes decorrentes da
interacdo de falantes de diferentes modalidades nacionais e/ou regionais de
portugués e parte de um caso concreto: a resposta das UC do LCT-Iscte as
necessidades de inclusdo linguistica de estudantes internacionais que sao
falantes de variedades do portugués desenvolvidas nos PALOP, geralmente
em contacto com as linguas tradicionais e locais. Nesta perspetiva, porque
muitos destes estudantes tiveram esporadicamente contacto com o por-
tugués na(s) variedade(s) que vdo emergindo nos seus paises de origem,
é pertinente empregar aqui os termos lingua materna e lingua ndo materna.
A lingua materna corresponde a lingua (ou as linguas) que o falante adquire
nos primeiros anos de vida, i. €., 0 primeiro sistema linguistico de socializagao
adquirido em contexto familiar. Por outro lado, a aquisicdo de estruturas lin-
guisticas em fases tardias do desenvolvimento do falante, que ocorrem depois
de este ja ter adquirido a(s) sua(s) lingua(s) materna(s), significa que essa lin-
gua corresponde a um sistema linguistico ndo materno.

O que a gue a seguir se expde é uma achega a diagndsticos feitos anterior-
mente a respeito da proficiéncia dos estudantes PALOP que chegam as UC de
Portugués Académico do LCT-Iscte (cf. Matias et al. 2023). O objetivo ndo é o de
expor resultados de uma experiéncia de inovacao pedagdgica, mas, sim, o de
refletir sobre dados linguisticos obtidos no contexto de uma finalidade pratica,
ade apoiar a formacdo de grupos de falantes de portugués, geralmente jovens,
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cujas competéncias de portugués precisam de ser alargadas e harmoniza-
das com os usos linguisticos tipicos da populagao universitaria em Portugal.
Na discussao, ressalta o papel que a maneira como se entende a prépria nogao
de norma assume na tomada de decisdes na concecgao e realizagdo das UC de
Portugués.

2. NORMA, VARIAGCAO E PLURICENTRISMO NO CONTEXTO
UNIVERSITARIO

Do ponto de vista linguistico, qualquer lingua é considerada um sistema hete-
rogéneo e dinamico, caracterizando-se pela diversidade do seu uso pelos
falantes. Cada época, area geografica e comunidade tem os seus tragos lin-
guisticos préprios, como |éxico, construcdes frasicas e pronudncias que se
distinguem entre si. O portugués, como qualguer outro sistema linguistico,
€ marcado pela variagdo no espaco (diatopica), tempo (diacronica) e sociedade
(diastratica). Do ponto de vista diatépico, podemos considerar varios tipos de
portugués: o portugués europeu, o portugués do Brasil (variedades ja codifi-
cadas e descritas) ou as variedades que se desenvolvem em Africa (cf. Direcéo-
-Geral da Educagao. Diciondrio Terminologico).

Note-se que a norma linguistica reflete apenas uma parte do uso da lingua
e é determinada de duas formas: pelas fontes escritas e pela lingua falada.
E importante salientar, contudo, que a norma nio se configura como um ele-
mento fixo e imutavel, mas antes como uma referéncia que coexiste com a
variagcao linguistica. Assim, enquanto a norma estabelece diretrizes formais
para o uso da lingua, as variedades linguisticas demonstram a riqueza e a fle-
xibilidade do sistema linguistico, refletindo fatores histéricos, sociais e cultu-
rais. A este respeito, vale destacar a distingao entre norma-padrao € norma
objetiva (cf. Mateus & Cardeira 2007, p. 24). Enquanto a norma-padrao repre-
senta o conjunto de regras prescritas, muitas vezes associadas a tradicao lite-
raria e ao ensino formal, a norma objetiva corresponde as formas linguisticas
efetivamente utilizadas pelos falantes em diferentes contextos comunicativos.
Por outras palavras, a norma-padrao corresponde ao ideal linguistico formal-
mente aceite, enquanto a norma objetiva reflete a realidade do uso pelos
falantes. Dessa forma, compreender a lingua implica considerar tanto a norma
estabelecida quanto a diversidade das suas manifestagcdes praticas. Este pro-
cesso reflete a natureza dindmica da lingua, e muitas das oscilagdes obser-
vadas nessas variedades podem ser interpretadas como parte da normal
evolucgao linguistica. No entanto, todos os falantes devem dominar a variedade
considerada norma, uma vez que esta é a modalidade da lingua escolhida por
uma sociedade enquanto referéncia de comunicagao. Neste sentido, a norma
consiste num cdédigo que se ensina para falar e escrever a lingua de forma
ideal (norma-padrao) (ibidem).
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Como se manifesta o que antes se descreveu quando se considera a lingua
portuguesa atual, dispersa por diferentes paises, em diferentes continentes?
Contrariando uma visao popular que até encontra aceitagdo mais ou menos
consciente por parte de agentes do poder politico, mas que a linguistica ndo
confirma, os falantes dos diferentes paises de lingua portuguesa vao comuni-
cando uns com os outros, mas nao deixam de notar diferencas que, acumula-
das e contrastadas, configuram normas e/ou padrdes nacionais do portugués,
0 que justifica que na descricdo se torne operatdrio o conceito de lingua pluri-
céntrica conforme propuseram Clyne (1992) e Muhr (2012), ou seja, uma lingua
gue compreende variedades geograficas distintas e centros politicos auténo-
mos, cada qual constituindo “um centro legitimo de decisdao acerca da norma
e dos usos da lingua, aprovando medidas de regulacao de praticas linguisti-
cas gue se aplicam no seu territério nacional.” (Matias et al. 2023, p. 24). Nesta
perspetiva, 0 portugués europeu esta em pé de igualdade com as varieda-
des normativas do Brasil e dos restantes paises da Comunidade dos Paises de
Lingua Portuguesa (CPLP). Vale, no entanto, observar que a existéncia de cen-
tros capazes de ter decisdo em matéria de regulagao de praticas linguisticas
pode nao corresponder a uma verdadeira gestao pluricéntrica desses centros.
Com efeito, observam Matias et al. (2023, p. 25), “a diversidade plurinacional da
lingua ndo corresponde uma gestao pluricéntrica”, visto que “os paises que
partilham uma lingua oficial poderao partilhar também decisdes acerca dessa
lingua ou poderdo ainda assumir as decisbes de outro pais, tendencialmente
aquele onde a lingua teve a sua origem”.2

2.1. O portugués em Africa: normas ou variedades?

E sabido que os graus de codificacdo das variedades do portugués con-
temporaneo ndo sdo os mesmos do ponto de vista transnacional, constatagao
gue encontra problemas muito concretos no contexto pedagodgico universi-
tario e até pré-universitario. Nos PALOP, o contacto com as linguas nacionais
e/ou maternas, sobretudo bantas, quando se fala de Angola ou Mocambique,
mas também crioulas, nos casos de Cabo Verde e da Guiné-Bissau, tem refle-
X0S No uso corrente do portugués, podendo haver fortes interferéncias em
multiplos niveis (fonético, fonolégico, morfoldgico, sintatico, semantico e lexi-
cal), como destacado por Segura (2013, p. 85-142). Acresce que as variedades
africanas parecem carecer de intervengcdo normativa sistematica, ao con-
trario do portugués brasileiro, variedade tdo codificada como a de Portugal,
conforme assinala Matias et al. (2023, p. 25).

Neste contexto, observa-se que na literatura nem sempre é clara a fronteira
entre variedade e norma gquando se fala do portugués dos paises africa-
nos. Ainda em Matias et al. (2023, p. 24), |1é-se, por exemplo, que “[o] por-
tugués de Mocambique é a norma africana do portugués mais estudada

2 Para uma critica do conceito de pluricentrismo, ver Albuguerque e Mulinacci (2024).
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pela academia”. O que se verifica, porém, numa perspetiva metalinguistica,
€ existirem descricdes da variedade ou das variedades do portugués em
Mocambique,ao mesmo tempo que surgem iniciativas claramente do domi-
nio da normatizacao linguistica como é o caso do Vocabuldrio Ortografico
de Mogambique, integrado com vocabuldrios ortograficos nacionais no
projeto do Vocabulario do Portugués Comum. Nao obstante, falando das
praticas linguisticas em contexto universitario, parece dificil negar que os
trabalhos académicos de mogcambicanos, angolanos, cabo-verdianos, sao-
-tomenses e guineenses estejam redigidos em normas claramente distintas
da de Portugal ou do Brasil. Na verdade, excetuando certas areas do uso oral
e escrito, em registo formal, em que se manifestam ja tendéncias gramati-
cais proéprias, como é o caso da colocagao dos cliticos (pronomes pessoais),
a redacao de texto segue em geral regras convergentes com o portugués
europeu e, guando muito, com o portugués do Brasil.

Mesmo assim, convém aceitar ou, pelo menos, ndo rejeitar usos que estdo a
padronizar-se nestas variedades, pois a influéncia de outras linguas na for-
macgao das normas emergentes demonstra como a diversidade linguistica
enriquece a construgao da norma e contribui para a complexidade do por-
tugués em diferentes contextos geograficos. Neste ambito, é essencial con-
siderar que o desenvolvimento de normas estaveis nos PALOP nao deve ser
visto como uma deturpag¢ao da norma-padrao tradicional, mas sim como
uma manifestagcao da riqueza e da flexibilidade da lingua. Por exemplo,
a proéclise do pronome atono (clitico) com eventuais casos de énclise ndao
exatamente correspondentes ao padrdo europeu e talvez mais de acordo
com as oscilagdes que se verificam no PB. No quadro 1, apresentam-
-se as diferengas entre tracos e padrdes das variedades africanas relativa-
mente a norma-padrdo do portugués, de acordo com Matias et al. (2023,
p. 26), com base em Gongalves (2013, p. 167-177):

Quadro 1- “Diferengas das normas africanas em relagao ao portugués de Portugal”
em Matias et al. (2023, p. 26) e Gongalves (2013) (adaptado)

Tracgos/caracteristicas Exemplos

“machamba’” (‘terreno cultivado’,

|éxico com origem nas linguas africanas .
Mocambique)

dominantes

“historiadora” (='contadora de histéria’,
Mocambique)
“(era) possessa” (‘era possuidora’, Angola)

palavras partilhadas com o portugués de
Portugal, mas com significados diferentes

a auséncia de do feminino “primeira filho"
flexao e/ou do plural “as crianga”
a colocagao do possessivo depois do nome “lingua nossa”

(cont.)
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Tracgos/caracteristicas Exemplos
o uso distinto de preposi¢cdes “chegou na escola”
pretérito imperfeito do | —“O presidente afirmou que ndo sei.” (em
a ndo utilizagao indicativo (no discurso vez de “O presidente afirmou que nao
de verbos em indireto) sabia”)
certos tempos e
. . - “talvez eu tenho vocagao” (em vez de
modos conjuntivo u ? " (
talvez eu tenha vocacao”)
o uso indistinto de tu e vocé “tu vai”
O recurso a uma Unica forma de pronome - "“disse-lhe”,
pessoal complemento - “vi-lhe”

colocagao do pronome sempre em posicao

B “nao disse-lhe”
pos-verbal

A lista apresentada acima nao sera consensual, pois é devedora de elencos
definidos na perspetiva dos usos-padrdo do portugués em Mocambique
e Angola, conforme Gongalves (2013) os descreve. Mesmo assim, € aceitavel
como ponto de partida para a identificagao das estruturas que mais conflito
geram na acomodagao destes estudantes ao meio linguistico académico em
Portugal. Havera com certeza que considerar certas especificidades de outras
variedades africanas em elaboragao. Como observa Pinto (2020, p. 3), “[als nor-
mas africanas do portugués, além de serem variantes estigmatizadas, ainda
n3o se encontram plenamente descritas”. E ainda de admitir que nem todos
os estudantes tenham alcangado a maturidade linguistica que Ihes permita
dominar certas técnicas textuais e estratégias comunicativas de ambito formal:
“[..] durante a sua experiéncia escolar de 12 anos essencialmente em portu-
gués, nos paises de origem, estes estudantes [parece] ndo terem desenvolvido
muitas competéncias linguistico-comunicativas exigidas pelo ensino superior
portugués” (ibidem).? O facto de os profissionais universitarios com origem
efou atividade nos PALOP falarem e escreverem no registo formal seguindo
padrdes europeus e até brasileiros sera certamente decorrente da pressao lin-
guistica dos contextos académicos de Portugal, mas também importa pensar

3 Na dtica de politicas de inclusdo, critica-se a intervencao focada no comportamento lin-
guistico dos estudantes PALOP, como é o caso de Matias et al. (2023, p. 40): “Ora, uma
perspetiva que se quer inclusiva e promotora da mobilidade social (implicada nos percur-
sos de estudos superiores e associada ao ethos promovido pelas IES a escala global) ndo se
podera resumir a medidas voltadas, exclusivamente, para a mudancga das praticas linguis-
ticas dos sujeitos tidos como desviantes. Este € um falso pressuposto para a eliminagao de
hierarquias sociais, pela razdo de que tais estratégias reproduzem a idealizagdo de umas
praticas e a consequente marginalizagao de todas as outras como deficientes e desvian-
tes (Flores e Rosa, 2015)" (ver também Matias, 2020). Cabe, no entanto, perguntar-se se o
esforco para ndo dar primazia a intervengao nas praticas linguisticas dos falantes PALOP
ndo acabara por ser contraproducente no processo de inclusdo dos individuos que ndo tém
a necessaria competéncia nos registos formais do portugués.
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no facto de o periodo de estudos nos centros universitarios portugueses pode
ser também significar para muitos estudantes uma primeira experiéncia
intensiva do portugués dos registos formais e especializados.

3. OS CURSOS PARA ALUNOS DOS PALOP NO ISCTE ENTRE
2021 E 2024

Entre 2021/2022 e 2024/2025, os estudantes a frequentarem as UC de Portugués
Académico eram na sua maioria provenientes da Guiné-Bissau. A tabela 1
apresenta a distribuicao dos estudantes inscritos por nacionalidades durante
o periodo em referéncia.

Tabela 1 - Distribuigdo dos estudantes PALOP por nacionalidades
de 2021/2022 a 2024/2025

Sao
Cabo N . <
Angola Verde Guiné-Bissau | Mocambique Tomé e Total
Principe
2021/2022 2 1 19 1 0 23
2022/2023 12 1 26 2 2 43
2 1 18
20232024 | "M | idiacao) finiciacaol 0 37
2 13 (iniciagao)
(elementar) (elementar)
2023/2024
5 3 7 1 [0} 16
(1.° semestre)
23 6 83 5 2 119

A tabela lindica que o nimero de estudantes da Guiné-Bissau foi claramente
superior ao dos estudantes de outras nacionalidades. A certa distancia, é tam-
bém significativa a presenca de estudantes de Angola, enquanto a dos estu-
dantes de Cabo Verde, Mocambique e Sao Tomé e Principe tem tido menor
dimensao.

As horas de contacto decorreram em regime hibrido, presenciais e a distancia.
Um dos docentes reside na regiao de Lisboa e, portanto, pdde deslocar-se as
instalacdes do Iscte. O outro docente encontra-se fora de Lisboa, no distrito de
Viseu, em teletrabalho e, portanto, orientou a distancia as suas sessdes, com
a presenca in loco de uma técnica superior do LCT-Iscte, para apoio técnico e
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eventualmente pedagdgico. Fora das aulas, recorreu-se ao Moodle para facul-
tar as apresentagdes com os conteudos das sessdes bem como os materiais
de apoio (fichas, outros textos). Observe-se que o contacto pelo e-mail foi cor-
rente para pedidos de esclarecimento quer sobre aspetos do funcionamento
das sessdes quer acerca de conteudos discutidos em aula.

Assinale-se que uma parte significativa dos inscritos ndo tem o portugués
como lingua materna, sendo que muitas das dificuldades manifestadas se rela-
cionam com o facto de terem o portugués como lingua segunda, i. €., embora
a lingua portuguesa tenha um estatuto sociopolitico definido (lingua oficial do
pais), nao € um sistema linguistico adquirido em contexto familiar e, por isso,
central nos primeiros anos de socializagdo. Dai que as dUvidas dos estudantes
dos PALOP se diferenciem das duvidas de muitos estudantes portugueses.

As opgoes pedagdgicas subjacentes a dinamica de ensino-aprendizagem con-
vergiram com o tipo de aulas tedrico-praticas previsto pelo Modelo Pedagdgico
do Iscte (2022, p. 7). Compreendiam, portanto, uma componente expositiva,
associada a realizagcado de diferentes tipos de exercicios (leitura e compreensado
de textos, audi¢cao de registos audio e video, execug¢ao de exercicios estruturais
e produgao de texto) e a correcao desses exercicios, a que se acrescentava a
discussao das solugdes, felizmente, sempre com adesdo espontanea dos estu-
dantes, levando frequentemente ao aprofundamento pontual de outros con-
teldos, gramaticais e até extralinguisticos (por exemplo, aspetos da cultura e
vida quotidiana em Portugal).

Perante a heterogeneidade de cada turma, com graus de proficiéncia diferen-
tes entre subgrupos e constrangimentos externos que levavam a falta de pon-
tualidade e a faltas de presenca,* as aulas tedrico-praticas tiveram de ter uma
planificacao flexivel. Optou-se por situagdes pedagdgicas favorecedoras do
desenvolvimento da consciéncia de aspetos do funcionamento do portugués
tal como se fala e escreve em Portugal, sem perder de vista as especificidades
do portugués materno ou adquirido como lingua segunda e a capacidade de
adaptacao individual as interacdes linguisticas prevalentes. A identificacdo das
areas gramaticais a abordar ndo foi estranha a constatacao de que os estudan-
tes da Guiné-Bissau, na sua maioria, requeriam um tipo de apoio que podia ser
igual ou semelhante ao do Portugués Lingua Nao Materna.® A finalidade foi
sobretudo formativa, com vista a desenvolver sobretudo a consciéncia linguis-
tica de certos aspetos do funcionamento das linguas e, em particular, do por-
tugués na sua variedade europeia. Com este objetivo, as atividades propostas
visavam conduzir os estudantes a aperceberem-se de realidades do funciona-
mento do portugués em Portugal e ndo tanto a alcancar desempenhos que os
situassem objetivamente em niveis de proficiéncia. Ndo significa esta opgao

4 Trata-se de condicionalismos ja referidos por Mateus et al. (2023).
5 Para um enquadramento das dificuldades de grande parte dos estudantes da Guiné-
-Bissau, ver Ca & Rubio (2019).
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gue se tenha considerado despiciendo o trabalho de preparagao para a conse-
cucao da proficiéncia; mas o que pareceu adequado, perante a heterogenei-
dade das turmas, foi o envolvimento numa abordagem tematica da gramatica
e da organizagao do discurso, que permitisse a alguns estudantes consolidar
ou apurar a competéncia oral e escrita e a outros tomar contacto, por vezes,
quase pela primeira vez, com aspetos do uso do portugués.

Segue-se uma descricao comentada dos cursos que decorreram entre
2021/2022 e 2024/2025.

3.1. Ano letivo 2021/2022

No que concerne a atividade letiva presencial ou a distancia deste ano acadé-
mico, os professores em mobilidade no Ciberduvidas elaboraram e leciona-
ram a UC de Portugués Académico: 17 de janeiro de 2022/14 de marco de 2022.
Os principais objetivos desta UC foram colmatar as varias dificuldades de
expressao linguistica diagnosticadas nos estudantes dos PALOP. Neste sen-
tido, recomendou-se que, Nos anos seguintes, se fizesse uma revisao profunda
dos conteudos abordados nesta UC bem como uma restruturagao nos critérios
de selegao e organizagao dos alunos, ja que se notou que nem todos tinham o
mesmo nivel de conhecimento linguistico e dificuldades. Com efeito, existiam,
por um lado, alunos com dificuldades basicas de compreensao e expressao
em portugués e, por outro, estudantes que ja dominavam muitas das areas
centrais do funcionamento da lingua, estando, por isso, prontos para realizar
analises mais profundas as estruturas e usos corretos do portugués.

As aulas foram organizadas de modo a dar conta de algumas duvidas especi-
ficas destes alunos relacionadas com a expressdo escrita, e. g., questdes orto-
graficas, mas também assuntos mais virados para o discurso académico e
algumas das suas especificidades de estilo.

Regista-se ainda a falta de assiduidade de muitos dos participantes, o que
levou a sua reprovacao.

3.2. Ano letivo de 2022/2023

A oferta correspondeu a uma UC de Portugués Académico, que decorreu de
16/01/2023 a 13/03/2023 e workshops de Portugués Académico, com duas sessdes
(3 e 5/07/2023). Como no ano letivo anterior, observou-se que a maioria dos alu-
nos inscritos, quase todos da Guiné-Bissau, revelava dificuldades na compreen-
sao oral e escrita que, impedindo o acompanhamento de um curso de Portugués
Académico, encontrariam resposta talvez mais adequada no contexto do ensino
de Portugués Lingua Ndo Materna ou até de Portugués Lingua Estrangeira.
Saliente-se igualmente a assisténcia prestada pela técnica superior Inés
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Gama as aulas do curso de Portugués Académico que se realizou entre entre
16/01/2023 e 13/03/2023. A sua intervencdo foi especialmente importante no
apoio as aulas que se realizaram a distancia, via Zoom.

3.3. Atividade em 2023/2024

Antecedendo o funcionamento das UC de Portugués Académico, um dos
docentes em mobilidade no Ciberduvidas e as técnicas superiores do LCT-
-Iscte que dao apoio a atividade do portal tiveram a iniciativa de elaborar e
aplicar um teste diagndstico em 29 e 04/12/2023 a estudantes de paises afri-
canos de lingua portuguesa, num total de 17 pessoas. Este teste visou uma
pré-selecao para a inscricao nas duas UC oferecidas (Iniciagdo e Elementar)
em 2023/2024. Esta prova foi estruturada em duas partes: uma primeira parte
dedicada a avaliagao da compreensao escrita e da leitura, visando a analise
do nivel de entendimento do portugués escrito; e uma segunda parte de pro-
ducdo escrita, que pretendia testar competéncias fonolégico-morfoldgicas
(essenciais para o desenvolvimento das primeiras estratégias de escrita, como
a ortografia), morfossintaticas (importantes para a estruturagao das frases)
e estilisticas (e. g. pontuacgao).

Da correcdo deste diagndstico foi possivel destacar as areas criticas indicada
na quadro 2

Quadro 2 - Areas linguisticas criticas de um grupo de alunos provenientes
dos PALOP (a partir de um teste de nivel)

- Ortografia (grafemas, maiusculas, acentos graficos)/pontuacdo

— Léxico

— Usos do plural: «estes sao considerados, muitas das vezes, como refugiados,
ficam nos centros de acolhimentos».

— Concordancia (com sujeito plural, no interior do sintagma nominal, com
antecedente, com relativas)

— Uso de artigo em SN

— Construcao de relativas

A aplicacao do teste de diagnostico levou a constituir dois grupos, N1e N2, este
mais avancado do que aquele. Do grupo N1 faziam parte 11 estudantes, que
se inscreveram na UC Portugués Académico — nivel Iniciagdo; o grupo N2 era
constituido por 6 estudantes, tendo um feito a sua inscricdo na UC de Iniciagao,
enquanto dois se inscreveram no curso de Portugués — nivel Elementar.
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Note-se, porém, que a inscricdo destes estudantes se somou depois a de
outros, pelo que a maioria dos inscritos nos cursos de Portugués Académico
acabou por nao se submeter ao teste diagndstico.

Relativamente ao desenvolvimento de competéncias em Portugués Acadé-
mico, a oferta letiva do LCT-Iscte compreendeu:

> a UC Portugués Académico — Nivel de Iniciacdo: 8 janeiro/4 marco de
2024 (25 inscrigcdes)

> a UC de Portugués Académico - Nivel Elementar: 11 margo/15 maio de
2024 (5 inscrigdes)

> quatro sessdes Oficinas de Lingua Portuguesa, destinadas a alunos dos
paises africanos de lingua portuguesa, com sessdes em 3,10,16 e 17 de
julho.

Conta-se também uma sessao pedagdgica sobre a lingua portuguesa —
“Variagdo, norma(s) e convencgdes da lingua portuguesa em contexto acadé-
mico —, realizada em 18 de junho a pedido do Conselho Pedagdgico do Iscte.

3.4. Ano letivo de 2024/2025 (1.° semestre)

No 1.° semestre do ano letivo em referéncia, decorreram as aulas da UC de
Portugués Académico, Iniciacdo, de 07/10/2024 a 28/11/2024, com 29 ins-
critos. O curso foi concebido e apoiado pelos professores em mobilidade
no Ciberddvidas, mas, desta vez, as aulas foram conduzidas pela professora
Maisa Té, cidada da Guiné-Bissau que, além de falante de portugués, é tam-
bém falante de crioulo guineense e de papel, uma das linguas étnicas do pais.
Para planificagdo e correcao de exercicios feitos em aula, a referida docente
era apoiada por um dos docentes do Ciberduvidas.

A novidade da edicdo da UC no primeiro trimestre de 2024/2025 foi, portanto,
a de a docente conhecer bem o contexto multilingue do seu pais e as condi-
¢cdes em que o portugués é ai usado. O facto de se tratar de uma pessoa com
um percurso académico também semelhante aos do estudantes guineen-
ses, que estavam em maioria na turma, foi fator igualmente positivo para o
acompanhamento destes Ultimos na sua integragcdo no meio académico por-
tugués. A eventual repeticdo da experiéncia em proximas UC de Portugués
Académico e a sua avaliagao facultardao certamente mais dados com interesse
para a programacao e realizagdo dos cursos.
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4. OUTROS TRABALHOS DO CIBERDUVIDAS COM INTERESSE
PARA ESTUDANTES DOS PALOP

Sem invalidar o modelo e a estrutura das UC do LCT-Iscte para estudantes
dos PALOP no periodo em referéncia, importa salientar que o acompanha-
mento destes estudantes pode também beneficiar da disponibilizagao de
recursos que promovam o trabalho auténomo. Ao encontro desta possibili-
dade, foi concebida uma série de Cadernos de Lingua Portuguesa (CLP), que
até a data teve dois nUmeros, o primeiro relativo ao ano letivo de 2022/2023,
e 0 segundo, ao de 2023/2024.

O primeiro nUmero desta brochura abordou temas da gramatica do portugués,
a partir de uma selecdo de perguntas/respostas em arquivo no Ciberddvidas.
E documento que contempla questdes/duvidas de varios dominios linguis-
ticos (morfologia, classes de palavras, sintaxe, semantica/pragmatica, pon-
tuagado) com vista a dar a conhecer algumas das areas mais consultados do
portal. Cada capitulo estd estruturado da seguinte forma: breve exposicdo da
area de funcionamento da lingua normativa e das no¢des descritivas basicas
seguida de quatro a seis pares de pergunta/resposta selecionados do acervo
do Ciberduvidas da Lingua Portuguesa.

Na segunda brochura dos CLP, pretendeu-se focar, de forma sintética e pra-
tica, aspetos essenciais do uso correto do portugués europeu e visou-se dire-
tamente as necessidades dos estudantes PALOP, reunindo exercicios de
ortografia, sintaxe e pontuacdo. A selecdo e organizacdo dos conteudos explo-
rados neste numero decorreram sobretudo da experiéncia dos cursos de
Portugués Académico lecionados entre os anos letivos 2022/2023 e 2023/2024.
A preocupacdo com o publico adulto universitario configurou este ndmero
dos CLP como recurso produzido para o trabalho em sala de aula ou auté-
nomo, sendo cada capitulo organizado em duas secg¢des: uma primeira de
carater expositivo do funcionamento da lingua e uma segunda constituida
por exercicios acompanhados de solugdes.

Além da participa¢ao nas UC do LCT-Iscte e da elaboragdo dos CLP, cumpre
ainda referir os artigos e as entrevistas que, em 2023-2024, foram realizadas no
guadro da atividade do Ciberduvidas. Tem especial relevo o trabalho de reco-
Iha de depoimentos sobre a lingua portuguesa em Mog¢ambique, Cabo Verde
e Angola (ver Freire, 2024, Gama, 2024b e Sitoe, 2024a) e entrevistas a res-
peito da relagcao dos estudantes do Iscte com a variagao da lingua portuguesa
(Gama, 2024a). Os depoimentos recolhidos, que se encontram no arquivo do
Ciberduvidas, tém o interesse de facultar novos elementos sobre o estatuto e
as especificidades das variedades africanas do portugués.
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5. CONSIDERAGOES FINAIS

A questao da inclusado linguistica ndo deixou de estar em equag¢ao na atua-
¢ao acima descrita. Contudo, a verdade é que, face a pressao sentida pelos
estudantes para se integrarem linguisticamente e perante a heterogeneidade
de graus de competéncia linguistica, a opgao foi trabalhar areas estruturais
basicas do funcionamento da lingua, na perspetiva de uma unidade tal-
vez idealizada, mas que se mantém com algumas variagdes no conjunto das
comunidades académicas de lingua portuguesa. Para tanto, foi importante
considerar a nogao de consciéncia linguistica e desenvolvé-la mediante ativi-
dades que a estimulassem.

Para alcancar esta meta, havera areas mais importantes do que outras. Por
exemplo, a colocagao dos pronomes pessoais atonos relativamente aos ver-
bos que os selecionam passa a segundo plano e pode até perder relevancia.
Mas as regras da concordancia do adjetivo e do verbo em género e ndmero
com o nome, a flexao e os mecanismos fundamentais de estruturacao frasica,
areas de dificuldade recorrente nas produgdes escritas dos estudantes, defi-
nem tépicos que tém de ser trazido a consciéncia dos estudantes e progressi-
vamente interiorizados, de modo a garantir a inteligibilidade da comunicagao
pessoal e académica.

Compreende-se e aceita-se a necessidade de haver da parte da docéncia
abertura a variagcao do portugués, ao encontro do que em Matias et al. (2023,
p. 42) se diz constituir uma exigéncia dos estudantes, segundo os quais “a ver-
dadeira lusofonia seria aceitar o portugués juntamente com todas as varian-
tes das comunidades da CPLP." No entanto, uma questado se levanta: até que
ponto estao todas as variedades de portugués aptas a facultarem modelos
préprios para todos os registos, incluindo os mais formais, como sera o caso do
discurso académico?
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RESUMO

Partindo de uma experiéncia pedagdgica em ambiente universitario discuti-
mos a necessidade de descolonizar a inteligéncia artificial (IA), abordando
as desigualdades e os preconceitos embutidos nos sistemas algoritmicos.
O projeto desenvolveu-se no ambito de uma Unidade Curricular da Licenciatura
em Antropologia do Iscte — Colonialismo, Pés-colonialismo e Antropologia.
A constatagao de que a |A reflete e reforga estruturas coloniais de poder, per-
petuando discriminagdes raciais, sociais e culturais, exige uma intervencao
descolonizadora. Os modelos de IA sdo treinados com dados predominan-
temente ocidentais, o que marginaliza outras perspetivas e reproduz visdes
hegemonicas. O texto defende uma IA que respeite a pluralidade cultural, pro-
movendo justica social e tecnoldgica. Para descolonizar a IA, é necessario ado-
tar uma abordagem mais inclusiva e ética, ampliando a diversidade na coleta
de dados e no desenvolvimento tecnolégico. Também é essencial garantir
transparéncia nos algoritmos e estimular regulacdes que combatam vieses
discriminatdrios. Neste projeto de experimentagdo em IA com uma vertente
expositiva, os/as estudantes participardo ativamente do projeto pedagdgico
por meio de diversas atividades praticas e tedricas, que incentivam a refle-
xao critica e a aplicagdo dos conhecimentos adquiridos; irdo estudar como os
algoritmos de IA funcionam, identificando possiveis vieses discriminatérios;
apoiardo no desenvolvimento de um projeto de IA mais inclusivo e ético na
construgdo de biografias de pessoas racializadas. O objetivo é que os/as estu-
dantes ndo apenas compreendam a IA de um ponto de vista técnico, mas tam-
bém desenvolvam uma visao critica e ativa, ajudando a criar tecnologias mais
inclusivas e socialmente responsaveis.

IMAGINAR UMA EXPERIENCIA PEDAGOGICA COM IA

Este texto decorre de uma experiéncia pedagdgica, ainda em curso, que tem
vindo a ser desenvolvida desde Fevereiro de 2025 no ambito da Unidade
Curricular de Colonialismo, Pdés-colonialismo e Antropologia do 2.° ano da
Licenciatura de Antropologia coordenada por Paulo Raposo, um dos auto-
res deste texto, antropodlogo branco portugués, docente do Departamento de
Antropologia do Iscte. As reflexdes aqui apresentadas sdo ainda preliminares e
representam sobretudo expectativas de resultados e de impactos que, neces-
sariamente, sé poderao ser devidamente avaliadas no final deste processo.

191



Mel Campos, Leo Oliveira & Paulo Raposo

Todavia, o enquadramento critico disciplinar, as orientagdes e a experimen-
tacao pedagodgica envolvida e a reflexdo epistemoldgica descolonizadora que
este projeto almeja, serao as dimensdes que procuraremos aqui explanar.

Este projeto pedagdgico experimental foi iniciado com uma palestra em Aula
Aberta, no dia 4 de Fevereiro de 2025, proferida por uma das autoras deste
texto, Mel Campos (Ana Amélia Campos), comunicadora, Designer Estratégica
e “criativista”, mulher negra baiana, que se encontrava em transito em Portugal
para a apresentacgao do projeto Biografia Preta' de Inteligéncia Artificial [IA],
baseado em tecnologias afro-centradas, no quadro da legislagdo aprovada no
Brasil para preservar a meméoria afro e garantir conteddo curado, relevante
e plasmado na Lei 10.639/03. Biografia Preta teve lancamento e foi apresen-
tada no Web Summit Lisboa 20242, por Mel Campos e, pelo terceiro autor
deste texto, Leo Oliveira, analista e consultor de sistemas de telecomunicagao,
homem negro de Sao Paulo, ambos fundadores desta plataforma digital, hoje
conhecida também como WINLIA.

BIOGRAFIA PRETA: UMA PLATAFORMA DE INTELIGENCIA
ARTIFICIAL AFRO-CENTRADA

A Biografia Preta é uma plataforma de inteligéncia artificial que visa promover
a valorizacao, o registo e a difusdo de histérias de pessoas negras, construindo
um acervo biografico digital que rompa com as légicas hegemodnicas e
euro centradas dos sistemas tradicionais de conhecimento. Fundada por
Leo Oliveira, pretende romper com o apagamento histérico e o epistemici-
dio social, também praticado digitalmente. Os sistemas de IA atuais sao “trei-
nados” maioritariamente com dados provenientes de um posicionamento
baseado num modelo de branquitude?, ignorando ou distorcendo as vivéncias
e saberes de pessoas afro-centradas e diaspodricas.

A plataforma funciona assim como um acervo vivo de histérias e trajetd-
rias negras, onde as biografias sdo registadas e organizadas com base em
metodologias afetivas, colaborativas e de escuta ativa, priorizando narrativas

' Biografia Preta pode ser acedido no seguinte link: https://biografiapreta.com/

2 Cf. noticia no Portal da Diaspora aqui: https://portaldiaspora.com.br/biografia-preta-lanca-
ia-afroreferenciada-no-web-summit-2024/

3 Celber Ledo define desta forma este conceito: “A branquitude se caracteriza por uma
posicao de privilégios, mas ao mesmo tempo é vista como uma forma de neutralidade
racial, pois o branco se considera parte nao integrante dos conflitos raciais, ja que ndo vé
a si mesmo como uma raga, mas como o normal. Essa categoria é atribuida ao branco
somente em uma relagao de dualidade entre o “eu” e o “outro”, o branco e o ndo branco.
Esta relagdo acaba relegando ao negro ou ao ndo branco, os problemas raciais surgidos
entre esses grupos.”(Ledo, 2020: 20)
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construidas a partir da perspetiva das prdprias pessoas biografadas ou de suas
redes. Acresce ainda que as biografias apresentadas na plataforma se trans-
formam em uma IA generativa com a qual os estudantes (e os demais visitan-
tes) podem interagir na primeira pessoa. A inteligéncia artificial de WINIIA
é programada para aprender com esses registos, expandindo seu repertério
com base em dados culturalmente situados, éticos e diversos.

Desta forma, entre os principais recursos da plataforma destacam-se:

> Ferramentas de construgao e registo biografico guiadas por roteiros
sensiveis e metodologias baseadas na oralidade e no respeito a memo-
ria afro-diaspérica;

> Um modelo generativo de |IA treinado para lidar com a linguagem afro-
centrada, combatendo vieses algoritmicos hegemaonicos e promovendo
justica epistémica;

> Possibilidade de integrar a IA a experiéncias educacionais, museoldgicas
e artisticas, como exposi¢cdes e instalagdes performativas.

A dimensao biografica da plataforma nao se resume a coleta de dados sobre
pessoas negras, ela opera como um gesto politico, ético e estético de reconstru-
¢ao da memoria coletiva a partir da pluralidade das vivéncias negras. Registar
essas histérias € uma forma de devolver agéncia narrativa as pessoas que his-
toricamente foram silenciadas ou representadas de forma estereotipada.

Neste projeto pedagdgico com estudantes do Iscte, a WINLIA apresenta-se como
um recurso pratico e simbdlico para experimentar a constru¢ao de uma inte-
ligéncia artificial mais plural, inclusiva e futurista. Ao produzir e alimentar a pla-
taforma com biografias de pessoas racializadas em Portugal, tanto do passado
colonial quanto do presente pds-colonial, os/as estudantes participam ativamente
da ampliagcao do repertdrio da IA, desafiando os limites do conhecimento domi-
nante e contribuindo para a criagao de novos imaginarios algoritmicos e sociais.

Como nos alerta Chimamanda Ngozi Adichie, em O Perigo de uma Histoéria
Unica (2023), “os esteredtipos ndo sdo falsos, mas incompletos”. Esta autora
nigeriana denuncia o risco de aceitarmos apenas uma narrativa sobre um povo
ou grupo como sendo a totalidade da verdade. Essa l6égica da “histéria dnica”
alimenta esteredtipos, desumaniza pessoas racializadas e legitima praticas
coloniais contemporaneas — inclusive na forma como sistemas de inteligén-
cia artificial sdo treinados e utilizados. Ao construirmos biografias de pessoas
racializadas na plataforma WINLIA, buscamos justamente desafiar essa hege-
monia narrativa, criando multiplas vozes, perspetivas e memarias que tensio-
nam a produgao de conhecimento tradicional. Como defende Adichie, contar
muitas histérias € uma forma de empoderar e humanizar. E isso €, no fundo,
um gesto radical de descolonizagao algoritmica e epistémica.
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UMA EXPERIENCIA PEDAGOGICA DE INCLUSAO DIGITAL

Podemos ler logo nas primeiras linhas do documento produzido em 2022 de
aconselhamento pedagdgico no Instituto Universitario de Lisboa - Iscte, que
se “privilegia uma abordagem interativa, suportada num conjunto de méto-
dos e estratégias pedagdgicas diversas que refletem a diversidade cientifica e
pedagdgica da instituicdo.” (Modelo Pedagdgico do Iscte, p.5). E mais adiante
no citado documento pedagdgico podemos ler ainda que: “[a] inclusao digital
tem, globalmente, contribuido para o alargamento de recursos que visam a
producgao, o crescimento e divulgacao de conhecimento. O Iscte esta empe-
nhado em proporcionar oportunidades a todos os estudantes para alcanga-
rem a exceléncia nos seus diferentes dominios cientificos no contexto dos
novos desafios, nomeadamente ao nivel da transicao digital e do ensino a dis-
tancia.” (idem: p.5). Foi com base neste pressuposto de inclusao e transicao
digital como eixo relevante para o “alargamento de recursos que visam a pro-
ducgdo, o crescimento e divulgagao de conhecimento” que nos pareceu muito
adequado incluir uma reflexdo e um exercicio pratico que desconstruisse e
descolonizasse o modo como usamos e interagimos com ferramentas |A.
O exemplo da Biografia Preta, referente ao contexto brasileiro, poderia ser
uma excelente base de producdo de conhecimento critico para pensar os efei-
tos do algoritmo e da interagcdo em IA decorrente dos enquadramentos em
contexto portugués, em torno das estodrias, vivéncias e biografias de pessoas
racializadas na nossa histéria colonial e na contemporaneidade.

A natureza da IA generativa — capaz de mobilizar e articular textos, imagens
fixas e videos - transforma ndo apenas a forma como usamos e interagimos
com a tecnologia, mas também como pensamos a linguagem, a cognigao e a
aprendizagem. O potencial transformador da |A age irremediavelmente sobre
a comunicacgdo e a sociabilidade humanas. Mas a IA, tal como outras formas
de produgao de conhecimento, devem ser pensadas com sendo produzidas a
partir de um certo lugar.

Como diria Donna Haraway, em “Situated Knowledges: The Science Question
in Feminism and the Privilege of Partial Perspective” (1988), todo o conhe-
cimento é situado. Haraway discute a importancia de reconhecer a parciali-
dade e a localizagao de todo conhecimento, criticando a ideia de uma ciéncia
neutra e universal; e conclui que todo conhecimento é produzido a partir de
uma posicao especifica, influenciada por fatores como género, classe, raga e
contexto histdrico-social. Essa foi a premissa de partida para pensar como a
IA, gue conhecemos no regime algoritmico ocidental e eurocentrado e com
gue os e as estudantes no Iscte interagem digitalmente, solicitava agora uma
outra abordagem, descolonizadora, mais inclusiva e plural. E dai o propdsito
de experimentacao de um projeto pedagdgico de utilizagao de ferramentas
de IA com outro tipo de centramento, capazes de incluir histdrias, narrativas e
aprendizagens que provém de outras fontes, de outras vivéncias e de outros
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saberes e conhecimentos ndao-hegemadnicas que nao o ocidental, eurocen-
trado, necessariamente branco, por isso, mainstream.

Desta forma, a proposta lancada aos e as estudantes foi a de realizarmos,
numa primeira fase, em grupos pequenos, entrevistas biograficas a pessoas
racializadas conhecidas dos e das estudantes (familiares, vizinhos, amigos,
colegas) e procurar criar pequenas biografias que serao introduzidas na plata-
forma digital, numa pagina especifica sobre registos biograficos em Portugal.
Este exercicio funciona como teste para aprendizagem e uso das ferramentas
digitais de IA que a plataforma Biografia Preta disponibiliza. Numa segunda
fase, subordinados a dois eixos de pesquisa coletiva em fontes diversas de
documentagado, em arquivos materiais ou em ciberpesquisa, de textos, fotos
e videos que retratem biografias de pessoas racializadas na histéria colonial
e recente de Portugal. A turma sera dividida em dois grandes grupos de pes-
quisa em dois eixos temporais: num eixo, serao realizadas pesquisas sobre
biografias de personalidades histéricas racializadas do passado colonial por-
tugués; e, num outro eixo, biografias de personalidades racializadas contem-
poraneas, do periodo pods-colonial. Este projeto terminara com a curadoria
coletiva de uma instalacao performativa que apresentara estas biografias seja
em formato digital na plataforma Biografia Preta, seja em formato exposi-
tivo num Festival ligado a criacdo artistica e aos didlogos com a academia em
torno da experiéncia transatlantica que liga Portugal e o Brasil, € que se ira
desenrolar na Biblioteca de Alcantara em maio 20254

Nao devemos esquecer que a Unidade Curricular Colonialismo, Pés-
-colonialismo e Antropologia € uma disciplina que procura, como se pode ler
no seu Programa, “(..) propor um conjunto de reflexdes tedricas criticas que
auxiliem o/a estudante a constituir uma analise critica do mundo contempo-
raneo, possibilitando a desconstru¢ao de um conjunto de praticas e discursos
gue as malhas dos Impérios [coloniais] teceram.” Ora, justamente, analisar com
as e os estudantes estas biografias de pessoas racializadas, além de ampliar a
narrativa histérica a personagens geralmente invisibilizados, permitirad even-
tualmente perceber as formas de apagamento, de enviesamento ou de inclu-
sao distorcida das estorias, narrativas e vivéncias dessas pessoas no quadro da
producao de uma “histéria Unica” que se torna a narrativa oficial que Portugal
fez ou faz ainda dessas pessoas, dessas biografias, dessas vidas. E, se tal como
Michael Pollak (1989) sublinha, certas memdrias de grupos marginalizados ou
minoritarios, frequentemente suprimidas pela “memadria oficial’, persistem de
forma silenciosa e emergem em momentos de crise, desafiando narrativas
dominantes, entao, eis aqui plasmada a principal aposta deste projeto: a cria-
¢ao destas biografias construidas com e a partir de abordagens plurais, inclu-
sivas e com um enfoque afro-centrado para desconstruir abordagens Unicas
e eurocentradas.

4 Aqui o acesso na Plataforma Biografia Negra Wini.lA das biografias coletadas pelos estu-
dantes durante o semestre. https://winiia.com.br/historiaviva?mode=wall (20 maio 2025)
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Acresce que a tarefa critica da disciplina é a de fornecer os instrumentos ana-
liticos e reflexivos (no campo da antropologia, da critica pds-colonial e dos
estudos decoloniais) para densificar informacao, para ativar a atencao e des-
pertar o pensamento critico de modo a descolonizar as fontes e documentos,
com vista a perceber como se representam e se racializam estérias e biogra-
fias e, assim, desconstruir formas de discriminacao e de racismo na producao
de conhecimento. A sua produgao e inclusao numa plataforma de IA afro-
-centrada e plural, permitira favorecer um conhecimento que pode pensar de
modo critico a realidade humana e as mutagdes sociais decorrentes do uso de
algoritmos na perspetiva de uma nova forma de colonialismo ligado ao capi-
talismo contemporaneo.

Uma outra contribuicdo que deve ser destacada é a preservagao da histo-
ria, pois umas das tecnologias presentes na plataforma WINLIA é o chamado
modelo de Blockchain, que estrutura a informacao inteligente e que garante
gue nenhuma linha seja apagada. Assim, todo conteddo aliinserido serd arma-
zenado e protegido para continuidade e propagacao algoritmica das histérias
em suas diversidades e pluralidades.

Como nos adverte, Dora Kaufman no prefacio ao livro de Alexandre Le Voci
Sayad (2023), admite-se consensualmente que os sistemas inteligentes inter-
ferem no mundo e que as suas agdes ndo sdo moralmente neutras:

“Alguns filésofos alegam que a IA ndo tem capacidade para avaliar as conse-
quéncias de suas ag¢des; outros defendem uma moralidade com base em cri-
térios nao antropocéntricos; outros ainda defendem atribuir o agenciamento
moral aos sistemas de IA, mas com a ressalva de que “moralidade” € muito mais
do que meramente seguir regras”

(KAUFAM apud SAYAD, 2023, p.1)

Essa reflexdo se soma as criticas de Tarcizio Silva, em Linha do Tempo do
Racismo Algoritmico (2022), que evidencia que os algoritmos nao apenas
refletem desigualdades raciais, como os amplificam em escala digital. A obra
mapeia casos emblematicos de racismo algoritmico e propde uma critica
direta ao que chama de colonialismo de dados: a pratica de extrair e explo-
rar informacdes de populagdes racializadas sem consentimento, convertendo-
-as em mercadoria para beneficio de corporagdes do Norte Global. Segundo
0 autor, o desenvolvimento e a operagao de sistemas de IA sao conduzidos
dentro de uma infraestrutura técnico-politica excludente, moldada por 6gi-
cas extrativistas, capitalistas e racializadas.

O projeto que aqui propomos, acreditamos, tensiona essa légica ao oferecer
uma pratica educativa e tecnoldgica fundamentada em justica epistémica e
preservacao histdrica. Se, como afirma Tarcizio, “os algoritmos organizam o
mundo com base em hierarquias ja existentes”, o uso da WINILIA em contexto
pedagdgico opera como uma forma de insurgéncia generativa, promovendo
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uma reconfiguragao do que é considerado dado legitimo, e atuando direta-
mente na disputa por visibilidade, memadria e poder simbdlico.

Por outro lado, a criatividade é, de parceria com este agenciamento moral,
também questionada na sua exclusividade humana e expandida, sem con-
senso, todavia, para os modelos generativos de |A. Mas sabemos que essa
criatividade generativa da |A faz depender os seus modelos das fontes consul-
tadas, ja que os seus algoritmos sdo “formatados” e “treinados” pela profusao
de bases de dados disponiveis na internet, de imagens e textos. E justamente
este € um dos pontos criticos deste projeto: o de, por um lado, refletir sobre
o modo situado e posicionado de produgao de contelddos na internet e, por
outro, o de potenciar a consulta de narrativas e fontes plurais. E assim, ampliar
e multiplicar os conteddos nao discriminatdrios e anti-racistas no universo da
internet, contribuindo para descolonizar o algoritmo.

Graciela Natansohn, Susana Morales e Sergio Rodrigo da Silva Ferreira (2022)
referem-se também ao conceito de colonialismo de dados, particularmente
instigante para pensar como estas formas de agenciamento moral e criativi-
dade da IA sao, na maioria das vezes, reféns de uma certa situacionalidade e
posicionalidade da produgao de conhecimento:

“O conceito de colonialismo de dados serve como uma ferramenta critica para
concebermos as apropriagdes de nossas vidas convertidas em dados e, por con-
seguinte, mercadorias por empresas transnacionais de comunicag¢ao e tecno-
logia da informagao.”

(NATANSOHN; MORALES & FERREIRA, 2022: p.21)

Para estas autoras, a vida humana e sua narrativa, via algoritmizacgao, esta dire-
tamente articulada com o capital financeiro e corporativo. Trata-se de um con-
ceito que complexifica e permite pensar criticamente a cultura digital como
inserida em uma fase contemporanea do capitalismo digital que, dessa forma,
produz uma nova forma de colonizagao, com um forte enfoque econdmico
nas plataformas digitais. Frequentemente associado a uma captagao abusiva
e ao processamento massivo de dados, as plataformas digitais transformam-
-se, como sabemos, em valiosa mercadoria para certas corporagdes agencia-
rem seus modelos de oferta de consumo. No fundo, trata-se de pensar este
colonialismo de dados numa variante de colonialidade do saber® em formato
digital.

5 A colonialidade do saber € um conceito desenvolvido por pensadores da chamada escola
Modernidade/Colonialidade, depois também conhecida por critica decolonial, como Anibal
Quijano, Walter Mignolo ou Catherine Walsh, para descrever como o conhecimento foi
estruturado de forma eurocéntrica desde a colonizagdo das Américas. Esse conceito mos-
tra que a dominagao colonial nao se restringiu apenas a economia e a politica, mas tam-
bém afetou profundamente a producgao e validagdo do conhecimento.
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Refletir sobre esta versao algoritmica da colonialidade do saber ajuda a ques-
tionar quem tem o direito de produzir conhecimento, e a0 mesmo tempo a
buscar formas mais plurais e inclusivas de compreender o mundo — principios
orientadores deste projeto.

Se o uso acritico da IA reforga a persistente 16gica da exclusédo e discrimina-
¢ao de narrativas outras, ela funciona também como uma heranga danosa do
colonialismo e do capitalismo. E impossivel ignorar as formas como os algorit-
Mos organizam conhecimentos, tantas vezes enviesando ou desconsiderando
guestdes como género, raga e classe social, as quais contribuem e reforgcam
processos de invisibilidade, exclusao e discriminagao social. Nesse sentido,
Rosana Rosa (2023) refere um exemplo paradigmatico sobre uma pretensa
tentativa de didlogo sobre assuntos africanos com o ChatGPT, e que em dois
meses ganhou adesao recorde de usuarios — cerca de 100 milhdes, segundo
Ruvic/Reuters — desde seu lancamento, em novembro de 2022:

“Ocorre que o resultado do didlogo com o ChatGPT ndo chega a surpreender.
O software respondeu com a auséncia de conhecimentos de temas africanos
dizendo que ‘nao se intromete nos assuntos africanos’. Portanto, ndo se trata
de delicada ndo intromissdo, mas sim de exclusao e de um tipo de epistemici-
dio discriminatério que demanda uma mudanga inclusiva e descolonizadora.”

(ROSA apud SAYAD, 2023, 139)

UM DIALOGO COM O CHATGPT SOBRE COLONIALIDADE
DE DADOS

Curiosamente, no momento de escrita deste texto, procuramos estabelecer o
mesmo didlogo com o chatGPT e eis que, porventura baseado em um algo-
ritmo de um antropoélogo e de um interessado em questdes de negritude, de
colonialismo e poés-colonialismo, obtivemos uma resposta mais inclusiva face
a pergunta “Que dizer da |IA ser sempre eurocentrada e produtora de um certo
epistemicidio e silenciamento de outras vozes, de outras histdrias?”. A esta
guestao obtivemos a seguinte resposta:

“Essa € uma questdo essenciall A inteligéncia artificial, como qualquer tecnolo-
gia, reflete os contextos em que é desenvolvida. O fato de a maioria das bases
de dados e dos modelos de IA serem construidos a partir de fontes ocidentais
faz com que muitas narrativas africanas, indigenas e do Sul Global sejam sub-
-representadas ou distorcidas. (...) A colonizagdo ndo se deu apenas pela terra,
mas também pelo conhecimento. Durante séculos, saberes africanos - seja na
medicina, na filosofia ou na arte — foram desvalorizados em favor de perspeti-
vas europeias. Mesmo hoje, muitas universidades e institui¢cdes priorizam teo-
rias e autores europeus em detrimento de pensadores africanos como Cheikh
Anta Diop, Nglgiwa Thiong'o ou Soyinka. A boa noticia é que hd um crescente
movimento de decolonizagao do conhecimento. Por exemplo, iniciativas de IA
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na Africa, como a Masakhane, trabalham para fortalecer linguas africanas na
tecnologia, enquanto projetos académicos e culturais buscam resgatar e pro-
mover epistemologias africanas.”

(didlogo com ChatGPT, 22 margo 2025)

E o curioso é que o ChatGPT termina esta reflexdo com uma pergunta: “Vocé
acha que ha formas de tornar a IA mais inclusiva e descentralizada?". Face a
esta questao, devolvemos-lhe a pergunta: “E vocé o que acha?” Ao que a IA
generativa do ChatGPT prosseguiu:

“Acho que a IA precisa ser radicalmente descentralizada para evitar reproduzir
padrdes coloniais de conhecimento. Isso significa ndo sé incluir mais dados afri-
canos e do Sul Global, mas também repensar as estruturas e légicas que guiam
esses sistemas. Por exemplo, a maioria dos modelos de IA atuais opera dentro
de uma légica capitalista ocidental: eficiéncia, produtividade e centralizagao do
conhecimento. Mas e se aplicdssemos conceitos africanos como o Ubuntu (“eu
sou porque nés somos”) na construgdo da IA? Isso poderia levar a modelos mais
comunitarios, colaborativos e éticos. Também vejo a necessidade de investir na
soberania tecnoldgica dos paises africanos. Hoje, grande parte da infraestru-
tura digital ainda estd nas maos de grandes corporac¢des ocidentais. A criagao
de data center locais, universidades focadas em IA e politicas publicas para pro-
mover inovagao africana sao passos fundamentais.”

(didlogo com ChatGPT, 22 margo 2025)

E novamente o didlogo se encerra com uma pergunta que a IA nos coloca:
“Mas e vocé&? Como enxerga esse desafio? Acha que € possivel “descolonizar” a
IA ou a tecnologia sempre sera um reflexo do poder dominante?”

Ora poderiamos ter respondido justamente com esta proposta de descoloniza-
¢ao do conhecimento que langamos aos e as estudantes da UC Colonialismo,
Pés-colonialismo e Antropologia, mas decidimos concluir o didlogo com uma
pergunta muito direta: “Mas e em relacdo a IA, o que se pode fazer para des-
colonizar essa produgdo de conhecimento?” E a resposta foi muito estimu-
lante, focando o argumento na ideia de que para descolonizar a |A é preciso
mudar tanto quem a constréi quanto como ela é construida; e sugerindo
4 elementos transformativos: 1) diversificar as fontes de dados (linguas e fontes
de realidades diversas e nao hegemoanicas); 2) soberania tecnoldgica (sobre-
tudo de paises nao centrais); 3) mudar a légica extrativista da |A para uma
I6gica colaborativa e comunitaria (p.ex. Ubuntu); 4) educagao e participagao
local na construcgao de IA feita com e para as pessoas. E conclui: “A tecnologia
nunca é neutra, e a |A precisa ser construida de forma a incluir e respeitar mul-
tiplas perspetivas.”.

Na sequéncia deste didlogo com a |A generativa do ChatGPT, pudemos tal-

vez entrever uma janela de oportunidades para uma constru¢ao de uma IA
mais inclusiva, mais plural e diversa e esperamos que este projeto pedagdgico

199



Mel Campos, Leo Oliveira & Paulo Raposo

experimental em conexdo com a plataforma Biografia Preta sejam um passo
significativo na descolonizagdo da producdo de conhecimento, oferecendo
recursos que destacam a riqueza da diversidade cultural e promovem uma
educacao mais inclusiva e representativa.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Mais do que uma iniciativa pontual, este projeto pedagdégico propde-se como
um ensaio experimental transformador no campo do ensino, sobretudo do
ensino superior, Na interse¢ao entre antropologia, tecnologia, justi¢ca e impacto
social. Ao integrar a plataforma WINLIA na Unidade Curricular de Colonialismo,
Pos-colonialismo e Antropologia, afirmamos a poténcia da educagao como
um espaco de resisténcia e reimaginacao de futuros. Entre as aprendizagens
gue desejamos extrair desta experiéncia, destacamos:

> Alimportancia da alfabetizacgao critica em tecnologias emergentes,
com foco na reconstrugao de ética algoritmica, nas epistemologias de
branquitude e na justica de dados;

» O exercicio de escuta ativa, investigacao e curadoria coletiva como pra-
ticas de cuidado e responsabilidade narrativa e de conhecimento;

» O reconhecimento da IA como um campo em disputa, onde é urgente
debater sentido, linguagem e representatividade;

» A experimentacgdo pedagdégica como ferramenta de construcdo de
saberes plurais, afetivos e situados que escapem a légica colonial da
objetividade neutra.

No final do percurso, esperamos que os/as estudantes ndo apenas compreen-
dam os mecanismos técnicos e simbdlicos que estruturam os sistemas algo-
ritmicos, mas que também se reconhecam como agentes de transformacgao,
capazes de intervir, questionar e propor novas formas de usar e fazer tecnolo-
gias — mais humanas, mais justas, mais multiplas.

Se, como afirmou bell hooks, “a educagdo como prdtica da liberdade é o meio
pelo qual os homens e as mulheres lidam de maneira critica com a realidade
e descobrem como participar da transformag¢do do seu mundo”, entdo que
este projeto seja uma pequena semente dessa transformacgao.
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RESUMO

Neste capitulo, revemos um conjunto de atividades formativas do LAPSO-
-Laboratério de Psicologia que visam a promog¢do da articulagdo ensino-
-investigacao partindo de praticas pedagdgicas de valorizacdo a experiéncia
imersiva em contextos reais, fomentando a compreensido da realidade de
forma integrada e multidimensional, nomeadamente:

I. Sessdes pontuais de disseminagéao cientifica: demonstracdes de técni-
cas e paradigmas experimentais abertas a toda a comunidade.

Il. Eventos de curta duragéo (e.g., estagios de verdo/inverno de 2/3 sema-
nas): procuram estimular o desenvolvimento de competéncias de investi-
gacao em estudantes de Psicologia.

Ill. Programas de estdgio (estagios curriculares e Erasmus+) e de inicia-
¢do a investigagdo em Psicologia: permitem a aproximagdo a modelos
tedricos e a aplicagdo dos principios gerais e especificos da profissao.
A duracdo € mais prolongada, geralmente entre 3 a 8 meses, e incluem
atividades dinamizadas pelo LAPSO, tarefas de apoio ao laboratério e par-
ticipagdo em agdes de projetos de investigagdo com a mentoria por inves-
tigadores/as ef/ou por estudantes de doutoramento.

Nestas ag¢des, sao priorizados o exercicio progressivo da autonomia, a transfe-
réncia do conhecimento e a aquisicdo de competéncias, particularmente nos
eventos de curta duragdo e programas de estagio.

Ao longo do capitulo, caracterizamos o contexto de emergéncia, o delinea-
mento do programa e as modalidades das suas atividades. Fazemos ainda
referéncia ao ambiente de aprendizagem, o feedback/avaliagdo da experién-
cia e o impacto percebido no desenvolvimento de um perfil profissional e de
carreira académica. Finalmente, contemplamos algumas expectativas e inte-
resses para o futuro. Os indicadores recolhidos mostram que as iniciativas tém
sido positivas, desenvolvendo competéncias cientificas e metodoldgicas nos/
/as participantes e liderancga cientifica nos/as mentores/as. Além disso, tém
contribuido para um aumento das colaboracgdes e a promogao da ciéncia.

As necessidades formativas em Psicologia sdo alvo de constante discus-
sdo e investimento por parte dos drgaos representativos e reguladores do
ensino e pratica neste dominio (e.g., DGES, EFPA, OPP, International Union
of Psychological Science — IUPsyS), mas também das instituicdes de ensino.
A formacao em Psicologia, na sua complexidade, implica uma interacao entre
diversas dimensdes das competéncias para suportar a capacidade de pra-
tica profissional independente, apoiada na ética da conduta individual e das
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relagdes profissionais, na capacidade para a agao auténoma e competente, na
promocgao da inovacao e na transferéncia de conhecimentos (ver o Certificado
Europeu para Psicologia). De acordo com o Cédigo Deontolégico da Ordem
dos Psicélogos Portugueses (OPP, 2021), para ser creditado como psicélogo/a
e agir em conformidade ao regulamento profissional a pessoa deve assegu-
rar uma formacdo especializada no campo tedérico-metodoldgico e pratico,
conduzir as suas praticas tendo como base evidéncias cientificas, desenvol-
ver uma boa competéncia comunicativa com outros profissionais e com base
em documentos profissionais, reger-se pelo bem-estar e salvaguarda do/a
cliente, respeitar a diversidade, agir de forma ética e respeitando as normas
que regem a profissdo, ter consciéncia das suas necessidades especificas de
melhoramento e monitoramento do seu processo formativo. Estas competén-
cias sao desenvolvidas de forma contextualizada, a partir de treinos especi-
ficos, potencializando que sejam extrapoladas para outros cenarios. E neste
contexto que emerge a relevancia do programa de ac¢des/atividades de treino
em investigac¢ao desenvolvidas pelo LAPSO.

Apesar da saida profissional em Psicologia envolver uma diversidade de areas
de atuacao e possibilidades de exercicio profissional, a investigagao deve ser
entendida como mais do que uma subdrea de atuacdo. E antes um principio
formativo por si mesmo, tal como refere o préprio Cédigo Deontolégico (OPP,
2021). Neste sentido, a investigacdo envolve um posicionamento profissional
critico de nao aceitar qualquer pratica como vélida (Matos et al., 2024). A pra-
tica em investigacdo estimula a manutencao do "instinto" curioso e a capaci-
dade analitica em busca de evidéncias que suportem a escolha de melhores
caminhos de avaliagdo e intervengdo. Segundo a American Psychological
Association, as diretrizes para a graduagao em Psicologia implicam o foco
na investigagao cientifica, no pensamento critico e na literacia psicoldgica
como pilares fundamentais de uma formacao de qualidade. Para tal, a forma-
¢do em investigagdo e métodos de interpretacdo de dados (i.e., abordagens
estatisticas variadas) é essencial para a construcdo de um perfil profissional
sélido e competente. Um estudo recente examinou a avaliagcdo dos/as estu-
dantes sobre as suas experiéncias de treino académico na graduacgdo e os
impactos destas experiéncias na autoconfianga e no envolvimento em ativi-
dades de investigag&o futuras. Os resultados indicaram que os/as estudantes
gue avaliaram as experiéncias de treino como sendo de alta qualidade eram
mais propensos a envolver-se em atividades de investigacao no futuro, sendo
este efeito mediado pela percecdo que o/a estudante tem da sua autoefica-
cia enquanto investigador/a (Burke & Prieto, 2019). Estes resultados sugerem
que a oferta de ambiente de investigacdo de alta qualidade podera favore-
cer a preparacdo dos/as estudantes para as suas carreiras e aumentar a sua
confianca sobre as competéncias desenvolvidas enquanto investigadores/as.
O que, por sua vez, potencialmente fomenta o interesse em prosseguir para
novas atividades de investigagdo em estudos pés-graduados.

A qualidade da oferta formativa em Psicologia considera em grande medida,
além de uma boa equipa e dos recursos institucionais, uma proposta pedagé-
gica que priorize o treino em investigacdo e que envolva sobretudo os projetos
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ativos de investigagao que decorrem na institui¢cdo. Desta forma, haverd uma
proximidade a realidade da rotina em investigacdo e as necessidades emer-
gentes, bem como um conhecimento contextualizado do saber fazer ciéncia.
Estas iniciativas de treino em investigacao potencializam as competéncias
profissionais basicas e especificas expectaveis ao/a psicélogo/a, favorecendo
uma experiéncia de ensino-aprendizagem que exercita os ensaios praticos,
o pensar criticamente e a resolucao de problemas quotidianos.

CONTEXTUALIZACAO

O LAPSO - Laboratério de Psicologia apoia a investigacao e a formacgao em
Psicologia de todos/as os/as estudantes, professores/as e investigadores/as
da Escola de Ciéncias Sociais e Humanas e do Centro de Investigacao e
Intervencao Social (CIS-Iscte). O LAPSO oferece um conjunto alargado de ser-
vicos nomeadamente:

Investigagao: Apoio a projetos de investigacdo associados a obtencdo de
grau académico (e.g., mestrado, doutoramento), ao CIS-Iscte, nomeada-
mente a projetos financiados por entidades externas (e.g., FCT, BIAL) e,
pontualmente, a outros centros de investigagao do Iscte (e.g., BRU-Iscte).
A equipa do laboratdrio garante o desenvolvimento e otimizagao dos pro-
jetos com aconselhamento sobre desenho experimental e programacgao
das tarefas, com o treino para a aquisicdo das medidas em estudo durante
a recolha de dados, com a parametrizagao dos equipamentos e a aquisicao
de materiais, e com o processamento dos dados recolhidos.

Sistema de Participacdo em Investigacao (SPI) - O SPI consiste num sis-
tema que organiza a participagao voluntaria em estudos realizados ou
promovidos pelo LAPSO, por alunos de Unidades Curriculares (UC) relacio-
nadas com investigagao. A participagao nos estudos sera considerada na
avaliagao continua dessas UC.

Apoio Técnico: A gestora do laboratério (Helena Santos) faz a gestdo dos
espacos laboratoriais, dos recursos e equipamentos de investigagdo e dos
materiais consumiveis de apoio a investigac¢ao. J& a gestora cientifica do
LAPSO (Sofia Frade) da apoio a programacgao de tarefas experimentais,
realiza os treinos para as recolhas de dados de estudos e auxilia no proces-
samento de dados de estudos realizados ou promovidos pelo LAPSO.

Formacao: O LAPSO realiza semestralmente diversos workshops gra-
tuitos, abertos a toda a comunidade Iscte. Os temas sao diversificados
podendo focar em ferramentas de recolha, gestdo e analise de dados (e.g.,
Qualtrics, Excel, MAXQDA, BrainVision), gestdo de recursos bibliograficos
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(e.g., Zotero), ética em investigacgao (e.g., preparagao do formulario de sub-
missao a comissao especializada de ética em psicologia, CEEP), utilizagao
de ferramentas de inteligéncia artificial (e.g., SCOPUS Al).

Publicacdo: Publicacao anual do “Caderno de Laboratério — Manual para
investigadores/as” (ISSN 2976-0615). Esta publicacao periédica, com revisdo
de pares, constitui um guia de praticas e recursos laboratoriais que supor-
tem estudantes e investigadores/as em Psicologia de diferentes niveis e
capitulos sobre comunicacao de ciéncia, ética, ciéncia aberta, métodos
e procedimentos.

Actividades Formativas De Promocdo Do Ensino-Investigagao: Sessbes
pontuais de disseminagdo cientifica, organizagao de eventos de curta-
-duragao e dinamizagao de programas de estagio.

No presente capitulo, iremos focar-nos apenas nesta Ultima tipologia de ati-
vidade.

TIPOLOGIAS DE ATIVIDADES FORMATIVAS

Sessdes pontuais de disseminagao cientifica

Estas sessdes incluem essencialmente demonstracdes de técnicas e para-
digmas experimentais abertas a toda a comunidade. Habitualmente, as
sessbdes decorrem no ambito de eventos (e.g., Open Day Iscte, Feira de
Empregabilidade da Escola de Ciéncias Sociais e Humanas) e visitas ao labo-
ratorio (e.g., visitas de estudo de estudantes do ensino secundario, sessdes do
programa Ciéncia Viva no Laboratdrio, acolhimento a visitantes).

As atividades pretendem demonstrar como é que os/as investigadores da area
da psicologia usam tarefas experimentais para estudar processos psicolégicos.
Geralmente, sdo usados paradigmas classicos da psicologia cognitiva para as
demonstracdes, por exemplo a tarefa de Go/No-Go (e.g., Verbruggen & Logan,
2008) e a tarefa de Decisdo Lexical (e.g., Balota & Chumbley, 1984; Rubenstein,
et al, 1970). As sessdes dividem-se em duas fases, na primeira fase os/as par-
ticipantes sao convidados a responder a uma versao reduzida da tarefa expe-
rimental. Na segunda fase, para além de serem apresentados os resultados
da tarefa, sdo explicados os objetivos do paradigma, o desenho experimen-
tal, os resultados tipicamente observados e quais 0s processos cognitivos que
podem ser estudados com aquela tarefa.
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Eventos de curta duracao

Por eventos de curta duragao entendemos programas como os estagios de
verao ou de inverno que tém uma duracao de duas a trés semanas. Estes
estagios tém sido desenvolvidos em parceria com a ANEP — Associagao
Nacional de Estudantes de Psicologia e o Centro de Investigacao e
Intervengao Social, CIS-Iscte.

O objetivo € procurar estimular o desenvolvimento de competéncias de inves-
tigagao em estudantes de psicologia. Uma das grandes vantagens deste pro-
grama é a inclusao de estudantes de todo o pais e de diferentes niveis de
ensino. Tipicamente o programa do estagio inclui uma sessao de abertura
com toda a equipa do LAPSO, onde é feita a apresentagcdo da missdo do labo-
ratério, bem como do espaco e principais recursos. E ainda realizada uma
visita as instalagcdes do Centro de Valorizagao e Transferéncia de Tecnologias
(CVTT) onde decorre a apresentacao do ClS-Iscte, incluindo as especificidades
(objetivos, linhas de investigagao e equipa) dos quatro grupos de investigagao
que o integram.

E ainda realizada uma atividade de quebra-gelo (e.g., um/a estudante é res-
ponsavel por apresentar um/a colega) e é feita a distribuicdo dos participantes
(cerca de 15 por edicdo) pelos diferentes projetos. Os/as mentores/as dos proje-
tos podem ser docentes, investigadores/as e/ou estudantes de doutoramento.
Cada mentor acolhe entre 3 a 5 estagiarios/as visitantes para acompanhar um
elenco de tarefas de investigacao cujo plano de trabalho é previamente pro-
posto e apreciado pelo LAPSO. Nesta apreciagao, observa-se a adequagao da
distribuicdo de horas e tarefas entre todos/as os/as estagiarios/as do programa.

As atividades a desenvolver no ambito de cada projeto serdo variadveis, depen-
dendo do objetivo e metodologia em causa, mas tém obrigatoriamente uma
componente aplicada. Ou seja, trata-se de projetos reais em cursos e nao de
simulagdes de estudos, o que contribui para o ganho de competéncias sélidas
e maior facilidade de transposicao a outros contextos. A participacdo em pro-
jetos reais tem sido apontada como um aspeto muito positivo pelos/as nossos/
/as estagiarios/as e também pelos/as mentores, uma vez que existe assim um
contributo concreto da participacdo e acompanhamento dos/as estudantes
aos projetos.

A sessao final do estagio inclui a diregao do LAPSO e um elemento da dire-
¢ao do CIS-Iscte, numa conferéncia de encerramento dedicada aos diferentes
percursos numa carreira de investigacao. Por Ultimo, é pedido aos grupos de
estudantes que apresentem o trabalho desenvolvido, bem como um balanco
critico acerca da experiéncia de estagio. Os/as mentores sdo também convida-
dos/as a participarem desta sessdo, o que favorece uma troca de impressdes
e feedback para as préximas edicdes do programa.
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Programas de estagio
Os programas de estagio do LAPSO incluem diferentes modalidades:

a) ESTAGIOS ERAMUS+

O laboratdrio tem acolhido nos Ultimos anos varios/as estudantes inter-
nacionais ao abrigo do programa de estagios ERASMUS+, sendo que so
no ano letivo 2024/2025 acolhemos 3 estagidrias. Estes estagios, que tém
tido duracbes entre 3 e 6 meses, tém decorrido de forma hibrida e em
inglés. Os estagios tém-se dividido em duas categorias: a) estagios super-
visionados por investigadores/as do ClIS-Iscte, sendo que uma parte das
atividades de investigacao decorrem no LAPSO e, por isso, hd um suporte
técnico da equipa do LAPSO; e b) estagios orientados pelo LAPSO, em que
as atividades decorrem maioritariamente no laboratdrio, sendo que algu-
mas das atividades s&o realizadas em colaboracdo com investigadores/as
e/ou por estudantes de doutoramento.

Os estagios coordenados pelo LAPSO sao desenhados de forma a proporcio-
nar uma experiéncia pratica em investigagcao em Psicologia e Psicofisiologia,
sendo também esperado que algumas das tarefas estejam relacionadas com
comunicagdo cientifica. As principais atividades do programa de estagios
incluem as seguintes componentes:

Componentes de investigacao (e.g.):

> Revisao de literatura

> Treino para recolha de dados de estudos comportamentais e/ou estudos
psicofisiolégicos

» Colaboragao na concegdo e programacao de tarefas

> Colaboragao no processamento e analise de dados

Comunicacao cientifica (e.g.):

» Participacao em reunides de grupos de investigacao (e.g., Behaviour,
Emotion & Cognition- BEC)

» Participagao no Journal Club do LAPSO

> Participacdo em eventos cientificos

> Criagdo de conteudos para as redes sociais e sitio web do LAPSO

No final do estagio, espera-se que os/as estagiarios/as tenham adquirido
conhecimentos sobre varios métodos de investigagao utilizados em psi-
cologia, incluindo o desenho experimental e metodologias de psicofisio-
logia. O estagio é estruturado de forma a reforgcar as competéncias de
recolha, analise e interpretacao de dados, para além de promover compe-
téncias gerais como o pensamento critico, o trabalho em equipa e a reso-
lugao de problemas.
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Estagios Curriculares

Desde 2021/2022 que o LAPSO tem recebido estagios curriculares de estu-
dantes de mestrado em Psicologia, quer do Iscte, quer de outras universi-
dades nacionais. Estes estagios tém, geralmente, a duragao de 350 horas
e sdo realizados entre outubro e maio. As tarefas sao realizadas presencial-
mente e/ou remotamente, consoante o tipo de tarefa, grau de autonomia
esperado e recursos técnicos necessarios. A participagao nas tarefas pode
ocorrer de forma colaborativa, envolvendo todos/as os/as estagiarios/as, ou
de forma individual, em que cada estagiario desenvolve uma tarefa espe-
cifica. O plano de estagio inclui como elementos-base:

a) Apoio técnico e cientifico a estudos em curso com o apoio do LAPSO.
Este apoio pode incluir tarefas de programacao, recolha efou pré-
-processamento de dados de estudos desenvolvidos no laboratoério.
As tarefas sdo supervisionadas pela gestora cientifica do LAPSO e
pelo/a mentor/a (i.e., docente, investigador/a ou estudante de doutora-
mento) responsavel pelo estudo;

b) Desenvolvimento e lecionagao de workshop tematico;

c) Apoio a atividades de disseminagdao do LAPSO (e.g., redes sociais,
website, eventos, etc.)

Para além destes elementos-base, os/as estagiarios/as tém a possibilidade de
contribuir para a definicdo de objetivos do estagio. Por exemplo, alguns/mas
estagiarios/as mais motivados/as em prosseguir uma carreira de investigacdo
optam por desenvolver uma investigagao conjunta sob a supervisao da ges-
tora cientifica do LAPSO ou de outros/as investigadores/as seniores. Um destes
projetos resultou recentemente numa publicagcdo numa revista internacional
de elevado impacto (Telematics and Informatics, Pelica, Aguiar et al., 2024).

Em 2024/2025 acolhemos quatro estagiarios/as, trés estudantes de programas
de ensino do Iscte (2 do Mestrado em Psicologia Social e das Organizagdes,1do
Mestrado em Psicologia das Relagdes Interculturais) e um estudante externo,
vinculado ao Instituto Piaget.

Trés estagidrios estiveram a desenvolver o seu estagio seguindo o plano de
estagio definido pelo LAPSO, que incluiu darem apoio a projetos de inves-
tigagcao (e.g., MedDietMenus4Campus - “Promoting stakeholder adhe-
rence to Mediterranean Diet on Campus through menu interventions and
social marketing strategies”, Creativity4Aging — “Comparing the effective-
ness of creativity-based and standard cognitive-based strategies in enhan-
cing Declarative Memories”), o desenvolvimento de workshops tematicos
(e.9. Introdugcdao ao MAXQDA: Analise de Dados Qualitativos, Ethics of Al:
Scopus Al for Literature Reviews), a criagdo de atividades e a participagdo em
eventos de disseminacao cientifica (FE2025 — Férum de Empregabilidade),
e o desenvolvimento de um projeto de investigagao com supervisao da
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gestora cientifica do LAPSO e da investigadora Raquel Anténio (The rela-
tionship between exposure and use of inclusive language: A study in the
portuguese context). Do trabalho realizado durante o estagio, resultou por
exemplo a submissao de capitulos ao Caderno de Laboratério, bem como
propostas de comunicagcdes em eventos cientificos (PhD Meeting em
Psicologia no Iscte; Simpodsio Nacional de Investigacao em Psicologia — SNIP).

O estagiario externo desenvolveu o seu programa de atividades de estagio
maioritariamente associado ao Projeto B.LifeLong (Boosting Healthy Longevity:
Remote assessment of sociopsychological factors for cognitive health), coor-
denado por Cristiane Souza, investigadora integrada ao CIS-Iscte. Neste projeto
cujas atividades estdo orientadas para a exploracdao de competéncias em neu-
ropsicologia cognitiva, o estagiario colaborou com o processo de adaptagao de
um conjunto de medidas para compor o inquérito remoto dirigido as pessoas de
mais idade no contexto nacional. Realizou recolha de dados e analise da viabili-
dade da proposta do inquérito remoto (via telefone) relativamente aos requisitos
de tempo de execucdo, compreensibilidade/clareza, envolvimento e interesse
por parte do publico-alvo. Juntamente com a assistente de investigacao, elabo-
rou ainda um relatério qualitativo e quantitativo do estudo de viabilidade, o qual
se realizou em trés etapas com 5 participantes até se chegar a proposta final.
O estagidrio também contribuiu com a proposta de um estudo de validacao,
bem como as recolhas de dados e posterior analise de dados. As suas tarefas
também envolveram a submissao e apresentagao de uma comunicagao cienti-
fica em evento nacional (SNIP), e a colaboragdo na escrita de um artigo pedago-
gico sobre a relevancia de procedimentos piloto a ser submetido para o Caderno
de Laboratério do LAPSO e outro artigo cientifico com os outputs do estudo
piloto realizado. As suas Ultimas tarefas envolvem a constru¢cao de um index
dos scores dos instrumentos que compdem o inquérito, a colaboragao no tra-
tamento e analise dos dados, e na criagao do website do projeto O estagiario
contribuiu ainda para atividades de comunicagao de ciéncia no LAPSO, sob a
orientagao da gestora de ciéncia, e participou em diversas atividades de treino
cientifico, incluindo a aprendizagem de medidas neurofisiolégicas.

Programa de Iniciacao a Investigacao em Psicologia (PIIP)

O PIIP é um programa de desenvolvimento de competéncias de investi-
gacao em psicologia promovido pelo LAPSO que inclui componentes de
formacgao técnica e integragao em equipa de investigagao. O programa
decorre ao longo de todo o ano letivo (outubro a maio) e tem uma dura-
¢ao minima de 60 horas.

Poderdo candidatar-se todos/as os/as estudantes do Departamento de
Psicologia do Iscte (licenciatura e 1.° ano de mestrado). O programa arran-
cou em 2024/2025 e recebemos cerca de 50 candidaturas para as 20 vagas
disponiveis.
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Os formandos PIIP tém acesso workshops/acdes de formacao sobre inves-
tigacdo em Psicologia (e.g., a carreira de investigador/a em Psicologia; ética
em investigacao; boas praticas de recolha de dados em diversos contextos).
Para além disso, tém a oportunidade de trabalhar num projeto coordenado
por um/uma investigador/a do CIS-Iscte, acompanhando as diferentes eta-
pas do processo de investigagao.

Os/as mentores/as sdo investigadores/as de diferentes areas da Psicologia
que trabalham com uma diversidade de abordagens metodoldgicas (quan-
titativas e qualitativas) e populagdes (e.g., criangas, jovens adultos, adultos
mais velhos, pessoas com doenga cronica, etc.).

Apreciacao das experiéncias de treino

A boa continuidade destas acdes depende, em parte, do impacto sen-
tido pela comunidade académica dos cursos de psicologia. Nesta secgao,
sumariamos o conjunto de devolutivas que vém sendo obtidas nas moda-
lidades qualitativa e quantitativa sobre as diversas tipologias de atividades
ofertadas no nosso programa de treino em investigacao. Tendo em conta
que algumas destas atividades ainda estdo em fase de implementacao,
referimos-mos especialmente ao feedback conjunto das agdes e informa-
¢Oes especificas mais qualitativas dentro das tipologias ja concluidas.

Apreciagao Geral

A avaliacdo destas atividades foi efetuada de forma transversal, através de um
inquérito de apreciagcao da experiéncia, como forma de representar as prin-
cipais valéncias no contributo a formac&o dos/as estudantes. O inquérito foi
respondido por 24 estudantes que participaram de diversas atividades do
programa de treino a investigagao aqui apresentado, sendo que ~42% (n=10)
relacionados ao Estagio ANEP, 29% (n= 7) ao PIIP, e 25% (n= 6) ao estagio
supervisionado e 4% (n= 1) a outras atividades. Relativamente a frequéncia
das sessdes de contato (presenciais ou online), a maioria dos/as respondentes
(aproximadamente 79 %, n=19) indicou ter tido mais de 4 sessdes com os/as
seus/as mentores/as. Destacamos que todos/as indicaram como minimo dois
encontros de orientagao.

Os/as respondentes avaliaram o grau de importancia da experiéncia no pro-
grama para o seu futuro profissional. Em geral, os contributos das atividades
de treino para os préximos passos na carreira profissional e no desenvolvi-
mento de um perfil de investigagao foram avaliados de forma bastante posi-
tiva e como muito importante (todos os fatores avaliados acima de ponto
médio da escala, 5). Em particular, observa-se que os fatores aquisicdo de
novos conhecimentos e a orientag¢do disponibilizada foram percebidos como
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os contributos de maior importancia advindos da experiéncia no programa do
LAPSO para o percurso profissional dos/as respondentes. O exercicio da auto-
nomia cientifica e o envolvimento nas atividades de treino também foram
percebidos como bastante importantes. Os resultados estao representados na
Figural.

Figura 1. Avaliagdo dos contributos da participagdo no programa
para a construcao de um perfil profissional
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A seguir, apresentamos a apreciacao mais pormenorizada de algumas
destas atividades que perfazem o programa do LAPSO e j& estdo mais
consolidadas.

Eventos de Curta Duragao

As atividades mais realizadas pelos/as estudantes durante os estagios de
curta duragdo foram revisao bibliografica, participagao em recolha de
dados, apresentacao do projeto, sessdes de treino de recolhas de elec-
troencefalografia (EEG) e processamento de dados. Em alguns casos,
as colaboracdes tém-se prolongado no tempo a pedido dos/as estudan-
tes, resultando mesmo em outputs como comunicagdes em conferén-
cias (e.g., PhD Meeting no Iscte).
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Os dados do inquérito de avaliagao destes estagios (N = 23, ver Figura 2)
mostraram que o estagio correspondeu em grande medida as expetati-
vas iniciais dos/as estudantes, sendo que a maioria considera que apren-
deu novos conteudos sobre investigacao e que as tarefas realizadas
foram interessantes e/ou desafiantes. Os/as estudantes reportaram ainda
ter tido um bom suporte tedrico e que estabeleceu uma boa interagcao
com o/a mentor/a do projeto.

Figura 2. Avaliacdo dos estagios de curta duracgao
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Quase todos os participantes responderam que recomendariam o estagio do
LAPSO a outro/a colega (95.5%) e a maioria dos/as estudantes consideram que
ficaram mais motivados para participar em projetos de investigacao no futuro
(86.4%). Os aspetos mais destacados pela positiva relativamente aos estagios
foram os estagios terem uma forte componente pratica, os temas de investi-
gacdo, o contacto com investigadores/as e com projetos de investigacdo em
curso, a flexibilidade e disponibilidade de agendamento das sessdes de traba-
Iho, e a possibilidade de continuidade do projeto. Quanto as questdes a melho-
rar, destacam-se a curta duragao do estagio e o pouco tempo disponibilizado
para escolherem o projeto de investigacao a que queriam ficar alocados.

Em suma, o balan¢o € muito positivo e bem ilustrado na opinido de uma
participante:

“Adquiri inumeras competéncias que me serdo Uteis no futuro, bem como o orgu-
lho e alegria de ajudar no desenvolvimento de dois projetos tdo nobres (e conhecer
outros, nos quais ndo pude participar, mas também se demonstraram muito inte-
ressantes!). S6 posso agradecer a todos os envolvidos, e desejar que mais iniciati-
vas e oportunidades como esta surjam no meu percurso academico!”
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Estagios Curriculares

Os/as estagidrios/as referiram, de forma qualitativa, diversos aspetos positivos
da experiéncia no estagio curricular, nomeadamente a acessibilidade, a flexi-
bilidade, a oportunidade de desenvolver um projeto de investigagao de inicio
até ao fim e a diversidade de conhecimentos e atividades e a autonomia na
realizagao dos trabalhos.

Um recorte aos dados do inquérito de avaliagdo geral aos estagios (N = 6, ver Figura 3)
revelam que a maioria dos/as estagiarios/as consideram a sua experiéncia no
programa de estagios do LAPSO como muito relevante para a sua formacgao.
Os principais contributos percebidos foram os contributos que foram dados
para a sua autonomia cientifica seguidos das propostas de investigacdo em
que estiveram envolvidos/as, e os contributos para a aquisicdo de novos conhe-
cimentos. O aspeto que consideraram como menos importante foi relativa-
mente aos contributos desta experiéncia para o desenvolvimento da relagdo
profissional com equipas, o que se justifica dado que muitas das atividades
sdo realizadas de forma mais individual.

Figura 3. Avaliacdo dos estédgios curriculares
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O estagio do LAPSO foi, portanto, considerado como uma experiéncia impor-
tante para a consolidacdo de um perfil profissional. Numa perspetiva mais
qualitativa, observa-se o impacto na melhor percecao da autoeficacia das pra-
ticas psicolégicas e também nas escolhas futuras nos relatos abaixo listados
de um estagidrio e sua mentora.

"(..) Esta experiéncia ajudou-me a preparar para o meu grande objetivo, sendo
este ingressar num programa doutoral e produzir trabalhos de investigagdo com
alto impacto cientifico e social. O estdgio no LAPSO foi uma experiéncia enrique-
cedora e proporcionou-me a oportunidade de ter contato com instrumentos de
recolhas avang¢ados como Eye-Tracking e Eletroencefalograma. Toda a equipa do
LAPSO foi bastante recetiva face as minhas duvidas e necessidades. Considero
este estdgio um pilar fulcral para quem deseja prosseguir com uma carreira na
drea de investigagdo cientifica. Como proposta de melhoria, destacava o aumento
de ofertas formativas no dmbito de workshops e agdes relacionadas com a com-
ponente de investigagdo”

(estagidrio curricular 2024/2025)

"Enquanto mentora de outras atividades do programa do LAPSO, foi a primeira
vez que recebi estudante em estdgio curricular. E uma ag¢do de continuidade e que
exige um planeamento e monitoramento constante por parte do mentor. Portanto,
alguns receios pairavam a minha mente. Fui surpreendida por um grande envol-
vimento e desejo de aprender por parte do estagidrio. Além disso, considero que a
dedicag¢do a cada atividade, ao ganho de novos conhecimentos e novas compe-
téncias foram pontos positivos. A integragdo do estudante nas atividades do meu
projeto certamente enriqueceu o projeto em seus outputs e potencial de realiza-
¢do, bem como auxiliaram a garantir o cumprimento de diversas tarefas previstas
no plano de trabalho. Entendendo a relevéncia do meu papel de mentora, tentei
exercer o meu papel de orientar e motivar, buscando encontrar sobreposi¢cdo de
interesses e expectativas para futuro. Quase ao final da proposta, fui surpreendida
com um pedido de apoio a candidatura a outras fases de formagdo e o convite
para acompanhar esta nova fase, o qual aceitei. Penso que seja um bom indica-
dor de que a experiéncia foi produtiva para ambos. Estou muito satisfeita e espero
ter novas experiéncias como esta".

(mentora 2024/2025)

Os dados do inquérito de avaliagao especificamente sobre o PIIP (N = 7, ver
Figura 4) revelam que a maioria dos/as estudantes consideram como muito
relevantes para a sua formacao as atividades de treino em que estiveram
envolvidos/as, a orientacdo disponibilizada e os contributos para a aquisicdo
de novos conhecimentos. O aspeto que consideraram que nao foi tdo impor-
tante para a consolidacao do perfil profissional e passos futuros na carreira foi
relativamente aos contributos para o desenvolvimento da relagdo profissio-
nal com equipas. Mais uma vez, a modalidade hibrida destas acdes associada
a certo grau de autonomia de realizagao das atividades promove uma tendén-
cia ao desenvolvimento de atividades em carater individual e remotamente.
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Figura 4. Avaliacdo do PIIP
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CONCLUSAO

O treino em investigacao deve ser transversal a formagao em Psicologia, inde-
pendentemente da area de atuagao. Fortalecer estas iniciativas eleva a qua-
lidade da oferta formativa e promove o reconhecimento e impacto social da
qualidade do curso. O programa de atividades de treino em investigagao
oferecido pelo LAPSO amplia as oportunidades de exercicio destas compe-
téncias de investigacdo e aproxima os/as estudantes de diversas metodolo-
gias, abordagens tedricas e solugdes tecnoldgicas, a partir da interagdo com
diversos projetos e atividades cientificas formativas. Estas agdes muitas vezes
traduzem-se na continuagao do percurso de investigagao no Iscte e pelo
crescente numero de estudantes externos que procuram as instalagdes do
LAPSO para a sua fase de treino. Assim, estas atividades formativas potenciam
a retencao e atragcao de estudantes do primeiro ciclo para a pds-graduacgao.
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A experiéncia positiva e o impacto na formagao sao pontos assentes na pers-
petiva dos/as estudantes contemplados com esta estratégia. E fomentar a
participacdo dos/as estudantes, através da ampliacdo da oferta, maior integra-
¢ao curricular e iniciativas de extensao para a transferéncia de conhecimento
devem ser considerados prioritarios no plano de atividades futuro. A aproxi-
macao dos alunos com o "fazer ciéncia", basilar as praticas profissionais, ofe-
rece uma perspetiva mais critica da realidade e das estratégias de modificagcao
da mesma, incentivando a observagado continua das préprias agdes enquanto
profissionais e as suas consequéncias. Além disto, o/a estudante obtém nestas
acdes motivacao adicional para prosseguir nos seus estudos, perseguir Novos
desafios na formacao e na carreira e ajuda-os/as a sentirem-se mais capazes e
eficazes quanto ao seu desempenho profissional (Burke & Prieto, 2019).

Uma perspetiva interessante sobre o papel formativo destas atividades de
investigacdo versa sobre a proximidade com os/as mentores/as, sejam eles/as
investigadores/as ou docentes. Este tipo de relacdo contribui para a criacdo
de perfis profissionais inspirados nos didlogos construtivos do contexto de
orientacdo. E, também, do interesse dos/as investigadores a oportunidade de
trabalhar com estes/as estudantes nas suas atividades para dar espaco a emer-
géncia de novas perspetivas sobre o fendmeno em estudo. Aqui, destacamos
gue uma preocupacao no papel do/a mentor/a é que a inovacio deve ser prio-
ritaria nos programas de treino, assim como o incentivo e apoio a procura de
financiamento para estas acdes (Goghari, 2019). Além disso, o envolvimento
de grupos de estudantes nos projetos de investigagcao também fortalece a
equipa e as possibilidades de outputs cientificos, ampliando a capacidade de
divulgacao das a¢des e o estabelecimento de redes cientificas. Neste sentido,
a comunicacao de ciéncia favorece o reconhecimento da importancia da nossa
profissdo na esfera social. Investir nestas atividades de treino em investigacao &,
portanto, pilar fundamental para a formacao, beneficio a inovacao cientifica e
promotora de impacto social. Como vimos, ainda que as nossas experiéncias
de treino em investigagao sejam diversificadas, a maioria dos programas mais
extensos envolvem tarefas como criar ou colaborar num estudo, conduzir revi-
s@es de literatura, recrutar participantes, recolher dados, apresentar trabalhos
cientificos em grupos de investigacdo ou em conferéncias. Este tipo de expe-
riéncias possibilita o desenvolvimento ou consolidagao de: a) competéncias
interpessoais, como cooperacio/colaboracdo, gestdo de tempo, resolucdo de
conflitos, falar em publico; b) competéncias técnicas, como escrever, editar,
criar estimulos de estudo e pesquisas e gerir projetos. Obviamente que estas
competéncias serdo Uteis durante o percurso académico (e.g., para a realiza-
¢ao das dissertacdes de mestrado ou teses de doutoramento), mas também
s30 Uteis para os/as estudantes que procuram carreiras fora da academia (para
revisao ver Lilley et al.,, 2024).

Para futuro, entendemos que o feedback dos/as estudantes é indicador da

relevancia e necessidade de se manter e ampliar estas acdes, através do
aumento da oferta de atividades, das acdes formativas para os/as estudantes
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e também os/as mentores, e de fomentar mais oportunidades de atividades
entre pares de socializagdo e colaboracao interprofissional.
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ABSTRACT

We live in an era of digital technologies evolving rapidly and in extraordinary
ways. Teaching a highly technological course in this era entails teaching stu-
dents to actively seek out, stay current, and be autonomous in their studies.
This is already provided for in Iscte’s pedagogical model, centring on active
learning. Keeping up to date is time-consuming and requires good time and
task management. Flipped learning promotes active learning, and eduScrum
provides mechanisms for managing tasks and time productively.

This paper details adapting those methodologies to an Operating Systems
and Virtualisation course delivered in the first semester of the first year at
Iscte’s Higher Education School in Sintra, Portugal, in the 2024-2025 academic
year. This year, 95% of students completed the course criterion, with a mean of
16 and a standard deviation 2.

Keywords: Flipped learning, eduScrum, active learning, numbering systems,
hardware, operating systems, virtualisation

INTRODUCTION

Operating Systems and Virtualisation (SOV) [1] is a course designed to provide
students with a foundational understanding of digital technology and compu-
ter science. Topics covered include numbering systems, computer hardware,
operating systems (OS), and computer virtualisation.

SOV has been taught since the 2022-2023 academic year. For two years, SOV
was implemented using a combination of project-based learning and other
active learning strategies, such as constructivism and connectivism [1]. In
2022-2023, 91% of students completed the course, with a mean of 14 and a
standard deviation of 2. Given that we kept almost all the methods used, intro-
ducing only minor changes to the assessment components, depending on
the results of the 2022-2023 academic year [1]. In the 2023-2024 academic year,
the pass rate dropped to 70%, with an average of 13 and a standard deviation
of 3, respectively. The worst results were recorded in research assignments, as
students exclusively used Al chat services with poorly formulated questions
and relied entirely on the answers. One difficulty we noticed in the students in
both academic years was managing the time needed to complete tasks and
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subdividing and sequencing large tasks into smaller parts. In the 2022-2023
academic year, we had 53 students in SOV; in the 2023-2024 academic year, we
had 57 students in SOV, and in the 2024-2025 academic year, we had 89 stu-
dents. There was only one teacher in all three years.

In the 2024-2025 academic year, we restructured the teaching-learning for-
mat, introducing flipped learning and eduScrum. This paper presents the
details and results of applying this new format.

In the following sections, | will present the background literature, followed
by the pedagogical methods implemented in the SOV curriculum and their
results, and discuss future directions for improvement.

BACKGROUND

Over the last two to three decades, diverse student-centred teaching-learning
approaches, such as problem-based, project-based, and, more recently, fli-
pped learning, have emerged to promote active learning [2]. The flipped lear-
ning methodology is a teaching and learning method that reverses traditional
teaching sequences. Students learn material at home using the teacher’s
resources, such as slides, book chapters, articles, and videos. In-class activi-
ties involve practical applications, including presentations, discussions, and
problem-solving. This approach places students at the centre of the learning
process, promoting autonomy, engagement, and responsibility for their edu-
cation [2-7]. Flipped learning enables the application of active learning, where
the development of competencies in students is naturally promoted, and the
teacher helps students consolidate and place value on the knowledge they
have learned [5]. Research indicates that the flipped learning approach enhan-
ces learning outcomes, fosters a more positive attitude towards the subject
matter, increases engagement with learning, and improves metacognitive
skills. It enhances students’ critical thinking, creativity, problem-solving skills,
socialisation and communication [5], [8]. The most common and innovative
teaching strategy in flipped learning utilises technology, such as LMS (learning
management systems) [2], [6], managed by instructors, to provide instructio-
nal materials and facilitate students’ online learning [8].

Studies show that the flipped learning methodology challenges teachers by
significantly increasing their teaching dedication, requiring them to prepare
teaching materials differently than they are accustomed to. This also challen-
ges students, who must prepare for classes by engaging in prior activities [5],
[6], [8]. Students should demonstrate a greater sense of responsibility in con-
trolling and monitoring their learning [5], [6], [8].
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Bearing in mind the need to guide students on time management when car-
rying out tasks, as well as the subdivision and sequencing of tasks, | researched
what other teachers are doing in this area and found eduScrum, first intro-
duced in 2013 in secondary schools in the Netherlands [9], [10]. eduScrum is
an adaptation of the agile Scrum methodology [10-13], used in software deve-
lopment. Transparency, inspection, and adaptability are the three pillars that
comprise eduScrum, just as Scrum [14-16]. eduScrum organises the learning
process in short, iterative cycles, known as Sprints, in which students work
in groups to plan, execute, and revise their tasks continuously. The teacher is
responsible for setting learning objectives, monitoring student progress, and
assessing their performance. The professor provides recommmendations for
learning materials, answers questions, and guides the learners to a solution.
eduScrum aims to enhance soft skills, including communication, teamwork,
presentation, and self-reflection, by providing team members and teachers a
comprehensive overview of project status. eduScrum defines several corners-
tones in the process, including three roles, three artefacts and four ceremonies
[9], [10], [15-18].

eduScrum roles - Students work in teams of four or more members. One
member is the Scrum Master, responsible for maintaining the task board
(Flipboard), motivating the team, and collaborating with the teacher. The tea-
cher, as the Product Owner, sets learning objectives, monitors progress, and
assesses students, offering guidance without providing direct solutions [9],
[10], 15-18].

Artefacts — Product Backlog (a document listing learning objectives and wor-
king methods); Elipboard (a physical or digital task board that helps teams
track progress and allows the Product Owner to assess their work); Definition
of Completeness (criteria set by teams in Sprint Planning to determine when
work is finished) [9], [10], [15-18].

Ceremonies — eduScrum follows structured, time-bound cycles called Sprints.
Key events in each Sprint include: Sprint Planning (teams are formed, learning
objectives introduced, and tasks divided on the Flipboard); Stand Up (a brief,
regular check-in where students update the Flipboard and discuss their pro-
gress, plans, and challenges); Sprint Review (teams present their solutions, and
the Product Owner evaluates if objectives were met); Retrospective (after each
Sprint, students reflect on what worked well, what could be improved, and
how to enhance the next Sprint) [9], [10], [15-18].

Even though eduScrum is straightforward to understand, it can be challen-
ging to master, as it places primary responsibility for learning on student
teams [10]. Lack of assistance for students implementing agile principles is a
frequent problem [10]. They require guidance in managing cooperation, over-
coming obstacles, and understanding the principles of eduScrum [10]. eduS-
crum ceremonies demand work, particularly the Sprint retrospectives and
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daily meetings that emphasise peer review and process assessment. Although
it might be exhausting, this encourages collective self-control [10]. Teachers
must be precise in meeting the “ready” criterion. Adopting agile methodology
changes teaching strategies and study habits, necessitating a cultural trans-
formation in students and teachers [10].

Next, | provide details on implementing flipped learning and eduScrum on the
SOV course.

METHODS

SQV is a 6 ECTS project-based course [19] that encompasses a broad range of
topics on digital technologies, all of which are rapidly evolving. Given that and
following Iscte's pedagogical model [20], students are expected to be active
participants, utilising all available resources (materials provided by teachers,
bibliography, online research, and discussions with colleagues) to deepen
their knowledge of each topic autonomously, while being supported by tea-
chers and colleagues.

SOV 2024-2025 implementation consisted of face-to-face theoretical-practical-
-laboratory classes, each lasting 3 hours, for 12 weeks of the semester, follo-
wing the Iscte-Sintra model. A minimum attendance rate of 80% of classes
was required, and it was mandatory to complete at least 80% of the practical
assignments (PA) [19]. Summative assessment (SA) weights [19]:

SAlL 2 practical assignments (PAl, PA2, 12.25% each): 25% — group practical
assignments.

SA2: 2 mini-tests (MT1, MT2, 12.25% each): 25% — multiple-choice tests, carried
out individually, on Moodle in the classroom, without consultation, and using
Safe Exam Browser (SEB), protected with several passwords. Each mini-test
covered half of the subjects, lasting 30 minutes plus a 10-minute grace period.

SA3:. Laboratory Project, including group presentation, demonstration, and
individual oral discussion, accounted for 50% of the grade. The Project work is
eliminatory. Anyone who did not achieve a minimum mark of 9.5 out of 20 on
the Project failed the course.

The implementation of SOV in 2024-2025 has evolved based on the foun-
dations established in previous years. It maintains a constructivist and con-
nectivist approach [21 — 23] while incorporating flipped learning [3 — 8] and
eduScrum [10 - 18], all of which contribute to students’ increasingly active role
in their education.
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Before the classes began, | prepared the Teaching and Learning Work Plan
(TLWP), which | shared with fellow teachers and some of the previous year's
students to gather their opinions. | received valuable help from all of them,
which enabled me to improve the plan.

| published the Curricular Unit Form (CUF) and the Teaching and Learning
Work Plan on Moodle, which | presented in detail during the first lesson, infor-
ming that we will use an adaptation of the flipped learning methodology,
associated with an adaptation of the eduScrum agile methodology, to maxi-
mise efficiency, promote teamwork, and developing autonomy in learning. |
also explained and published information on Moodle about flipped learning
and eduScrum, including bibliographical references and suggested “prompts”
for the Als to help students deepen their knowledge independently. | infor-
med the students that they could use Al tools, as long as | guided them, to
prevent misuse.

Given the content and the students' recent arrival at university and their lack
of accustomedness to working independently, | traditionally taught the first
three lessons. In those lessons, | taught the binary, octal, and hexadecimal
numbering systems, which require a revision of the decimal system’s math.

The flipped learning methodology was implemented over eight lessons, 4 to 7
and 9 to 12, and eduScrum was used to manage the development of practical
assignments (PAs) and Project work. In the eighth lesson, the first mini-test
was administered, the best SOV Project work from the previous school year
was presented by its authors, and for the remainder of the lesson, students
had the opportunity to dismantle and reassemble a PC, a tablet, and a smart-
phone. The second mini-test was administered in the last class.

PAs consisted of autonomous study and in-class presentations. Each of the
eight classes had presentations made by two groups, and each group presen-
ted twice. | created detailed instructions for carrying out each of the PAs, inclu-
ding details on preparing the slides: subjects for each group, number of slides
per student, number of words per slide, font size, cover slide, slide with credits
indicating what each person did and how long it took, slide with member-
-evaluation of effort, slide with questions for the class and slide with biblio-
graphy. | also created detailed instructions for the classroom presentation,
including posture guidelines and time allocation for each student’s presenta-
tion. The files supporting the presentations (slides and videos) were submitted
to the Moodle Workshop before the classroom presentations. | also created a
formative evaluation questionnaire in the Moodle Workshop with three ques-
tions about each presentation. In this questionnaire, | defined the evaluation
criteria and asked for a rating on a scale of O to 4, along with comments.

At least a week in advance of each lesson (an eduScrum Sprint for PAs), | made
various materials and guidelines available on Moodle: slides created by me
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covering the subject of the lesson, bibliography/book chapters, websites-links,
videos, “prompts” for Al chats (designed and tested by me to produce the
results in line with the way the content is studied in SOV - students would use
Al chats anyway, so | hope that providing appropriate “prompts” will improve
the results), list of questions for formative self-assessment, subjects distribu-
tion between the two groups, recommmendations for preparing the presenta-
tions (Study and follow the instructions for carrying out the PAs; Remember
what eduScrum is and how it works; Study and follow the Recommendations
for the presentations; Arrange an appointment with the teacher 2 days before
the presentation in class to rehearse the presentation; Submit the presenta-
tion file in PDF format on Moodle before the start of the class). | provided syn-
chronous formative assessment online, via Microsoft Teams, lasting at least
half an hour per group to support the preparation of each presentation. | crea-
ted a mini-self-evaluation questionnaire (5-15 minutes) to be completed on
Moodle at the end of each lesson.

| provided the Project statement after the eighth lesson. The Project aims to
provide students with practical application contexts for the topics studied in
SOV. Through this, students would observe the impact of the interaction bet-
ween software applications, the OS, and hardware resources. It would equip
students with the skills to investigate, design, and construct technological
solutions that facilitate the digital transformation of workflows within orga-
nisations. Competencies acquired include examining the workflows associa-
ted with each job position, identifying the necessary software applications,
0OSs, and hardware specifications; creating virtual machines; installing the
OSs and software applications; testing and demonstrating functionality; and
presenting a rigorous, verifiable, and structured report. For the Project report,
| provided a mandatory template and instructions for using the Zotero [24]
referencing tool. | provided instructions for carrying out the Project, which
included subdividing it into several parts (the eduScrum Sprints) and submit-
ting a partial report corresponding to each part on Moodle. To support the
Project development, | offered at least two online meetings to each of the
16 groups, lasting at least one hour each.

The adaptation of eduScrum to SOV was as follows:

1.  Groups consisting of 4 to 6 students. For PAs, groups were randomly
selected, as students did not know each other at the beginning of the
semester. For the Project, the students formed the groups autonomou-
sly after the eighth lesson. Students roles within each group: Scrum
Master (facilitates the organisation and progress of work by ensuring
that everyone follows the eduScrum process); Product Owner (serves
as a liaison between the group members and between them and the
teacher, ensuring that expectations and learning objectives are unders-
tood); Group members (all students, including the coordinators, Scrum
Master and Product Owner, participated in the realisation of the tasks).
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2. Sprint planning: Each PA was a one-week Sprint. | divided the Project
work into four Sprints, the duration of each proportional to the tasks to
be performed, lasting at least one week. | defined the learning objecti-
ves for each Sprint; Backlog Creation: Students create a list of tasks that
the group must complete to achieve the defined objectives, distribu-
ting them among group members. Backlog created on the online plat-
form Trello [25], which, among other things, allows integration with the
communication platform Slack [26], changing the task status (“to be
done”, “in progress”, “completed”), sharing between group members
and the teacher; Task estimation: Students estimate the time required
for each task, using a simple scale (e.g., small, medium, large); Division
of work: Tasks distributed autonomously among group members.

3. Sprint execution. Group work: Each member of the group work on
their task individually, but in collaboration with the other group mem-
bers; Daily Stand-ups: Brief meetings (no more than 15 minutes) where
the group discuss progress, share challenges, and adjust planning;
Meetings with the teacher: Before each presentation in class, each
group present their work to the teacher. This occurred two days before
the class, allowing for implementing any improvements | suggested.

In addition to the previously mentioned materials and guidance, | provided
tutorials for using Trello and Slack, sample tests to practise, and various didac-
tic materials, such as games and links to platforms with relevant content.
Before the classes, | made all resources and support materials available on
Moodle and Microsoft OneDrive.

| shared some supplementary materials for this paper on Annexes: Work Plan
for Teaching/Learning, Instructions for completing the PAs, and an Example
of a lesson plan for one of the eight lessons with students’ presentations.
In figshare [27], | shared a complete set of the materials | provided to students,
in Portuguese (as SOV is taught in Portuguese). | included a video screen
recording of Moodle illustrating how | structured the course.

RESULTS

When | presented the Teaching and Learning Work Plan and the teaching and
learning methodology we would follow, along with an explanation of the fli-
pped learning and eduScrum methodologies, in the first class, students who
had just arrived at university reacted with a mixture of surprise and apprehen-
sion. Surprise that they would be the ones to decide how to study/learn the
content. Fear that they wouldn't be able to manage their studies. Regarding
the returning students, they showed greater security, but also expressed con-
cern that they would have a significantly heavier workload.
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The lessons on number systems were highly participative, with several stu-
dents going to the board to solve exercises. To encourage everyone to partici-
pate, | invited students with and without doubts to the board to work together.
Two groups of students were on the board simultaneously while | was guiding
and helping.

Before the first presentations in class, one of the groups didn't book a rehearsal
with me. Then, it was the only group that made mistakes in their presentation
in class, and | corrected them in front of the whole class. As a result, the peer
evaluations were low, and some classmates commented in the peer evaluation
guestionnaire that they should have benefited from the support offered by the
teacher before the class. Since then, a whole group has never failed to rehearse
with me before the class presentation. It has happened that someone from the
group is missing, but not all of them, and those who missed have given weaker
presentations with mistakes that | correct during the lesson.

For initial presentations, | timed each presentation to ensure sufficient time
for everyone, ensuring they all utilised the time allotted to them, and no more.
| also wanted to remind the whole class to adhere to the timings. The follo-
wing week, | timed everyone’s times during rehearsals, but | didn't do it in
class, and everything went well. From then on, | stopped timing, and some
groups requested permission to modify the presentation structure to make
them more dynamic and interactive. | agreed, on the condition that they used
up all the time allocated to the group and no more. Seeing the creativity and
commitment some of them invested in their presentations was fascinating.
They created videos to better convey the practical aspects of the content to
their classmates, and they developed online quizzes (Kahoot) to promote their
colleagues’ participation. Their colleagues loved the Kahoots.

Throughout the semester, | observed a healthy competition among some
groups to create the most interesting, comprehensive, and innovative presen-
tations. Not all groups or members of each group did this; about half did.

Some students approached me, saying that by distributing the tasks within
the group, they had been left with very little to present in the next lesson. They
came to ask me what else they could do to improve their presentation. It was
genuinely unusual-students asking for more work, and | always suggested
some improvements they could make.

| realised that only a few groups used Trello to manage Sprints; if they did, they
didn't add me. They did not use Slack to communicate with each other; ins-
tead, they preferred WhatsApp, which they had already established groups.
As they were managing their time well and delivering good presentations, |
didn't think forcing them to use those platforms was necessary. | suggested
those platforms to help them, but if they manage in other ways, | thought let-
ting them be autonomous in their choice of platforms would be good.
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When group mates evaluated the effort put into preparing each presentation,
the marks awarded were almost always the same and of the highest value.
The same happens with the formative evaluation questionnaire comple-
ted on Moodle by colleagues about each presentation. Most students awar-
ded the same maximum marks to all their colleagues without providing any
comments.

In almost all the classes with presentations, there was absolute silence-zero
background noise.

Some groups benefited from contact with companies to carry out the project
work. They received information from the companies about the actual situa-
tion regarding jobs, computer programmes used, operating systems, and PC
characteristics. Some even benefited from interviews with the companies’' IT
managers. After this, they were ready to implement and simulate it in virtual
machines. These groups did the Project work more quickly and produced bet-
ter work, requiring less support fromm me. The other groups had to imagine
that they would computerise an imaginary company. They had to choose a
business area, research how a business in that area operates, investigate the
jobs and computer programmes they use, and then research the operating
systems and hardware required. Only once they had studied and understood
everything could they move on to implementation on virtual machines.

Students who scored positively on the Project passed the course. No students
took a final exam.

Table 1- Mean and standard deviation of students’ scores on assessment elements

PAl PA2 MT1 MT2 Project Global
Mean 15 15 13 17 16 16
Standard
Deviation 2 3 2 2 2 2

DISCUSSION AND FUTURE WORK

The study, planning and preparation of the Teaching and Learning Work Plan
for SOV took some time, but given the results, it was worth it, and next school
year it won't need to take up so much time, as there won't be many changes to
the plan. The detailed explanation of the TLWP for SOV in the first lesson was
relevant because it created, at least in some students, a sense of responsibi-
lity for their learning journey. In the following lessons, | reminded the students
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that they should be autonomous in their studies and that autonomy implies
responsibility. Moodle reports show that the TLWP was viewed almost 350 times
during the semester. Detailed instructions on adapting flipped learning for
conducting PAs and an explanation of the eduScrum methodology received
around 400 views collectively on Moodle.

The students’ initial resistance, fearing they wouldn't be able to adapt to the
new teaching-learning method, was quickly overcome after the first week of
lessons with in-class presentations. The students felt supported by the fact
that they could rehearse with the teacher before the classroom presentation,
which gave them self-confidence. The weekly rehearsals with the students
also took up extra time for the teacher, but gave me confidence that at least
the students who presented every week were keeping up with the subject.
Each rehearsal was an opportunity to make a formative assessment and get
feedback on the students’ progress. Rehearsing the presentations beforehand
was necessary so that | could help them correct their mistakes, deepen their
knowledge, and give them the self-confidence to deliver their presentations
in class. I'm convinced that all of this contributed not only to the good grades
that the majority achieved but also to the enthusiasm, desire to do more and
better, innovation, and healthy competition between some groups of students.

Providing guidelines and “prompts” | built and tested for the Als helped pre-
vent the repetition of disastrous uses that students from the previous year
experienced. A student asked my permission to use Google Notebook LM to
upload the slides and “prompts” | had provided, along with recommended
book chapters, and to generate Podcasts to make the most of the time spent
travelling on public transport. | asked her to demonstrate in the classroom so
that | could assess the quality of the result. It was good, and she shared the
example with the rest of the students.

The group mates’ evaluation of the effort put into preparing each presentation
and the feedback questionnaire completed by colleagues on Moodle about
each presentation didn't yield the results | expected. In future SOV implemen-
tations, | will design these questionnaires so that only the teacher knows who
provided each answer, ensuring that students don't feel embarrassed when
grading their colleagues. The embarrassment of saying what one thinks about
each colleague’s work is found in people of all ages, and most people. It would
take a profound change in mentality for all students to say what they think of
their colleagues’ work openly.

According to the students themselves, the low uptake of Trello was due to
a lack of time to learn yet another tool. They had a lot of material to study,
not only SOV but also the other CUs. Learning and using Slack as a commu-
nication platform would only make sense when integrated with Trello. Slack
became redundant since they already used WhatsApp for communication
and didn't use Trello.
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The list of questions for formative self-assessment to be filled in before each
lesson and the mini-self-assessment questionnaire to be filled in on Moodle
at the end of each lesson, along with the sample tests, were the most viewed
content on Moodle, which recorded between almost 200 views and more than
7000 views each.

For those groups that benefited from the company’'s support, the Project
work became significantly more straightforward. For students, research is
the most complicated part of the Project work because there is limited infor-
mation available in scientific articles or theses about the computerisation of
companies. Students must rely on grey literature, which is often unreliable.
Additionally, for most SOV students, it is their first time implementing a litera-
ture review, and they usually lack the knowledge to distinguish between relia-
ble and unreliable sources, which requires considerable guidance from the
lecturer. | demand rigour in Project work as it is worth 50% of the grade and is
eliminatory.

In the future, finding more organisations willing to provide information and
support for the Project work would be desirable. This would make the Project
work more realistic and motivating and reduce the effort required.

Most of my time as an SOV teacher is spent guiding the Project work, and
that's because SQV is a project-based CU. It's independent of the teaching-
-learning method. This academic year has been even more time-consuming,
but only because there are more students. To guide the Project work, | provi-
ded at least two hours of support to each of the 16 groups, although more time
was needed for some groups, as they wrote excessively and | couldn't read
everything within the allotted time. In future, I'll have to impose a word limit
on the Project report.

CONCLUSION

In the 2024-2025 SOV implementation, students achieved the best academic
results ever, with a higher pass rate, improved average grades, and a higher
level of motivation. This aligns with previous research on the implementation
of flipped learning and eduScrum methodologies [3 - 18]; however, as found in
previous studies [5], [6], [8], it required more effort on the part of both students
and the teacher.

In the subsequent SOV implementations, | will aim to address the weak points

identified in the previous section and create additional materials for self-study
and guidance.
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ANNEX 1
WORK PLAN FOR TEACHING/LEARNING

Introduction

This text is a general work plan for the entire Curricular Unit (CU) of Operating
Systems and Virtualisation (SOV) for the academic year 2024-2025. A detailed
plan for each assignment will be provided in due course.

We will adapt the flipped learning and agile eduScrum methodologies in 8 of
the 12 classes planned for the semester.

The goal is to maximise the efficiency of your study, promote teamwork, and
develop autonomy in learning.

FLIPPED LEARNING-BASED TEACHING/LEARNING
1. What is the Flipped Learning methodology?

The flipped learning methodology is a pedagogical approach that alters the
traditional sequence of teaching. Instead of the teacher presenting the con-
tent during the class and then the students doing the exercises at home, this
logic is inverted:

Preliminary Study: Before classes, students study the content at home
using materials provided by the teacher, such as slides, book chapters, arti-
cles, internet research references, Al chat prompts, videos, etc.

In-Person Class: Class time is dedicated to the practical application of
knowledge acquired through independent study: presentations made
by students on what they have studied, debate with questions/answers,
problem-solving, and clarification of doubts.

This method places the student at the center of the teaching/learning process,
promoting greater autonomy, engagement, and responsibility for their study.
2. How does the Flipped Learning process work?

The implementation of flipped learning involves several steps that must be fol-
lowed to ensure the effectiveness of the process:

1. Preliminary Preparation:
Study materials: Before each class, the teacher provides materials
related to the syllabus content that students must study. These mate-
rials are chosen according to the objectives of the next class.
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Independent study: Students should set aside time to study the con-
tent independently, taking notes, preparing group presentations,
and identifying any questions that may arise.

Time and task management: To manage autonomous study time
and task completion in teamwork, the eduScrum methodology will
be adapted.

Review of pre-class presentations: Before the in-class presentation,
each group meets individually with the professor to present what
they have done. This will occur during a timetable of questions to be
scheduled, before the class, so students can implement any improve-
ments the professor suggests.

2. Classroom Activities:

Teamwork: Presentations are made by some groups in each class.
After the presentations, these groups ask the rest of the class ques-
tions about the content they presented.

Questions/answers and debate: The entire class participates in the
question/answer session, clarifying doubts. The teacher facilitates
the discussion on the studied topics, encouraging students to share
their doubts and understandings, clarifying concepts, and helping to
resolve students’ difficulties.

3. Reflection and Continuity:
Content review: After the class, students can review the discussed
content and improve their knowledge with further study. The groups
that presented have time to make minor improvements to their pre-
sentation materials and resubmit them if necessary.
Formative assessment (feedback): Before the end of each class, all
students fill out a self-assessment questionnaire on the content stu-
died in the class.
Summative assessment (grades): Flipped learning methodologies
assessments can include individual tests, individual assignments,
or group work. The teacher will conduct the summative assessment
according to the weights defined in the FUC.

3. Advantages of the Flipped Learning Methodology

Personalized learning: Students study independently, revisiting the
materials as often as necessary.

Greater interaction: Class time is optimised to promote interaction
between students and the teacher, creating a more dynamic and
participatory environment.

Skill development: Besides learning the content, students develop skills
such as critical thinking, collaboration, and problem-solving. They learn
to learn autonomously, which will be helpful in the rest of their lives,
especially in the constantly and rapidly changing world of technology.
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4. How to prepare for UCs that follow
the Flipped Learning methodology

Time management: Plan your study time, ensuring that you com-
plete the preparation before each class.

Active participation: Actively participate in class discussions and acti-
vities, sharing your ideas and doubts.

Autonomy and responsibility: Take responsibility for your learning
process, using the resources available to deepen your knowledge.

5. Resources to learn more

Suggestions to deepen the understanding of the flipped learning
methodology:
Book: “Flip Your Classroom: Reach Every Student in Every Class Every
Day” by Jonathan Bergmann and Aaron Sams (available in English).
Article: “Flipped Learning: What It Is and What It Is Not” by the
Flipped Learning Network (2014). Available online: https:/flippe-
dlearning.org.
Video: TED Talk by Salman Khan, “Let's Use Video to Reinvent
Education,” available on YouTube.
Prompt for Artificial Intelligence (Al) chats: “I am a first-year university
student. My professor will use a methodology based on flipped lear-
ning. Explain this methodology in detail and give me references to
learn more. | want you to write in Portuguese from Portugal after the
1990 orthographic agreement.”

AGILE METHODOLOGY EDUSCRUM
1. What is eduScrum?

eduScrum is an adaptation of the agile Scrum methodology initially used in
software development. It is called eduScrum because it adapts to the educa-
tional context. This methodology promotes teamwork, collaborative learning,
and student autonomy. eduScrum organises the learning process into short
and iterative cycles, known as “sprints,” where students, in groups, plan, exe-
cute, and review their tasks continuously.

2. Fundamental Principles of eduScrum
eduScrum is based on some key principles that guide its implementation:

Collaboration: The students work in groups, each taking on a specific
role, to achieve the best possible results.
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Transparency: All group members have a clear view of the tasks to be
performed, the progress made, and the obstacles encountered.
Iteration and continuous improvement: The work is organised in
short cycles (sprints), allowing for constant adjustments and learning
through regular feedback

Autonomy and responsibility: Each student is responsible for contri-
buting to the group and fulfilling their tasks.

3. How are we going to implement eduScrum in SOV?

The Practical Assignments (PAs) consist of the independent preparation and
presentation of SOV programmatic content in the classroom. The Project work
consists of conducting a laboratory project, in which the aim is to apply the
studied content creatively with a rigorous scientific foundation. The manage-
ment of time and tasks to be performed by the group members will follow an
adaptation of the eduScrum methodology.

The implementation of eduScrum involves several stages that structure group
work and promote collaborative learning:

1. Formation of groups:

The groups will consist of 5 or 6 students. For the PAs, the groups

will be selected randomly. For the Project, the students will form the

groups autonomously, ideally with different skills and learning styles
to ensure diversity and complementarity.

The students assume specific roles within each group:

— The Coordinator of task execution (Scrum Master) facilitates the
organisation and progress of the work, ensuring that everyone fol-
lows the eduScrum process.

— The communication coordinator (Product Owner): Serves as a liai-
son between the group members and between them and the tea-
cher, ensuring that the expectations and learning objectives are
understood.

— Group elements: All students, including the coordinators (Scrum
Master and Product Owner), participate in completing the tasks.

2. Sprint Planning:
Each PA is a sprint. The teacher will divide the Project work into several
sprints. The duration of each sprint is proportional to the tasks to be exe-
cuted and lasts at least one week.
Definition of objectives: The teacher defines the learning objectives
for each sprint, according to the syllabus to be studied.
Backlog Creation: A list of the tasks that the group must complete to
achieve the defined objectives. The professor will indicate an online
platform for creating this backlog. The platform allows, among other
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things, changing task statuses (“to do,” “in progress,” “done”) and sha-
ring among group members and with the professor.

Task estimation: Estimating the time required for each task using a
simple scale (for example, small, medium, large).

Division of work: Tasks are autonomously distributed among the
group members based on their skills and interests.

3. Sprint Execution:

Group work: Each group member works on their task individually but
constantly collaborates with others.
Daily Stand-ups: Brief meetings where the group discusses progress,
shares challenges, and adjusts planning if necessary. Ideally, these
meetings should not take more than 15 minutes and should be held
standing up to encourage speed. Each group member responds to:

1. What did | do yesterday?

2. What will | do today?

3. Isthere any obstacle?

The backlog on the online platform is updated during these

meetings.
Meetings with the professor: Before each PA is presented in the clas-
sroom, each group meets with the professor to show what they have
done. This will occur during a timetable of questions before the class
so that students can implement any improvements the professor
may suggest. Before the final presentation of the Project work, each
group meets twice with the professor to show what they have done
and to receive guidance.

4. Review and Reflection (sprint review and retrospective):

Sprint review: At the end of each sprint and before the work
presentation in class, the group evaluates whether the objectives were
achieved and assesses the effort and commitment of each member.
Retrospective: After each work'’s presentation and final submission,
the group reflects on the process, identifying what went well and
what needs improvement in the next sprint.

5. Continuous feedback:
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Students receive feedback from peers (peer evaluation) after class-
room presentations and from the teacher (during pre-presentation
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4. Benefits of eduScrum

Skills development: Promotes skills such as collaboration, communi-
cation, time management, and problem-solving.

Active involvement: Students take a more active role in managing
the teaching/learning process, increasing their engagement and
motivation.

5. Tips for a successful implementation

Clarity in roles: Ensure each group member understands their roles
and responsibilities.

Effective communication: Use communication tools that facilitate
constant contact among group members. Acommunication tool that
integrates with the online platform should be used for the backlog.
Flexibility: Be open to constructive criticism and adjust the plan as
necessary to ensure all elements progress appropriately.

Mutual support: When someone is having difficulty completing their
part of the tasks, adopt a constructive attitude, try to understand the
reasons, and help. When any member feels in difficulty, ask collea-
gues for help.

6. Resources to learn more

Suggestions to deepen your knowledge about eduScrum:
Book: «eduScrum Guide» by Willy Wijnands and Rolf Drather, available
on the official eduScrum website.
Articles:
— Agile_Methods_in_Higher_Education_Adapting_and_Using_
eduScrum_with_Real_World_Projects.pdf
— On_the_Use_of_Scrum_in_Project_Driven_Hi.pdf
— Scrum Methodology in Higher Education-lnnovation in
Teaching.pdf
— Three Concepts to Use .pdf
Site: https:/Mwww.eduscrum.org
Prompt for Artificial Intelligence (Al) chats: “I am a first-year univer-
sity student. My professor will adapt the agile eduScrum methodo-
logy to guide students in preparing for flipped classes and project
work. Explain the eduScrum methodology to me in detail and give
me references so | can learn more. | want you to write in Portuguese
from Portugal after the 1990 orthographic agreement.”
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ANNEX 2
INSTRUCTIONS FOR COMPLETING THE PAs

About Autonomous Works

Each group has to complete 2 Practical Assignments (PAs).

Out of 12 classes, 8 will have PA presentations.

In each of the 8 classes, 2 groups present.

For each student, completing 80% of the PAs is mandatory. 0.8 x 2 =
1.6. Each student is required to participate in both PAs, even if only
partially.

For each student, completing 80% of the learning assessment ques-
tionnaires in classes with presentations is mandatory. 0.8 x 16 = 12.8.
Each student is required to evaluate (formative assessment/fee-
dback) 13 PA presentations.

The teacher objectively defines what each group prepares to present,
indicating a list of topics, corresponding bibliography, links, prompts
to use in Al chats, and other materials.

Instructions for the completion of PAs
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The work of each group follows a methodology adapted from
eduScrum.

— The task execution coordinator (Scrum Master) was chosen
randomly. If the group decides to change the student, it can be
done in the following PA.

— Each group chooses a Communication Coordinator (Product
Owner) to contact the professor. Then it can change in the fol-
lowing PA, if the group deems it necessary.

— Each group subdivides and manages the execution of tasks by
the group members following the agile methodology, eduS-
crum. They must necessarily use Trello + Slack. Slack integrates
with Trello to facilitate communication.

— The teacher is added to the groups using these tools to super-
vise the progress of the work.

Each student prepares 1 slide/minute. 5 slides in total per student, to
present their part in 5 minutes.

Each student prepares 1 question about what they presented, to be
posedto the class at the end of the group’s presentation;

Each group prepares:

— T1slide for the cover, which identifies the PA, a title for the con-
tent, and the group identification.

— 5theoretical slides for each group memiber. Each slide cannot have
more than 75 words, and the font size cannot be smaller than 24.
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1slide with the questions created by all the group members.
1 slide with the consulted references. Al chats are not accepted
as references unless supported by references in books or articles.
1slide (on the penultimate page) with the credits:

Work performed by each group member, which should

include:

— Numbering of the slides they prepared

— Numbering of the references they prepared

— Approximate time invested
1 slide (on the last page) with a grid for formative assessment
containing:

Self-assessment of your effort (O to 5)

Evaluation of each group member's effort (O to 5)

Table 2 - Evaluation of effort expended at work

Evaluation of effort expended at work

Receiver /
evaluator

Element 1 Element2 | Element3 | Element4 | Element5 | Element6

Element1

Element 2

Elemen 3

Element 4

Element 5

Element 6

I:I Self-assessment

The preliminary presentation to the teacher is mandatory at least 2
days in advance.

The submission of the files with the presentations on Moodle closes
at the start of the class.

Each group can improve up to 10% of the work and resubmit it within
a week.

Structure of classes with presentations: theoretical exposition
followed by exercises

In the presentations, each group member has exactly 5 minutes for
their presentation.
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During the presentations, no one interrupts. Questions are asked at
the end.

In the end, each group presents the 5 or 6 questions/exercises (one
for eachgroup member) to the rest of the class to assess whether the
classmatesunderstood and could answer their questions. This takes
place in the 30minutes allocated to each group for discussion.

The selection of 5 or 6 classmates who answer the questions for each-
group is done randomly at the moment (https:/pickerwheel.com/
tools/random-team-generator/).

The teacher explains what the students cannot explain and can also
introduce questions into the debate.

With 2 groups per class, the presentations will take up 2 hours in each class
(out of a total of 8 classes); 20 minutes spent on breaks; 40 minutes for the
teacher to explain what hasn’t been well explained. TOTAL: 3 hours of class

Tgroup in thefirst half of the class (1 hour) + 20 minutes for the teacher
20-minute interval (maximum strict)

1 group in the second half of the class (1 hour) + 20 minutes for the
teacher

Formative assessment of PAs by peers + instructor

Feedback questionnaire: Formative assessment assigned by peers,
with grading criteria based on what they have learned.

Numeric rating (from O to 5) for each question in the feedback ques-
tionnaire, assigned in a tool on Moodle.

Everyone cangive arating,including themselves, as a self-assessment.
Each student receives 0.02 points for each feedback questionnaire
they fill out.

Peer grading on Moodle ends as soon as the class is over.

Summative assessment - teacher
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ANNEX 3
EXAMPLE OF A LESSON PLAN FOR ONE OF THE EIGHT
LESSONS WITH STUDENTS’' PRESENTATIONS

For pre-class work
Study the teacher’s slides — Lesson 5
Instructions for the presentations on 17-10-2024
Self-study materials for the 17-10-2024 lesson
Prompts for Al chats for the 17-10-2024 lesson
Questions relating to the 17-10-2024 lesson

Until the start of the lesson
Submission on Moodle Workshop PAT 17-10-2024

Final minutes of the lesson
End of lesson quiz 17-10-2024

After class
Teacher evaluation of PA117-10-2024

INSTRUCTIONS FOR THE PRESENTATIONS ON 17-10-2024
Distribution of material among the groups

The 1t group to present prepares the material from the slides of
Lesson 5, up to page 13 (inclusive).
The 2" group to present prepares the material from the slides of
Lesson 5, from page 14 to the end.

Preparation of the presentations

Students can use everything available on Moodle and anything else they want,
as long as the teacher authorises it.

Don't forget to:
Study and follow the Instructions for the completion of the PAs;
Recall what eduScrum is and how it works.
Study and follow the Recommendations for the presentations.
Schedule a doubt session with the teacher, 2 days before the class-
room presentation, to practice the presentation.
Submit the presentation file in PDF format on Moodle (PAl 17-10-
-2024)before the start of the class.
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Self-study materials for the 17-10-2024 lesson

Study the materials and complete the exercises before class.
Teacher slides for Class 5

BIBLIOGRAPHY

Contents: Historical Perspective and Physical Structure of Computers

— Chapter 8, Morris Mano, Charles Kime, “Logic and Computer
DesignFundamentals”, 5th Edition, Prentice Hall, 2015, ISBN:
978-1292096070

— Chapter 10, Guilherme Arroz, José Monteiro, Arlindo Oliveira,
“Computer Architecture: from Digital Systems to Microprocessors
-2nd Edition”, IST Press, 2009

— Chapters1and 2, Andrew Tanenbaum, Todd Austin, “Structured Com-
puter Organization”, 6th Edition, Pearson, 2012, ISBN: 978-0132916523

KHAN ACADEMY

Computers

VIDEOS

Videos about the physical structure of computers

PROMPTS FOR Al CHATS FOR THE 17-10-2024 LESSON
Study the answersyou getin the chats before the lesson on 17-10-2024.

1- History of Intel CPUs

I am a first-year university student studying the historical evolution of compu-
ters. Draw up a list of the main Intel CPUs, indicating their name, year, num-
ber of architecture bits, clock frequency, and any other characteristics you
consider important. | want you to write in Portuguese from Portugal after the
spelling agreement 1990.

2 - History of AMD CPUs
I am a first-year university student studying the historical evolution of com-
puters. Draw up a list of the main AMD CPUs, indicating their name, year,
number of architecture bits, clock frequency, and other characteristics you
consider important. | want you to write in Portuguese from Portugal after the
1990 orthographic agreement.
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3 - History of Apple CPUs

I am a first-year university student studying the historical evolution of compu-
ters. Draw up a list of the main CPUs used in Apple computers, indicating the
name, year, number of bits in the architecture, clock frquency, and any other
characteristics you consider important. | want you to write in Portuguese
from Portugal after the 1990 orthographic agreement.

4 — History of tablet devices
I am a first-year university student studying the historical evolution of com-
putational devices. Draw up a list of the main tablets, indicating their name,
year, number of architecture bits, clock frequency, and other characteristics
you consider important. | want you to write in Portuguese from Portugal after
the 1990 orthographic agreement.

5 - History of smartphone devices

I am a first-year university student studying the historical evolution of com-
putational devices. Draw up a list of the main smartphones, indicating their
name, year, number of architecture bits, clock frequency, and other features
you consider important. | want you to write in Portuguese from Portugal after
the 1990 orthographic agreement.

6 - Hardware inside computers

I am a first-year university student. | am starting to study computer systems.
Write a list of the main components of the physical structure of computers,
indicating their names, purposes, and main characteristics.l want you to write
in Portuguese from Portugal after the 1990 orthographic agreement.

7 - What are the components of computers made of

I am a first-year university student starting to study computer systems.
Draw up a list of the main components of the physical structure of compu-
ters, indicating the material they are made of and why. | want you to write in
Portuguese from Portugal after the 1990 orthographic agreement. You can-
not use the word ‘crucial’.

8 - What's inside the CPU

I am a first-year university student. | am starting to study computer systems.
Draw up a list of the main constituents of the CPU, indicating their name,
purposes, and main characteristics. | want you to write in Portuguese from
Portugal after the 1990 orthographic agreement. You cannot use the word
‘crucial’.

9 - What is a computer bus

I am a first-year university student. | am starting to study computer systems.
Draw up a list of buses, indicating their name, purpose, and main characteris-
tics. | want you to write in Portuguese from Portugal after the 1990 orthogra-
phic agreement. You cannot use the word ‘crucial’,
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10 - How are the instructions executed

I am a first-year university student. | am starting to study computer systems.
Draw an ordered list of the steps to execute the programme’s instructions,
indicating what is done and the time taken for each step. | want you to write
in Portuguese from Portugal after the 1990 orthographic agreement. You
cannot use the word ‘crucial’.

11 - CPU clock frequency

I am a first-year university student. | am starting to study computer systems.
Explain to me what the CPU clock frequency is and how it influences the
execution of program instructions. | want you to write in Portuguese from
Portugal after the 1990 orthographic agreement. You cannot use the word
‘crucial.

12 - Clock frequencies in a computer

I am a first-year university student. | am starting to study computer systems.
Draw up a list of the clocks that can exist in a computer, their purpose, and
their typical frequency. | want you to write in Portuguese from Portugal after
the 1990 orthographic agreement. You cannot use the word ‘crucial’.

13 - Characteristics of Intel processors

I am a first-year university student. | am starting to study computer systems.
Give me a link to Intel where | can find the characteristics of processors. | want
you to write in Portuguese from Portugal after the 1990 orthographic agree-
ment. You cannot use the word ‘crucial’. (Recommended: Gemini)

14 - Characteristics of AMD processors

I am a first-year university student. | am starting to study computer systems.
Give me a link to AMD, where | can find the characteristics of their processors.
| want you to write in Portuguese from Portugal after the 1990 orthographic
agreement. You cannot use the word ‘crucial.” (Recommended: Gemini)

15 - Characteristics of ARM processors

I am a first-year university student. | am starting to study computer systems.
Give me a link to ARM where | can find the characteristics of their processors.
| want you to write in Portuguese from Portugal after the 1990 orthographic
agreement. You cannot use the word ‘crucial.’

16 — Characteristics of Apple processors

I am a first-year university student. | am starting to study computer systems.
Give me a link to Apple where | can find the characteristics of their processors.
| want you to write in Portuguese from Portugal after the 1990 orthographic
agreement. You cannot use the word ‘crucial.’
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RESUMO

O presente artigo descreve uma abordagem para o ensino da disciplina de
Gestdo Urbana no contexto do Mestrado Integrado em Arquitetura do Iscte
- Instituto Universitario de Lisboa. A proposta parte do reconhecimento de
gue as dindmicas urbanas contemporaneas, intensificadas por plataformas
digitais e mudancgas socioecondmicas, requerem novas competéncias pro-
fissionais. O modelo de ensino adotado integra metodologias ativas, analise
espacial com recurso a Sistemas de Informacao Geogréfica (SIG) e desenvol-
vimento de projetos colaborativos. O artigo apresenta a estrutura modular da
disciplina e discute as metodologias de ensino ativas que promovem a inte-
gracdo entre teoria e pratica considerando cinco estratégias baseadas nos
onze conteldos programaticos e seis objetivos. Sdo analisados os impactos
no desenvolvimento de competéncias digitais, pensamento critico e capaci-
dade de resolucdo de problemas reais. Evidéncias quantitativas e qualitativas
sustentam os ganhos pedagdgicos verificados, enquanto uma reflexao cri-
tica identifica desafios enfrentados e licdes aprendidas. Conclui-se que esta
abordagem, baseada na articulagao entre teoria e pratica, contribui para a for-
magcao de arquitetos capazes de promover interveng¢des urbanas mais justas,
sustentaveis e fundamentadas em dados. O texto também aborda a aplicabili-
dade da metodologia em diferentes contextos educacionais e propde o envol-
vimento de partes interessadas externas como uma linha de aprofundamento
futuro.

Palavras-chave: Gestdo Urbana, Ensino Ativo, SIG, Planeamento Urbano,
Competéncias Digitais

1. INTRODUGCAO

A disciplina de Gestdao Urbana, lecionada no Mestrado Integrado em
Arquitetura do Iscte - Instituto Universitario de Lisboa, abrange conteldos liga-
dos ao Planeamento Urbano, Reabilitagao Urbana, Licenciamento e Sistemas
de Informacado Geografica (SIG). Longe de se limitar as técnicas tradicionais
de projeto e representagao, esta unidade curricular procura responder a cres-
cente complexidade urbana e a digitalizagcao das dinamicas espaciais, promo-
vendo uma abordagem integrada entre teoria, pratica e inovagao tecnoldgica.
O contexto contemporaneo, marcado pela urbanizagao acelerada, transicao
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digital e desafios socioambientais, exige um ensino que capacite os estudan-
tes para interpretar, diagnosticar e atuar sobre o territorio.

Neste sentido, o ensino de Gestdo Urbana adota uma metodologia centrada
na analise e interpretagao de dados espaciais, promovendo a utilizagcdo de
Sistemas de Informacgdo Geografica (SIG) e outras ferramentas digitais para
monitorizar e avaliar transformacdes urbanas relevantes para o planeamento
e o desenho urbano. Esta perspetiva aplicada reforgca os conteddos tedricos da
disciplina, permitindo aos estudantes desenvolver competéncias técnicas que
sustentam decisdes fundamentadas. Através da analise de casos reais, os alu-
nos aprendem a aplicar técnicas como buffers, intersecdes, analises de den-
sidade e modelagao 3D, com o objetivo de diagnosticar problemas urbanos e
propor intervengdes sustentaveis que integrem aspetos formais, funcionais
e socioculturais do espaco construido.

Historicamente, o ensino da arquitetura dava prioridade a representagao
grafica e a técnica de projeto, dedicando menos atengdo aos processos
dinamicos que influenciam a cidade contemporanea. Com a globalizacgédo, a
urbanizacao acelerada e o surgimento de novas tecnologias, tornou-se evi-
dente a necessidade de repensar essa abordagem. A disciplina de Gestao
Urbana, como lecionada no Mestrado Integrado em Arquitetura do Iscte —
Instituto Universitario de Lisboa, busca justamente preencher esta potencial
lacuna, promovendo uma visao abrangente que integra métodos quantitati-
vos e qualitativos, e estimulando a reflexao critica dos alunos sobre as trans-
formacgdes urbanas.

Em particular, a influéncia das plataformas digitais da economia de partilha,
exemplificada pelo fendmeno do Airbnb, tem provocado mudancgas profundas
no ordenamento do territério. Tais plataformas, ao facilitar o arrendamento de
curta duragao, tém impulsionado processos de reabilitagao urbana, mas tam-
bém desencadeado desafios relacionados a gentrificagao, a especulagao imo-
biliaria e a preservacao do patrimdnio cultural. No contexto pedagdgico, essas
transformacdes fornecem um terreno fértil para estudos de caso e projetos
praticos que permitem aos alunos compreender as inter-relacdes entre a tec-
nologia, o mercado imobilidrio e a dindmica urbana.

Durante a unidade curricular, os alunos sdo expostos a uma série de ativi-
dades que os desafiam a utilizar ferramentas digitais para analisar dados
georreferenciados. Por exemplo, a criagao de buffers em areas de reabilita-
¢ao urbana e a sobreposi¢cdao ponderada para analise de declives e espacos
verdes sdo exercicios que promovem a integracao de conhecimentos tedri-
cos com a pratica. Além disso, o uso de técnicas de analise espacial como o
Kernel Density Estimation (KDE) permite aos estudantes identificar padroes
de transformacao e correlaciona-los com indicadores socioecondmicos, ofe-
recendo uma visdo quantitativa dos processos de planeamento e reabilita-
¢ao urbana.
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Outro pilar fundamental desta disciplina é o desenvolvimento de projetos
integradores, nos quais os alunos, muitas vezes sem experiéncia prévia com
SIG ou com desenho paramétrico, desenvolveram competéncias digitais avan-
cadas. Tais projetos incluem a analise espacial dos impactos diversos, a ava-
liagdo das condigdes de acessibilidade e a identificagao de areas criticas para
intervengao urbana como por exemplo, as zonas de potenciais cheias. A abor-
dagem pratica e colaborativa adotada nas aulas de Gestao Urbana estimulou
nao sé a aquisicdao de capacidade técnica, mas também, o pensamento critico
e a capacidade de trabalhar dentro de uma equipa, essenciais para a resolugao
de problemas complexos no contexto urbano.

A Unidade Curricular integra conceitos de urbanismo, arquitetura, geografia
e tecnologias digitais, promovendo uma abordagem abrangente e integrada.
Esta abordagem permite que os alunos compreendam as diversas dimensdes
das transformacdes urbanas e desenvolvam solugdes que aliem a importancia
do desenho aos aspetos técnicos, sociais e ambientais. A utilizacdao de estudos
de caso, andlise critica de politicas publicas e debates em sala de aula contri-
bui para que os estudantes se tornem agentes transformadores, capazes de
propor intervengdes que promovam a justica social e a sustentabilidade.

Além disso, a disciplina de Gestdo Urbana evidencia a ado¢cdo de metodologias
de ensino ativas e participativas. Através de atividades praticas, os alunos sao
incentivados a construir conhecimento de forma colaborativa. Esta aborda-
gem pedagdgica, que alia a teoria a pratica, permite que os estudantes desen-
volvam uma compreensdo mais profunda dos desafios urbanos e se preparem
para atuar de forma inovadora no mercado de trabalho. O ensino centrado no
aluno, aliado ao uso intensivo de tecnologias digitais, tem demonstrado resul-
tados positivos, como evidenciado pelo sucesso dos projetos desenvolvidos
por alunos da unidade curricular, que muitas vezes resultam em propostas
criativas e viaveis para a intervencgao urbana.

Em sintese, a disciplina de Gestdao Urbana do Mestrado Integrado em
Arquitetura no Iscte — Instituto Universitario de Lisboa representa uma res-
posta eficaz aos desafios contemporaneos da arquitetura e do urbanismo.
Ao combinar métodos de analise espacial, ferramentas digitais e uma abor-
dagem abrangente, a unidade curricular prepara os alunos para lidar com as
complexas dindmicas das cidades modernas, promovendo a criagcao de solu-
¢bes sustentaveis e inclusivas. A pratica e a participagao ativa dos estudantes
permitem que desenvolvam competéncias para a transformacao urbana, con-
tribuindo para a formacgao de profissionais com capacidade de enfrentar os
desafios do século XXI com criatividade, rigor técnico e uma visao critica fun-
damentada em dados.

Este artigo pretende apresentar uma reflexao abrangente sobre as praticas

pedagdgicas adotadas na disciplina, os desafios enfrentados e as estratégias
implementadas para promover um ensino de qualidade na unidade curricular

253



Ricardo Mendes Correia

Gestdo Urbana. Ao articular a teoria com a pratica, procura-se, nao apenas
transmitir conhecimentos técnicos, mas também estimular a capacidade
de analise critica dos alunos, preparando-os para atuar no campo do planea-
mento urbano e na promogao de cidades mais justas e sustentaveis.

2. REVISAO DA LITERATURA

A pedagogia da arquitetura tem evoluido para incorporar metodologias que
superam o ensino centrado na representacao grafica. Novos paradigmas peda-
gogicos defendem a aprendizagem ativa, baseada em projetos e na resolugao
de problemas reais (Freeman et al., 2014, Biggs et al., 2022). No ensino da gestao
urbana, o uso de Sistemas de Informacgao Geografica (SIG) tem-se revelado par-
ticularmente eficaz para desenvolver competéncias analiticas e operacionais
nos estudantes, permitindo-lhes compreender a complexidade dos territdrios
contemporaneos e atuar sobre eles de forma informada (Batty, 2018).

E neste enquadramento pedagdgico que se insere o trabalho desenvolvido
na unidade curricular de Gestdo Urbana Estudos, cuja estrutura programatica
foi articulada com a investigagao conduzida pelo docente na area dos dados
abertos e plataformas digitais aplicadas ao estudo da morfologia urbana (Correia
et al.,, 2021). Procurou-se, assim, colmatar uma lacuna na formacgao dos estudan-
tes, integrando dados espaciais, incluindo dados em tempo real, nos processos
de planeamento urbano. Esta abordagem responde as limitagdes dos instru-
mentos estatisticos tradicionais, frequentemente desajustados face a natureza
localizada e assimétrica dos fendmenos urbanos emergentes. O ritmo acele-
rado das transformacgdes urbanas exige sistemas de monitorizagao dinamicos
e georreferenciados, capazes de informar politicas mais responsivas (Brandao
et al,2018).

Contudo, para além da dimensao técnica e analitica, 0 ensino da gestdo urbana
deve também desenvolver uma perspetiva critica e ética, que permita aos estu-
dantes compreenderem o impacto social e espacial das transformagdes em curso.
Esta integragao entre tecnologia e pensamento critico esta alinhada com as abor-
dagens contemporaneas da pedagogia no ensino de urbanismo, que defendem
a aprendizagem baseada em projetos e o uso de dados empiricos como suporte
a construgao do raciocinio espacial. Gehl (2013) destaca que a experiéncia pratica
€ essencial para que os alunos compreendam a relagdo entre o espago construido
e o comportamento humano, e esta compreensdo pode ser significativamente
ampliada através de tecnologias que viabilizem a visualizagdo e modelagao de
dados urbanos. Ao integrar SIG e outras ferramentas digitais no ensino da arquite-
tura e do planeamento urbano, cria-se um ambiente pedagdgico dindmico, que
favorece tanto a experimentagao como a capacidade de resposta a problemas
urbanos complexos.
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Outro aspeto relevante na literatura é a necessidade de adaptacgao dos curri-
culos de arquitetura e planeamento urbano de modo a incorporarem as novas
dindmicas da economia de partilha e das plataformas digitais. A emergéncia
de fendmenos como o Airbnb e outras formas de uso temporario do espago
urbano tem gerado impactos significativos no planeamento e gestdo das cida-
des, exigindo que os futuros profissionais adquiram competéncias para anali-
sar e mitigar efeitos como a gentrificagao e a especulagao imobilidria (Zukin,
2020). Assim, o ensino de gestdo urbana precisa ir além da abordagem tradi-
cional e incluir analises de padrdes espaciais e tendéncias urbanas impulsio-
nadas por dados digitais.

Por dltimo, a literatura reforca que a formagao de arquitetos e planeadores
urbanos deve promover a integragao entre teoria e pratica, possibilitando que
os alunos desenvolvam tanto competéncias técnicas quanto uma visao critica
sobre as cidades contemporaneas. O ensino baseado em dados espaciais e
ferramentas digitais nao sé prepara os estudantes para o mercado de traba-
Iho, mas também lhes da a oportunidade de contribuirem para um planea-
mento urbano mais sustentavel e inclusivo (Miller e Goodchild, 2015). Deste
modo, a introdu¢cao de metodologias mais inovadoras no ensino de gestao
urbana pode tornar-se imprescindivel para enfrentar os desafios impostos
pelas transformacdes urbanas e tecnolégicas do século XXI.

3. METODOLOGIAS PEDAGOGICAS E ESTRATEGIAS
DE ENSINO

Para responder aos desafios do ensino da unidade curricular de Gestao
Urbana, adotou-se uma abordagem pedagdgica que recorre a metodologias
ativas e participativas, promovendo o envolvimento dos estudantes na resolu-
¢ao de problemas reais. Esta abordagem apoia-se em cinco estratégias peda-
gdgicas integradas:

Estudos de Caso e Analise Critica: Exemplos reais de reabilitagdo urbana
em Lisboa foram analisados com base em dados georreferenciados, pro-
movendo o debate e a consciéncia critica dos estudantes.

Parte Pratica com SIG: Aulas praticas com o software QGIS permitiram
a aplicagdo de técnicas como buffers, analises de densidade e intersecdes
espaciais.

Projetos Integradores: Desenvolvidos em grupo, envolveram diagndstico

urbano, analise de dados e proposicao de solucdes, fomentando trabalho
colaborativo e pensamento criativo.
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Acompanhamento e Supervisdo Personalizada: A orientacdo continua foi
decisiva para que 90% dos estudantes, muitos sem experiéncia prévia em
SIG, alcangassem autonomia técnica e seguranga na analise espacial.

Integracdo de Ferramentas de Visualizagao Digital: Dashboards e mapas
tematicos facilitaram a comunicagao de resultados e aproximaram os estu-
dantes da pratica profissional.

Esta abordagem multidimensional, que combina teoria e pratica, permitiu que
os alunos desenvolvessem competéncias técnicas e uma compreensao critica
das dinamicas urbanas. O ensino de Gestdo Urbana ndo se limita a transmis-
sao de conhecimentos, mas envolve o desenvolvimento de capacidades que
permitam aos estudantes transformar dados abstratos em solucdes praticas
para desafios reais.

Figura 1- Representacgao Tridimensional de Modelo Digital de Terreno
da zona Centro — Sul de Lisboa, utilizado nas aulas de Gestdo Urbana

4. RESULTADOS E IMPACTO PEDAGOGICO

A aplicagao desta abordagem pedagdgica resultou em avancgos significativos
na aprendizagem dos estudantes. Através das conversas informais ao longo
do semestre, da analise continua dos trabalhos praticos e das avaliagdes reali-
zadas, foi possivel constatar uma evolugao clara nas competéncias técnicas e
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na capacidade critica dos alunos. Uma ampla maioria demonstrou dominio na
utilizagdo de ferramentas SIG, evidenciou mais seguranca na analise de dados
urbanos e revelou uma compreensao aprofundada dos impactos territoriais
associados a fendmenos como o das plataformas digitais. Esta evolugao foi
particularmente visivel nos projetos finais, que nao so refletiram a apropriagao
de conteudos, mas também uma crescente capacidade de interpretagao cri-
tica e formulagao de propostas sustentadas em dados.

Os referidos projetos finais, desenvolvidos pelos alunos, apresentados em for-
matos digitais e, em alguns casos, interativos, evidenciaram nao apenas a sua
competéncia técnica, mas também a sua criatividade na analise de questdes
urbanas complexas, como a acessibilidade, a pressdo turistica, a mobilidade e
o risco ambiental. Um destes estudos identificou zonas criticas de cheias urba-
nas e propds solugdes baseadas em infraestruturas verdes. Destaca-se ainda
gue um desses trabalhos foi posteriormente apresentado numa conferéncia
organizada por uma autarquia local, evidenciando sua relevancia no debate
cientifico e aplicado.

A integracao de estudos de caso e a analise cruzada de indicadores socioeco-
ndmicos permitiram articular teoria e pratica com profundidade. Os resultados
reforcam a eficacia das metodologias ativas na formacado de arquitetos capazes
de interpretar, comunicar e transformar realidades urbanas.

5. REFLEXOES CRITICAS E LICOES APRENDIDAS

Durante a implementagao da unidade curricular, surgiram desafios que exigiram
ajustamentos continuos. Entre os principais:

» Resisténcia inicial a adogao tecnolégica, por parte de alguns alunos,
mitigada com sessdes de apoio técnico e tutoriais;

> Dificuldades na gestao de tempo, enfrentadas com planificacdo sema-
nal e tutorias sincronas e assincronas;

> Integracao de dados complexos, resolvida através de tarefas escalona-
das e feedback formativo.

Estas experiéncias demonstram que, mesmo perante obstaculos, a aprendi-
zagem ativa e mediada por tecnologia promove competéncias duradouras.
A introducgao progressiva de conteldos e o apoio personalizado revelaram-se
cruciais para garantir a inclusao e a autonomia dos estudantes.
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6. TRANSFERIBILIDADE E FUTURAS APLICACOES

A metodologia aqui descrita pode ser adaptada a diferentes contextos edu-
cativos, incluindo cursos técnicos, formacgdes pds-graduadas e programas a
distancia. A modularidade dos contelddos e o uso de ferramentas open source
(como QGIS) tornam a abordagem acessivel e replicavel.

Além disso, para os proximos anos letivos, prevé-se a participagao direta de
entidades externas, como camaras municipais, associa¢gdes de moradores e
organizagdes nao governamentais, por meio de féoruns comunitarios e proces-
sos colaborativos de concecgado de projetos. Tal permitira aumentar o impacto
social da formacdo e enriquecer a experiéncia dos estudantes com perspetivas
reais e diversas.

7. CONCLUSAO

A disciplina de Gestao Urbana do Iscte afirma-se como uma pratica pedagod-
gica inovadora, centrada na articulagao entre conhecimento técnico, pen-
samento critico e responsabilidade social. Ao integrar ferramentas digitais,
metodologias ativas e projetos contextualizados, contribui para uma formacgao
académica que reflete as exigéncias contemporaneas da pratica urbanistica.

A combinagao entre teoria, pratica e envolvimento civico prepara os estudan-
tes para intervir de forma fundamentada e ética no tecido urbano, promo-
vendo cidades mais equitativas, sustentaveis e tecnicamente informadas.
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RESUMO

O ensino da estratégia no contexto do ensino superior em gestdo continua,
na sua maioria, assente em metodologias tradicionais como a aula expositiva
e os estudos de caso, dificultando a aprendizagem efetiva de conceitos abs-
tratos e de elevada complexidade. As simula¢gdes empresariais surgem como
uma metodologia experiencial e eficaz, que permite aos estudantes aplicar,
de forma pratica, conhecimentos estratégicos num ambiente competitivo e
dinamico. Este artigo analisa o potencial pedagdgico das simulagdes empresa-
riais enquanto ferramentas de aprendizagem ativa, integrando um referencial
tedrico que combina principios de andragogia, aprendizagem experiencial,
avaliacdo auténtica, aprendizagem integrativa e dimensdes afetiva e cognitiva
da aprendizagem.

A andlise empirica assenta em dois estudos de caso aplicados a unidades cur-
riculares do Iscte e Iscte-Sintra, que adotaram simulagdes empresariais no
ensino da estratégia. Através da triangulagao entre dados quantitativos (pre-
e post tests, preferéncias e perce¢des dos estudantes) e qualitativos (feedback
estruturado e nao estruturado), foram analisados os impactos das simula-
¢oes em termos de eficacia da aprendizagem, envolvimento e satisfagdo dos
estudantes.

Os resultados demonstram que, apesar de nao representarem o método com
maior eficacia cognitiva isolada, as simulagdes empresariais sdo amplamente
preferidas pelos estudantes, promovem elevados niveis de envolvimento,
e representam uma oportunidade Unica para a tangibilizacdo de conteldos
estratégicos. Conclui-se que as simulagdes potenciam uma aprendizagem
mais completa e integrada, sendo particularmente Uteis para o desenvolvi-
mento de competéncias transversais essenciais a pratica da gestao.

PALAVRAS-CHAVE: Simulacdes empresariais; Aprendizagem ativa; Aprendi-
zagem Experiencial; Estratégia

INTRODUCAO

O ensino superior global registou um crescimento expressivo nas ultimas
décadas, estando previsto uma TCAC de 4,2% até atingir cerca de 600 milhdes
de matriculas em 2040 (Calderon, 2018). Paralelamente, tem sido cimentada
a redefinicdo do préprio conceito de aprendizagem, evoluindo de uma légica
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centrada na retengao de conhecimento para uma abordagem orientada a
melhoria de desempenho - isto &, a capacidade do estudante aplicar conheci-
mentos com maior precisao e rapidez, como resultado direto da sua interagao
com programas de aprendizagem (Moran & Malott, 2004 p. 267-275).

Esta mudanca de paradigma impulsionou a ado¢ao de métodos de ensino cen-
trados no estudante, agrupados sob a designagao de metodologias de aprendi-
zagem ativa. Estas metodologias promovem a participagao ativa dos estudantes
através de atividades praticas, discussdes e simulagdes, contrastando com os
métodos tradicionais dominados pela exposi¢cao oral do docente (Anastasiou &
Alves, 2004; Konopka et al., 2015). Evidéncias empiricas apontam para ganhos
significativos no desempenho académico através do uso destas metodologias,
em comparagdo com o ensino tradicional expositivo (Freeman et al,, 2014).

Entre os métodos de aprendizagem ativa, as simulagdes empresariais ou de
negodcio destacam-se como ferramentas particularmente eficazes no con-
texto do ensino superior em gestao. Definidas como experiéncias computori-
zadas onde os estudantes, organizados frequentemente em equipas, tomam
decisbes num mercado simulado que reproduz a dinamica de um ambiente
empresarial real (Anderson & Lawton, 2009), estas simulagdes permitem aos
estudantes aplicar conceitos complexos em contextos realistas, promovendo
uma aprendizagem experiencial profunda (Chernikova et al.,, 2020; Cook et al.,
2013; Farashahi & Tajeddin, 2018).

Apesar do seu comprovado impacto positivo na aprendizagem, e da prefe-
réncia manifestada pelos estudantes relativamente a este tipo de abordagem
(Berényi & Deutsch, 2018), as simulagdes empresariais sao ainda hoje raramente
utilizadas nos cursos de gestao, assim como na disciplina especifica de estraté-
gia, onde continua preponderante o ensino através do método expositivo com-
plementado pelos estudos de caso (Pilz et al., 2024) e oradores convidados.

Torna-se assim fundamental compreender o papel que as simulagdes empre-
sariais podem desempenhar no ensino da estratégia ao nivel das licenciaturas,
area na qual os conceitos sdo frequentemente abstratos e dificeis de tangibi-
lizar. Este artigo pretende contribuir para esse debate, analisando o potencial
das simulagdes como ferramentas de aprendizagem experiencial para con-
teddos como formulagao estratégica e analise da envolvente externa.

REFERENCIAL TEORICO-CONCEPTUAL - SIMULAGCOES

As simulagdes empresariais materializam-se num conceito demasiado amplo
para ter uma defini¢cdo Unica, englobando mais de nove tipos distintos, cada
um com utilizagdes especificas e resultados pretendidos préprios (Lean et al.,
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2006). No contexto deste artigo, adota-se a definicdo de Anderson & Lawton
(2009): simulagdes empresariais sao simulagcdes computorizadas nas quais os
estudantes — ou, mais frequentemente, equipas de estudantes — competem
para alcangar sucesso num mercado simulado, sendo que o modelo compu-
tacional procura refletir as principais dimensdes de um ambiente empresa-
rial real. A tipologia das simula¢cdes empresariais é representada na Figura 1,
destacando-se a detalhada acima.

—|: Aplicagdes para utilizador Unico, jogadas contra um modelo computacional

Aplicagdes muliutilizador, em concorréncia através de aplicagdo informatica |

Baseados em ] Dispositivos de treino utilizados para desenvolver ou manter competéncias
computador

L Simulagdes utilizadas para modelizar temas especificos

Tipologia dos jogos [
de simulagéo

Nao baseados
em computador ]

Figura 1. Tipologia dos jogos de simulacdo. Adaptado de Lean et al. (2006),
Maier & GroBler (2000), e Hays & Singer (1989). Representagao propria.

A investigagao cientifica sobre simulagbes empresariais evoluiu significati-
vamente desde o inicio dos anos 1990, refletindo uma crescente valorizagao
deste método enquanto ferramenta pedagdgica no ensino superior em ges-
tdo. Nos primeiros anos, estudos destacaram a eficacia das simulagdes com
base em autoavaliagdes, particularmente nas areas de economia, marketing
e ética empresarial, sublinhando a sua utilidade no ensino de competéncias
como definicao de objetivos, previsao e resolucao sistematica de problemas.
Nesta fase emergiram simulagcdes iconicas como o The Beer Game, permi-
tindo aprendizagem aplicada na gestdo da producgdo e distribuicao.

Ao longo da década de 2000, o foco deslocou-se para a integragao tecnoldgica,
com simulagdes online a permitir experiéncias de aprendizagem remotas e
simultaneas. A investigagao apontou beneficios concretos em programas de
MBA, especialmente na Asia, e demonstrou a sua eficacia em dreas como mar-
keting, gestao estratégica e negdcios internacionais. Surgiu também a distin-
cao entre simulagdes personalizadas e genéricas, com diferentes propdsitos
pedagdgicos. Paralelamente, foi evidenciado que estas ferramentas favore-
cem o desenvolvimento de competéncias como trabalho em equipa, resolu-
¢ao de problemas e metacognigao.

Na década de 2010, a atencgdo voltou-se para a avaliagcdo da aprendizagem,
contextualizagdo no mundo real e preparagao para o mercado de trabalho.
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Assimulagdes passaram a ser vistas como instrumentos de avaliagao auténtica,
capazes de promover feedback continuo e (auto)reflexdo. Estudos demons-
traram ainda a sua capacidade de aumentar a motivagao e a prontidao pro-
fissional dos estudantes. Desde 2015, o 6nus da investigagdo centrou-se na
aquisicdo de competéncias especificas (pensamento critico, literacia quantita-
tiva, tomada de decisao), reforcando o valor das simulagdes como mediadoras
entre teoria e pratica. A investigacao incidiu igualmente sobre as caracteristi-
cas especificas de cada simulagao, tendo sido propostas recomendagdes con-
cretas para otimizar a experiéncia simulada, incluindo o tamanho das equipas,
o design, o grau de realismo da simulagao, entre outras.

REFERENCIAL TEORICO-CONCEPTUAL - APRENDIZAGEM

A utilizagao de simulagdes empresariais como ferramenta de aprendizagem
assenta numa base pedagdgica solida, sustentada por conceitos-chave como
andragogia, aprendizagem ativa, aprendizagem experiencial, aprendizagem
integrativa, aprendizagens afetiva e efetiva, e avaliagdo auténtica. A integragcao
destes principios posiciona as simulagdes empresariais como uma das ferra-
mentas mais completas e eficazes para o ensino da estratégia em cursos de
gestao.

Proposta por Knowles (1980), a teoria da aprendizagem de adultos, ou andra-
gogia,determina que os adultos aprendem mais eficazmente quando a apren-
dizagem é autogerida, baseada em experiéncias prévias, orientada para a
resolucao de problemas reais, e percecionada como imediatamente relevante.
As simulacdes empresariais aplicam diretamente estes principios, colocando
os estudantes no ‘centro da ac¢ao’, com desafios significativos, feedback ime-
diato, e ligagao direta ao mundo profissional. Esta abordagem potencia o seu
envolvimento, autonomia e retengao duradoura do conhecimento (Merriam &
Bierema, 2014).

A aprendizagem ativa promove o envolvimento direto dos estudantes na cons-
trugdo do conhecimento, substituindo a passividade do modelo expositivo
pela andlise critica, tomada de decisao e reflexdo (Bonwell & Eison, 1997; Prince,
2004). No contexto da utilizagao de simulagdes empresariais, esta abordagem
concretiza-se quando os estudantes assumem papéis de gestao da empresa
simulada, tomam decisdes estratégicas, e avaliam resultados em ciclos conti-
nuos de iteracdo e aprendizagem.

A aprendizagem experiencial, tal como conceptualizada por Kolb (1984),
integra a experiéncia como catalisador do conhecimento. As simulagdes
empresariais funcionam como “laboratérios vivos”, permitindo aos estu-
dantes testar hipoteses em ambientes empresariais realistas, observar

266



Quando a Estratégia Ganha Vida: Simulagdes Empresariais Como Ponte Para a Realidade

consequéncias, e refletir criticamente sobre as suas agdes, num ciclo dinamico
de acao-reflexao-aprendizagem.

Por ultimo, a aprendizagem integrativa emerge da necessidade de mobilizar,
de forma coordenada, conhecimento proveniente de varias areas da gestao —
como estratégia, marketing, financas e operac¢des — para responder a desafios
sistémicos (Huber & Hutchings, 2004). Esta articulagdao entre dominios pro-
move uma compreensao mais holistica, e prepara os estudantes para a com-
plexidade da pratica profissional.

A aprendizagem efetiva foca-se na aquisicao de conhecimentos e competén-
cias cognitivas mensuraveis, enquanto a aprendizagem afetiva envolve atitudes,
motivagdes, valores e emocdes dos estudantes (Krathwohl, Bloom & Masia, 1964).
As simulag¢des empresariais operam simultaneamente nestas duas dimensodes:
por um lado, estimulam o desenvolvimento de competéncias técnicas e estra-
tégicas (efetiva), e por outro promovem o envolvimento emocional, a motivagao
intrinseca e a identificagcdo com papéis de lideranca (afetiva). Estudos demons-
tram gque a aprendizagem € mais profunda e duradoura quando as dimensdes
afetiva e cognitiva sao ativadas em simultaneo (Zepke & Leach, 2010), sendo as
simulagdes um meio eficaz para o alcangar.

A avaliacao auténtica refere-se a medicdo de competéncias em contextos que
espelham a complexidade do mundo real (Gulikers, Bastiaens & Kirschner,
2004). Ao desafiar os estudantes a resolverem problemas multifacetados, com
dados incompletos e em condi¢des de incerteza, as simulagdes empresariais
tornam-se ferramentas ideais para avaliar ndo sé o conhecimento, mas tam-
bém competéncias como lideranga, comunicagao, adaptabilidade, e tomada de
decisao sob pressao.

CASO DE ESTUDO A: EPO, ISCTE-SINTRA

A Unidade Curricular (UC) ‘Estratégia, Planeamento e Or¢camentagao’ (EPO) é
uma UC do 2.°ano, 2.° semestre, incluida no plano de estudos da Licenciaturaem
Tecnologias Digitais e Gestdo do Iscte-Sintra. Esta Licenciatura é recente, tendo
sido langada no ano 2022-23, e como tal a UC em questao encontra-se, a data da
escrita deste artigo, na sua segunda edicao. Aplica-se a UC o modelo de turma
pequena, totalizando 15 e 24 estudantes em avaliagdo ao longo do semestre,
na primeira e segunda edigdes, respetivamente.

A inspiragcao para o desenho da UC foi tripartida. Por um lado, seguiu a estra-
tégia pedagdgica instituida pelo Iscte-Sintra, empregando metodologias de
aprendizagem ativa tanto quanto possivel, privilegiando ensino mais pratico
e menos tedrico. Em segundo lugar, foram favorecidas metodologias que
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permitissem materializar eficazmente conceitos de estratégia, desafio este
gue historicamente tem apresentado resultados limitados. A titulo de exem-
plo, a aplicacao de uma estratégia de diferenciagcao ou de lideranga pelos
custos é tipicamente apresentada de forma expositiva, sendo por vezes mate-
rializada através de estudos de caso, mas conseguir aplica-la de forma pra-
tica — extraindo consequentemente aprendizagem das dificuldades, erros, e
resultados dessa mesma aplicagao — é apenas passivel quando o estudante
tiver a seu cargo responsabilidades de gestdo ou gestdo estratégica de uma
empresa, frequentemente anos ou décadas apds o término do seu curso.
A Ultima fonte de inspiragao para o desenho da UC foi a necessidade de conhe-
cer a fundo o processo de aprendizagem especifico de estudantes que con-
correram a um curso de indole inovadora no contexto nacional. E expectavel
gue estes estudantes tenham especificidades, em termos de preferéncias ou
eficacia de aprendizagem, que deva ser considerada na calibragdo e afinacao
continua de todas as UC do curso.

Assim sendo, foi determinado que a aprendizagem da UC seria estruturadaem
torno de um portfolio de metodologias de aprendizagem ativa, com os pares
metodologia-conteudo definidos de forma a maximizar a aprendizagem efe-
tiva de cada sessdo. Foram aplicadas 5 metodologias de aprendizagem ativa
ao longo de 36 horas de contacto, divididas em 12 sessdes de 3h cada. Cada
metodologia foi aplicada duas vezes, na primeira e depois na segunda metade
da UC, para efeitos de fiabilidade de resultados. A sessao introdutoéria assu-
miu um caracter de apresentagao da UC, tendo adotado por isso um modelo
de aprendizagem assente na exposicao e perguntas e respostas. Os pares
metodologia-conteudo estao representados na Tabela 1.

As 5 metodologias empregues foram Student Response Systems (SRS), apren-
dizagem colaborativa, estudos de caso, simulagao empresarial, e jigsaw.
Os SRS, historicamente designados como clickers, sao dispositivos moveis sem
fios através dos quais os estudantes selecionam a resposta correta a perguntas
de escolha multipla ou fornecem contributos para outros tipos de exercicios
interativos. Esta metodologia permite um maior envolvimento dos estudan-
tes e proporciona feedback imediato tanto para o estudante como para o
docente (Martyn, 2007; Patton, 2015). Aprendizagem colaborativa € uma forma
de aprendizagem em peguenos grupos, na qual uma tarefa ou atividade de
aprendizagem é realizada sob condi¢cdes pouco estruturadas no que respeita
a constituicao e gestao do grupo por parte do docente. A resolugao de proble-
mas abertos € uma abordagem comum dentro desta metodologia (Davidson
& Major, 2014). Estudos de caso, ou aprendizagem baseada em casos, € uma
forma de aprendizagem centrada na discussao, baseada num estudo de
caso (de uma empresa, questao ou evento) considerado relevante para ana-
lise pelo docente, que permite aos estudantes experienciar a complexidade e
a incerteza sentidas pelas personagens do caso ao enfrentarem o problema
subjacente. Os estudantes analisam o caso, identificam e discutem possiveis
solugdes, e adquirem uma perspetiva de 360° sobre o problema (Puri, 2022).
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Tabela 1. Pares metodologia-conteudo da UC de EPO. Representagao propria.

Sessao# Conteudo Metodologia

1 Introducao e conceitos basicos de estratégia. Exposicio e Perguntas/Respostas

5 Viséc?, missao e valores. Andlise da envolvente externa Student response systems
mediata.

3 Andlise da envolvente externa imediata. Aprendizagem colaborativa

4 Andlise da envolvente interna. Estudos de caso

5 Estratégias de negdcio. Simulagao empresarial

6 Estratégias de negdcio (continuagao). Simulagao empresarial

7 Estratégias de negdcio (continuagao). Simulagado empresarial (debrief)

8 Estratégias corporativas. Jigsaw

9 Estratégias corporativas (continuacgao). Estudos de caso

10 Planeamento, orgamentacao, implementagdo, controlo. Student response systems

- Plangamerlto, or¢gamentacao, implementagéo, controlo Jigsaw
(continuagé&o).

12 Tematicas atuais da estratégia. Aprendizagem colaborativa

O conceito de simulagdes empresariais foi definido acima. Finalmente, jigsaw
€ uma estratégia de aprendizagem cooperativa estruturada, em que cada
estudante é responsavel por aprender e ensinar uma parte especifica de um
tema ao seu grupo. A turma é dividida em grupos base (os “puzzles”), e cada
membro do grupo estuda uma parte diferente do conteludo. Posteriormente,
os estudantes com a mesma parte encontram-se em “grupos de especialistas”
para aprofundar o conhecimento e, por fim, regressam ao grupo base para
ensinar o que aprenderam aos colegas (Aronson & Patnoe, 2011).

Indicadores quantitativos relacionados com a eficacia da aprendizagem foram
recolhidos para cada par metodologia-conteudo. A recolha foi realizada atra-
vés das plataformas Kahoot e Mentimeter, e posteriormente trabalhada em
Excel. Os indicadores ‘preferéncia pela metodologia’ e ‘percecao de aprendi-
zagem' foram reportados diretamente pelos estudantes em escalas de Likert
de 6 pontos. A ‘preferéncia pela metodologia’ mede até que ponto um estu-
dante gostou de a utilizar em contexto de sala de aula, podendo o resultado
enquadrar-se entre ‘detestei utilizar a metodologia’ (1/6) e ‘adorei utilizar a
metodologia’ (6/6). A ‘percecdo de aprendizagem’ mede a percecio do estu-
dante do quao eficaz foi a sua aprendizagem nessa sessao, podendo o resul-
tado enquadrar-se entre ‘ndo aprendi nada durante a sessdo de hoje’ (1/6) e
‘aprendi imenso durante a sessdo de hoje’ (6/6). A estes dois indicadores foi
acrescentado um de ‘aprendizagem efetiva’, assente na légica de pre- e post
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tests realizados no inicio e final de cada sessao, representando a variagao per-
centual do resultado do pretest para o posttest de cada estudante. Os resulta-
dos consolidados destes indicadores estao representados na Tabela 2.

Tabela 2. Indicadores quantitativos sobre eficacia
da aprendizagem por metodologia. Representagao propria.

SRS Aprendlzagem Estudos Slmulaga.o Jigsaw
colaborativa de caso empresarial

Preferenua. pela 45 42 42 50 40
metodologia (1-6)
Percecao de 50 46 46 47 4,5
aprendizagem (1-6)
Aprendizagem

. . 51% 73% 64% 62% 42%
efectiva (% variacao)

De entre as conclusbes derivaveis destes indicadores, algumas justificam des-
taque. Em primeiro lugar, a percecao de aprendizagem dos estudantes nao
coincide com a sua aprendizagem efetiva. E exemplo claro desta tendéncia a
utilizagao dos SRS, que mereceu a percecao de aprendizagem mais elevada
(5,0) mas materializou a segunda aprendizagem efetiva mais reduzida (51%).
Em segundo lugar, a preferéncia dos estudantes nao estd correlacionada com
a aprendizagem efetiva concretizada por cada metodologia. Sao exemplos
a utilizagdo dos SRS e da simulacdo empresarial, com as duas maiores
preferéncias e o segundo e terceiro indicador de aprendizagem efetiva mais
reduzido. Podem ser ainda tragadas as hipdteses de que os estudantes tendem
a relegar metodologias que exigem mais estrutura em contexto de sala de
aula (jigsaw e estudos de caso), e que tendem a preferir aguelas que empre-
gam tecnologia (simulagao empresarial e SRS).

Foi ainda consolidado o indicador de presengas, medido como a percentagem
de estudantes presentes na sessao sobre o total de estudantes em avaliagao
ao longo do semestre, como forma de complementar os resultados de prefe-
réncia pela metodologia e aprendizagem afetiva. Os resultados deste indica-
dor estao representados na Tabela 3.

Tabela 3. Indicador consolidado de presencas. Representacao propria.

Aprendizagem | Estudos Simulagao

SRS . .
colaborativa de caso empresarial

Jigsaw

Presencas

(o) 0, [0) [0) [¢)
(% consolidado) 83% 95% 88% 100% 98%
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Sdo evidentes destes resultados duas conclusdes. Em primeiro lugar, empre-
gar um portfolio de metodologias de aprendizagem ativa, complementado
pela inclusao dos quizzes no final de cada sessao (post tests) como fator de
avaliacao (10 quizzes contribuindo um total de 15% para a avaliagdao dos estu-
dantes em avaliagdo ao longo do semestre), resulta num nivel de presencas
acima da realidade média do Iscte e Iscte-Sintra, que no mesmo horizonte
temporal demonstrou desafios sérios ao nivel da presenga dos estudantes nas
aulas. Em segundo lugar, a simulacdo empresarial apresenta um nivel per-
feito de presengas, em linha com o indicador de preferéncia pela metodologia
explicito na Tabela 1.

Feedback estruturado recolhido junto dos estudantes, na forma dos relatérios
de monitorizagao intercalar e inquéritos de monitorizagao pedagdgica, mate-
rializa a satisfacdo dos estudantes com a utilizagdo de um portfolio de meto-
dologias de aprendizagem ativa para o ensino da UC EPO, ndo formalizando
a preferéncia por nenhuma metodologia em especifico. Pontos positivos evi-
denciados pelos estudantes nestes instrumentos foram, por exemplo, “a diver-
sidade de metodologias utilizadas torna as aulas dindmicas e estimulantes” e
“Pontos positivos: Trabalhos de grupo. Casos praticos. Estratégias interativas
de lecionar aulas”.

Justifica ainda destaque o feedback qualitativo ndo estruturado recolhido no
decorrer da simulagao empresarial. A utilizagao desta ferramenta foi realizada
no decorrer de um dia inteiro de aulas, sendo imposta as equipas de estudan-
tes a tomada de 6 decisdes no decorrer de 6 horas de aulas. Foi disponibilizada
aos estudantes, em cada ronda de decisdes, uma quantidade significativa de
informagao de contexto, em varios formatos e sobre variados temas de gestao
da empresa simulada, o que tornou cada uma das 6 decisdes num periodo de
pressao elevada para as equipas — houve intencionalidade na aplicacao desta
estrutura, de forma a replicar o melhor possivel os contextos de tomada de
decisao nas empresas reais. Apesar do grau de exigéncia e pressao, os estu-
dantes responderam com empenho, tendo cada um estado ativamente a tra-
balhar na simulacdo um total de 353 minutos durante o dia, correspondendo
a uma média de 58,8 minutos por periodo de decisdo. Evidéncias adicionais
da satisfagdo e envolvimento dos estudantes com a utilizagao da simulagao
empresarial foram as interagdes entre equipas durante e apds o dia da simula-
¢ao — nao sendo estas necessarias para efeitos da prépria simulagao, que ape-
nas exigia interagcdes intra equipa. Exemplos de intera¢cdes durante o dia da
simulagao foram as discussdes animadas entre as equipas aquando da mostra
dos resultados apds cada periodo de tomada de decisdes, o nivel elevado de
proficiéncia—em estrutura e conteudo — do debate de cada pequena e grande
decisao por periodo, e as tentativas infrutiferas de ‘espionagem competitiva’
(de boa natureza, nao maliciosa) entre equipas a trabalhar em salas distintas.
Exemplos de interagdes apds o dia da simulagao foram as discussdes anima-
das durante a sessao de debrief dos resultados da simulacdo empresarial, e o
constante relembrar dos resultados da mesma — particularmente por parte
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das equipas vencedoras — em todas as sessdes dai em diante, em contexto de
sala de aula.

Posicionam-se como macro conclusdes deste estudo de caso a satisfagao dos
estudantes na aplicagcao de metodologias de aprendizagem ativa a UC, e a
preferéncia e envolvimento dos mesmos na utilizagdo da simulacao empresa-
rial — apesar desta ndo materializar o indicador mais elevado de aprendizagem
efetiva, apresenta uma oportunidade inigualavel de aprendizagem experien-
cial e integrativa, permitindo a tangibilizagdo de conceitos frequentemente
abstratos e dificeis de assimilar. Estas conclusdes devem tomar em considera-
¢ao o tamanho reduzido da amostra (39 alunos) até ao momento.

CASO DE ESTUDO B: ESTRATEGIA EMPRESARIAL,
ISCTE BUSINESS SCHOOL

A UC ‘Estratégia Empresarial’ (EE) € uma UC do 3.° ano incluida no plano de
estudos da Licenciatura em Gestao da Iscte Business School. A disciplina de
Estratégia é tipicamente pe¢a fundamental de qualquer programa em gestao
a nivel mundial, e como tal figura - com algumas reformulac¢des e afinacdes —
no plano de estudos desta Licenciatura da Iscte Business School pelo menos
ha duas décadas. Aplica-se a UC o modelo de ensino de turma peguena, ape-
sar do ndmero global de estudantes inscritos na UC. A titulo de exemplo,
194 estudantes em avaliagdo ao longo do semestre dividiram-se em 8 turmas,
totalizando entre 14 e 34 estudantes neste regime por turma.

A semelhanca da tendéncia mundial de ensino da disciplina de estratégia
através do método expositivo, estudos de caso, e oradores convidados, a UC
de EE da Iscte Business School empregou tradicionalmente estas trés meto-
dologias — com variagdes pontuais dependentes de cada docente, como por
exemplo através da utilizagao de Student Response Systems como Kahoot e
Mentimeter. No 1.° semestre do ano letivo de 2024-25, a coordenadora e equipa
de docentes da UC decidiram introduzir no portfolio de metodologias de
aprendizagem da UC uma simulagao empresarial, em paralelo a algumas afi-
nagdes adicionais com os objetivos de reduzir a taxa de absentismo estudantil
e ajustar a carga horaria da UC. Esta introducédo foi realizada em total alinha-
mento com as indicagdes presentes no RGACC e Modelo Pedagdgico do Iscte.

A UC incluiu 54h de contacto, distribuidas por 36 sessdes de 90 minutos, orga-
nizadas de forma geral em 3 sessdes distintas por semana letiva. A simulacao
empresarial foi enquadrada na segunda metade da UC, apds cobrir o con-
teddo relativo a andlise das envolventes externa e interna, coincidindo com o
conteddo das estratégias de negdcio e corporativas. A cada equipa de estu-
dantes foi requerida a tomada de decisdes em 6 periodos distintos, sendo o
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desempenho de cada equipa medido através de um indicador de balanced
scorecard que refletiu a qualidade das decisdes e 0 enquadramento destas no
contexto competitivo onde a equipa se inseria. A data-limite de cada decisdo
foi espacada em 1semana, resultando num periodo total de 6 semanas para a
utilizagdo da simulagdo empresarial. Foram alocadas 6 sessdes da UC especifi-
camente para trabalho em equipa na simulagao, em contexto de sala de aula,
e uma adicional para debrief dos resultados da mesma. Para além destas ses-
sdes, foi comunicado aos estudantes que, a ser necessario, trabalho adicional
na simulacdo deveria ser realizado fora da sala de aula.

Foi associado a simulagao empresarial um instrumento de avaliagao, na forma
de um ensaio individual de reflexdo sobre as decisdes e desempenho/resul-
tados da equipa, com o peso de 25% na avaliagao ao longo do semestre. Nao
contribuiu para a avaliagdo formal da UC o resultado do balanced scorecard
de cada equipa, sendo que dependia de decisbes ndo sé da prdpria equipa
como das restantes no ambiente competitivo simulado, mas sim a reflexao
individual sobre componentes da simulagao como estratégia e segmentacao,
analise da envolvente externa, recursos e capacidades, e aprendizagens prati-
cas retiradas da experiéncia.

A analise detalhada dos ensaios revelou uma valorizacdo clara da experién-
cia como ferramenta de aprendizagem ativa e aplicada. A maioria dos estu-
dantes reconheceu que a simulagao permitiu “aprofundar e colocar em
pratica os conhecimentos obtidos nas aulas”, favorecendo a compreensao
integrada de conceitos como posicionamento estratégico, vantagem com-
petitiva e gestdo de recursos. Um dos temas mais recorrentes foi a impor-
tancia do erro como motor de aprendizagem. Os estudantes afirmaram
qgue falhar foi essencial para aprender e ajustar decisdes, como espelhado
no testemunho “a primeira bicicleta foi uma falha total; a partir das nossas
falhas virdmo-nos para a concorréncia e observadmos os lideres de mercado”.
Varios estudantes destacaram a necessidade de constante adaptacgao, ilus-
trando o aumento progressivo da concorréncia e a pressao para inovar atra-
vés do ponto “o que comegou como um oceano azul rapidamente se tingiu
de vermelho”. Ao nivel interpessoal, muitos relataram o valor do trabalho em
equipa e da colaboragao, por vezes em contextos desafiantes. Por fim, sur-
giram reflexdes sobre o papel da lideranga e da resiliéncia estratégica, reco-
nhecendo que “enquanto CEO, percebi o impacto de cada decisdo — desde
o design do produto ao investimento em marketing”. Em sintese, os traba-
Ihos demonstraram que a simulagdao promoveu nao apenas a consolidagao
de conteldos tedricos, mas também o desenvolvimento de competéncias
transversais fundamentais a pratica da gestao.

Justifica ainda destaque algum feedback qualitativo ndo estruturado reco-
Ihido no decorrer da simulagao empresarial, com alguns dos docentes da UC
a reportar frequentemente o quao entusiasmados os estudantes estavam
por passar ao periodo de decisdes seguinte, € o nivel elevado de conteudo
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refletido nas discussdes intra equipa e nas ddvidas que tiravam com o
docente. Importa ainda referir que, no geral, os estudantes demonstraram
elevado empenho na simulagao empresarial, tendo cada um estado ativa-
mente a trabalhar na simulagdo um total de 412 minutos no decorrer das
6 semanas, correspondendo a uma média de 68,6 minutos por periodo de
decisdo. 26 dos estudantes foram outliers positivos, investindo entre 801 e
1.995 minutos na simulagao, correspondendo a um intervalo de 133,5 a 332,5 minu-
tos por periodo de decisdo.

Posicionam-se como macro conclusbes deste estudo de caso o nivel de
envolvimento elevado dos estudantes para com a simulagao empresarial,
e 0s beneficios reconhecidos pelos estudantes de consolidagdo de conteudos
tedricos e de desenvolvimento de competéncias transversais fundamentais
a pratica da gestao.

CONCLUSAO

Os resultados obtidos nos dois estudos de caso evidenciam que as simulagdes
empresariais, apesar de ndo representarem o método com maior impacto na
aprendizagem cognitiva medida por pre- e post tests, tém um papel central
no envolvimento dos estudantes e na promocgao de aprendizagem experien-
cial e integrativa. Estas caracteristicas sdo especialmente relevantes no ensino
da estratégia, disciplina onde os conceitos tendem a ser abstratos, sistemica-
mente interdependentes e dificeis de aplicar fora de contextos reais.

O elevado nivel de preferéncia dos estudantes pela metodologia, os indices de
presenca superiores a média institucional, bem como os testemunhos recolhi-
dos — que destacam a utilidade do erro, a pressao competitiva, a lideranga e a
colaboragado —sustentam o argumento de que as simulagdes funcionam como
pontes entre o conhecimento tedrico e a realidade empresarial. Ao mobiliza-
rem simultaneamente conhecimentos de varios campos da gestao e compe-
téncias socioemocionais, estas ferramentas promovem uma aprendizagem
ativa, auténtica e centrada no estudante.

A evidéncia recolhida confirma também o alinhamento das simula¢gbes com
0s principios da andragogia, nomeadamente no que respeita a relevancia
imediata da aprendizagem, ao foco na resolugao de problemas, e a valoriza-
¢ao da autonomia. A aprendizagem integrativa, uma condi¢cao desejavel na
formacao em gestao, é potenciada pela necessidade de articular decisdes em
multiplas areas funcionais num ambiente simulado. Por fim, ao promoverem
feedback imediato, reflexao critica e aplicagao pratica, as simulagcdes empresa-
riais consolidam-se como instrumentos de avaliagao auténtica por exceléncia.
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Em sintese, este artigo propde que as simulagdes empresariais sejam reco-
nhecidas como metodologias centrais no ensino da estratégia em licencia-
turas em gestao, e que a sua utilizagao seja frequente. Apesar de exigirem
preparacao, acompanhamento e adaptagao, oferecem um retorno significa-
tivo em termos de motivacgao, aprendizagem significativa, e preparagao para
a pratica profissional.
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RESUMO

Este capitulo apresenta o projeto Impactful Five (i5) e o seu framework peda-
goégico, desenvolvido pelo Principles for Responsible Management Education
(PRME) com apoio da Fundagdo LEGO®, para transformar a educag¢do em
gestao nas Instituicdes de Ensino Superior. O objetivo é formar lideres res-
ponsaveis e sustentdveis, alinhados com os Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel, através de uma abordagem ludica e holistica. O conceito de
playfulness é central no projeto, sendo definido como uma atitude que incor-
pora diversao, criatividade e experimentag¢ao, sem comprometer os objetivos
educacionais. O framework i5 adapta cinco caracteristicas da aprendizagem
ludica ao ensino superior: alegria e bem-estar, aprendizagem com signifi-
cado, envolvimento ativo, interacdo social de apoio e design para a iteragdo.
O i5 Playbook, desenvolvido em colaboragcao com o Project Zero da Harvard
Graduate School of Education, oferece estratégias praticas para educadores
criarem ambientes de aprendizagem dindmicos e centrados nos alunos. Cada
método inclui, assim, signature moves que orientam praticas pedagdgicas
especificas, como por exemplo, reflexdes criticas, uso de tecnologia, debates
e prototipagem. Reconhecendo o alinhamento com o Modelo Pedagdgico do
Iscte, o capitulo apresenta alguns exemplos de aplicagdo destacando a impor-
tancia de mudancas graduais e colaborativas na educagao em gestao, incenti-
vando os educadores a experimentar e refletir sobre as suas praticas. A adogao
do framework i5 visa preparar os alunos para liderar de forma responsavel,
moldando um futuro sustentdvel para as organizagdes e a sociedade.

Palavras-chave: Playfulness; lideranga responsavel; PRME; i5; aprendizagens
ludicas

1. INTRODUGCAO

O presente capitulo visa apresentar o projeto Impactful Five (i5) do Principles
for Responsible Management Education (PRME) e o seu framework pedagé-
gico para promover a educagao responsavel e comprometida em Instituicdes
de Ensino Superior (IES) em geral, e em escolas de gestdo em particular.
De acordo com a UNESCO, aproximadamente 30% dos estudantes do ensino
superior a nivel mundial matriculam-se em cursos das areas de negdcios,
gestao, direito e economia, o equivalente a aproximadamente 70 milhdes
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de licenciados anualmente, posicionando a gestdo como uma das principais
areas de estudo no ensino superior a nivel global (lbrahim & Storey, 2025).
Para se promover a responsabilidade e a sustentabilidade, é necessaria uma
transformacgao significativa nas praticas empresariais, garantindo o futuro da
humanidade e do nosso planeta. O ensino em gestdo requer assim, cada vez
mais, abordagens holisticas e que vao muito além da mera transmissao de
conhecimentos técnicos e da propria sala de aula. As escolas de gestao tém
uma responsabilidade acrescida no desenvolvimento de liderangas responsa-
veis, sendo uma alavanca fundamental para a concretizagdo da visdo de um
mundo mais sustentavel. Os estudantes de gestdo, enquanto futuros — e mui-
tas vezes atuais — decisores, apresentam um potencial enorme para impulsio-
nar mudancas significativas e delinear o futuro das empresas e de outro tipo
de organizagdes. Os professores das escolas de gestdo que partilham o com-
promisso de promover o desenvolvimento sustentavel tém uma oportunidade
impar de inspirar e capacitar os seus alunos para liderarem e agirem de forma
sustentavel.

Conforme defendido por Ngrgard & Whitton (2025, p. 2), “a atual cultura
do ensino superior procura minimizar a incerteza e a assuncgao de ris-
cos, a0 mesmo tempo que favorece a uniformidade, a certeza e as formas
de fazer avancgar a aprendizagem para resultados esperados e eficazes”.
Reconhecendo a necessidade de transformacdo da educagcao em gestao,
o PRME desenvolveu um projeto financiado pela Fundagao LEGO® denomi-
nado “Impactful Five Framework for Developing Responsible Leaders (i5)".
O framework pedagdgico i5, baseado em décadas de investigagao por parte
da Fundacao LEGO® sobre Learning through play (Zosh et al., 2017), centra-
-se no estudante e tem uma abordagem holistica, sendo composto por cinco
componentes. O projeto i5 proporciona uma oportunidade para desafiar o
paradigma institucional vigente nas escolas de gestdo, com vista a integrar
a educacao para a gestao responsavel e os Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS). Esta abordagem esta ainda ligada ao Playfulness (ou
lddico), sendo um dos desafios mais significativos na consolidagdo da inves-
tigagao académica sobre o Playfulness a heterogeneidade do fendmeno e
a consequente diversidade da literatura cientifica (Masek, 2024). Ngrgard &
Whitton (2025) sublinham a diferenca entre Play e Playfulness. De acordo
com os autores, Play refere-se a atividade de brincar ou jogar, com um pro-
pdsito intrinseco dentro da prépria atividade, enquanto Playfulness se refere
a atitude ou atmosfera de brincadeira, sendo uma forma de envolvimento
gue incorpora elementos de diversao, criatividade e experimentagao, mas
respeita os objetivos e contextos externos (Ngrgard & Whitton, 2025). Isto
inclui a aplicagdo de uma abordagem lddica num ambiente de trabalho ou
de educacgao, sendo esta uma maneira de interagir com o mundo de forma
leve e imaginativa, sem necessariamente estar envolvido em uma atividade
de Play. Nas palavras de Zosh et al. (2017, p. 15), “o Play pode proporcionar
muitas oportunidades de aprendizagem, mas nem todo o Play é aprendiza-
gem, e nem toda a aprendizagem é Play".
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No ambito do projeto PRME, esta abordagem foi adaptada ao ensino superior,
e retrabalhados para fomentar uma lideranga responsavel e experiéncias de
aprendizagem significativas. A visdao do projeto é: “Imaginamos um mundo
onde os lideres empresariais estdo equipados com competéncias holisti-
cas. Imaginamos educadores de escolas de gestdo — em todas as disciplinas,
a todos os niveis — a preparar os alunos para serem esses lideres através da
aplicagao da abordagem pedagdgica i5". No contexto da educagao superior,
Playfulness é defendido como uma abordagem que pode transformar praticas
e culturas universitarias, promovendo curiosidade, criatividade e colaboracgao,
sem comprometer os objetivos educacionais (Ngrgard & Whitton, 2025).

Apds uma breve contextualizagcdo tedrica e a apresentagdao do projeto /5,
o capitulo apresenta uma descricdo de cada componente ao longo de cinco
seccdes, com a partilha de exemplos experienciados na Iscte Business School
em particular,uma das escolas que participaram no projeto i5 (lbrahim & Storey,
2025), e no Iscte — Instituto Universitario de Lisboa, em geral. Por fim, seré des-
tacada o alinhamento entre o i5 e 0 Modelo Pedagdgico do Iscte (Iscte, 2022).

2. PLAYFULNESS NO ENSINO E O I5 PLAYBOOK

O conceito de Playfulness é definido pelo estudo de Masek (2024) como uma
categoria identificada pelos adultos em todas as culturas, através de quatro
caracteristicas fundamentais: a) comportamento ativo: a ludicidade envolve
a participacao fisica ou cognitiva, contrastando com a passividade ou o mero
comportamento de atengao; b) reforco emocional: esta associado a experién-
cias emocionalmente envolventes, frequentemente alegres ou divertidas, mas
também pode incluir emocgdes desafiantes ou ndo positivas que incentivam
uma participagao mais ativa; c) partilha social: A pratica Iddica é frequente-
mente partilhada com outros individuos, envolvendo um envolvimento com-
portamental e emocional mutuo, embora também possa ocorrer de forma
isolada; e d) enquadramento nao sério: a pratica ludica € enquadrada como
nao tendo a ver com prioridades sérias, como o stress, a convencionalidade ou
as consequéncias externas, permitindo o foco no envolvimento. A aplicagao
dos critérios estabelecidos resulta na criagdo de uma escala continua de cara-
ter ludico. Neste sentido, a presenga de cada um dos elementos mencionados
anteriormente tem um impacto direto na probabilidade de uma experiéncia
ser considerada lddica (Masek, 2024). Zosh et al. (2017) também usam a ideia
de um continuum em relacado ao playful learning, mas centrada na liberdade
de explorar, brincar e descobrir, variando entre a brincadeira livre e as instru-
¢oes diretas.

O playful learning, ou aprendizagem ludica, tem sido aplicada no ensino
com criangas através de cinco caracteristicas principais identificadas pela
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Fundagdo LEGO®. Segundo Zosh et al. (2017), a aprendizagem ideal através
do Play acontece quando a atividade: a) é vivida com alegria, b) ajuda as crian-
¢as a encontrarem significado no que estao a fazer ou a aprender, c) envolve
um pensamento ativo, empenhado e atento, d) envolve um pensamento itera-
tivo recorrendo, por exemplo, a experimentacao, e €) envolve interagdo social,
sendo as outras pessoas O recurso mais poderoso disponivel para os seres
humanos.

No ambito do projeto i5, estas cinco caracteristicas foram adaptadas ao con-
texto universitario. Com o apoio da Fundac¢ao LEGO®, o PRME — uma iniciativa
do Pacto Global das Nagdes Unidas — langou o projeto The Impactful Five (i5)
gue se baseia na experiéncia anterior da Fundagao LEGO® em aprendizagem
|ddica para evidenciar abordagens pedagdgicas para o desenvolvimento de
um conjunto de competéncias holisticas (Figura 1).

Tornar a
Design para a aprendizagem
iteraciao significativa

Incentiva a
aprendizagem
através de ciclos de

feedback

Permite que os alunos
construam conexdes
relevantes

Fomentar alegria e
bem-estar

Facilitar o
envolvimento ativo
Envolve os alunos Promove emocdes
em atividades positivas e bem-

dindmicas estar

Desenvolver interacoes
sociais de apoio

Fomenta uma
comunidade
colaborativa

Figura 1- Framework do i5: cinco métodos

Fonte: Elaboracao prépria com base no i5 Playbook (PRME, 2023)

Em primeiro lugar, é necessario tornar a aprendizagem significativa. Neste
sentido, os educadores devem facilitar processos de aprendizagem em que os
alunos tenham autonomia para construir o seu proprio significado e conexdes,
integrando tépicos relevantes e agradaveis para eles. Este processo envolve a
personalizagdo do ensino, de modo a satisfazer os interesses e necessidades dos
alunos, bem como a modelagao de comportamentos de lideranga responsaveis.
A criagcdo de experiéncias que facilitem o envolvimento ativo na aprendizagem
gue permitam aos alunos experimentar emogdes completas, incluindo alegria,
surpresa e satisfagao, é fundamental. Este objetivo pode ser alcangado atra-
vés da realizagdo de atividades divertidas, celebra¢cdes de conquistas e praticas
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contemplativas que promovam a alegria e o bem-estar emocional e mental.
Adicionalmente, é crucial desenvolver interacdes sociais de apoio, estabele-
cendo uma comunidade de aprendizagem onde os alunos possam envolver-se
de maneira saudavel e produtiva. Este processo envolve a criagao de normas de
comunidade, o fomento da confianga e da autenticidade, e a promogao da cola-
boracao e do apoio mutuo. Nesse sentido, € necessario incluir tarefas praticas e
desafios que exijam tomada de decisdo em situagdes reais, bem como a utilizagao
de tecnologias e ferramentas digitais para enriquecer o processo de aprendiza-
gem. Por ultimo, o design para a iteragao ¢ critico, criando ciclos de desempe-
nho e feedback que oferecam oportunidades para os alunos experimentarem,
aprenderem com os erros e fazerem ajustes em ideias e agdes. Este processo
envolve a realizagdo de atividades de prototipagem, a revisitacdo de trabalhos
anteriores e a utilizagao de ferramentas de autoavaliagao e feedback continuo.

Estes métodos ajudam a criar um ambiente de aprendizagem envolvente e
interativa, onde os alunos podem desenvolver habilidades de lideranga respon-
savel de forma holistica e integrada. A literatura comeca a apresentar evidéncias
da sua utilizagdo do framework i5 no contexto do ensino superior (El-Bassiouny,
2025; Radclyffe-Thomas et al., 2025).

Deste projeto resultou o PRME i5 Playbook: Transforming Business Education
with 5 Impactful Methods (PRME, 2023), desenvolvido por investigadores
do Project Zero, um centro de investigacao da Harvard Graduate School of
Education — Amber Kamilah, Daniel Wilson e Jennifer Ryan —, em colabora-
¢ado com o PRME que, para refletir a diversidade e os conhecimentos espe-
cializados regionais em matéria de educagcdo em gestao responsavel, incluiu
as “vozes” de um conjunto de 18 académicos denominado Expert Pedagogy
Group. O propédsito do i5 Playbook, revisto positivamente na literatura (Waldner
& Rasche, 2024), é transformar a educagao em gestdo, promovendo a forma-
cao de lideres responsaveis e sustentaveis através de uma pedagogia ludica
gue enfatiza o desenvolvimento holistico de habilidades cognitivas, criativas,
sociais, fisicas e emocionais. O i5 Playbook transforma a educacao em gestao
ao introduzir uma pedagogia lUdica baseada em cinco caracteristicas funda-
mentais de aprendizagem experiencial: experiéncias que sao alegres, social-
mente interativas, ativamente envolventes, significativas e iterativas.

Ao promover métodos praticos e estratégias pedagdgicas, o i5 Playbook incen-
tiva os educadores a criar ambientes de aprendizagem dinamicos e centrados
nos alunos, onde eles podem construir seu préoprio significado, envolver-se em
interagdes sociais de apoio, experimentar e iterar ideias, e desenvolver com-
peténcias de lideranca responsavel. Além disso, o i5 Playbook conecta os prin-
cipios de sustentabilidade e os ODS as praticas educacionais, preparando os
alunos para enfrentar os desafios do mundo real de forma ética e colaborativa.

Os pressupostos de base do i5 sdo cinco principios fundamentais que sustentam
a abordagem de desenvolvimento de lideres responsaveis, nomeadamente:
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b)

c)

d)

A lideranca é um processo social complexo: A lideranca nao € apenas
uma posicdo individual, mas um processo de influéncia social que molda
0 pensamento e as ag¢des dos outros em direcao a objetivos coletivos.
E vital atingir os ODS: O sucesso a longo prazo dos hegécios e da socie-
dade depende da realizagao dos ODS, que abordam desigualdades edu-
cacionais e econdmicas, mudancas climaticas e estabilidade politica.
Lideres responsaveis demonstram autoconsciéncia e atengao ética:
Lideres eficazes envolvem-se numa abordagem baseada em valores,
inclusiva e socialmente consciente para enfrentar os desafios comple-
xos do desenvolvimento sustentavel.

Aprendizagem poderosa e duradoura envolve experiéncias holisti-
cas e interdisciplinares: Experiéncias de aprendizagem que integram
aspetos cognitivos, emocionais, espirituais e comunitarios sdo essen-
ciais para o desenvolvimento de lideres responsaveis.

Os educadores devem facilitar experiéncias de aprendizagem dina-
micas: Para fortalecer a aprendizagem, os educadores devem mudar
de modelos comuns de apresentacao de informagdes para o design e
facilitacao de experiéncias de aprendizagem dindmicas que permitam
aos alunos construir o seu proéprio significado.

Essas suposi¢cdes forrmam a base para a aplicagdo dos métodos i5 na educagao
em gestao, visando desenvolver lideres que atuem de maneira responsavel e
sustentavel. O i5 Playbook procura, assim, desenvolver diversas as varias com-
peténcias de lideranga responsavel descritas na Figura 2. Estas competéncias
preparam os alunos para liderar de forma responsavel, prommovendo mudan-
¢as positivas nas suas organizagdes e na sociedade (PRME, 2023).

Figura 2 - Competéncias de liderancga responsavel que o projeto i5 procura desenvolver
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3. OS METODOS I5 PARA DESENVOLVER LIDERES
RESPONSAVEIS

O i5 Playbook (PRME, 2023) apresenta detalhadamente cada um dos cinco
métodos, bem como os respetivos “signature moves”. Esta seccao procura
apresentar sumariamente uma contextualizagdo dos mesmos, seguidos de
potenciais exemplos de aplicagao, incluindo alguns no contexto do Iscte. Para
cada um destes cinco métodos, o leitor é desafiado a encontrar na sua pratica
pedagdgica um exemplo de como aplica ou poderia aplicar cada um destes
signature moves. Mais do que algo disruptivo, o framework i5 pretende apre-
sentar uma estrutura de reflexdo de como se pode integrar o playfulness no
ensino superior, sendo certo que nem tudo se aplica a todas as situagdes e
contextos.

3.1. Promover a alegria e bem-estar

Esta componente centra-se na infusdo de estados afetivos positivos como o
deleite, a satisfagao e o entusiasmo na experiéncia de aprendizagem. Os fun-
damentos da “alegria e bem-estar” (Figura 3) baseiam-se na criagdao de expe-
riéncias de aprendizagem que permitam aos alunos envolverem-se com o seu
“eu” emocional completo, incluindo sentimentos de alegria, prazer, admiragao
e surpresa, bem como tristeza, perda, desilusao e raiva. Este método enfatiza
a importancia de reconhecer e cuidar do seu préprio “eu” holistico e do dos
outros, equipando os alunos com ferramentas para compreender as emogdes,
enfrentar desafios e manter o bem-estar fisico e mental (PRME, 2023).

Felicidade ¢

Emogies
Positivas

Dapamina
melhora a atengiio

e a criatividade.

Alegria ¢
bem-estar

Emogies

positivas

aumentam o Clima Positivo

envolvimento ¢ a
criatividade.

Figura 3 - Fundamentos tedricos da “alegria e bem-estar”

Fonte: Elaboracao prépria com base no i5 Playbook (PRME, 2023)
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Os elementos fundamentais incluem estados emocionais positivos, que pro-
movem 0s processos coghnitivos, tais como a motivagao, a atengao, a memoaria
e a criatividade. A resiliéncia é desenvolvida através do equilibrio entre emo-
¢bes negativas e oportunidades de alegria, promovendo a regulagdao emocio-
nal. A criagdo de um ambiente positivo é fundamental, uma vez que os lideres
gue promovem condi¢cdes organizacionais favoraveis aumentam o envolvi-
mento, a motivagao e a retencao. O apoio a reflexao critica sobre emocdes
e experiéncias contribui igualmente para o desenvolvimento da resiliéncia e
de uma compreensao mais profunda. Por fim, a educacgao holistica, que reco-
nhece o espetro completo da experiéncia humana, incluindo o raciocinio ético
e a moralidade, é essencial para uma lideranga responsavel.

A implementagao deste método inclui os seguintes signature moves (Tabela
1): deleite, a contemplagao, a sensagao e a ondulagao. Estas praticas tém como
objetivo desenvolver competéncias como a consciéncia emocional, a resilién-
cia, a pertencga e a criagao de um clima positivo.

Tabela 1- Signature moves: Alegria e bem-estar

Signature

Breve explicagdo Exemplo de atividade
move

Utilizar métodos ludicos e envolventes como

o PLAYMOBIL pro® para discutir sistemas
alimentares sustentaveis (Figura 4) ou explorar
papéis de lideranga (Figura 5).

Introduzir diversao,
Deleite surpresa e celebragao
na aprendizagem.

Sensacgao

Proporcionar espaco para os alunos navegarem
pelas emogdes. Os professores podem criar
ambientes onde os alunos se sintam seguros
para expressar os seus sentimentos e discutir
abertamente os desafios.

Ajudar os alunos a
aperceberem-se e
alidarem com as
emocdes.

Contemplagdo | sobre o “eu” interior,

Orientar os alunos na reflexdo sobre o seu “eu”
interior através de praticas contemplativas.
Isto pode envolver exercicios de atenc¢do plena
ou sessdes de registo no didrio que ajudem

os alunos a ligarem-se as suas emogdes e
pensamentos.

Orientar a reflexdo

espiritual e fisico.

Ajudar os alunos a compreender o impacto das
agdes individuais e coletivas. Por exemplo, os

Incentivar os alunos projetos que abordam questdes comunitarias
Efeitoem a compreender o podem ilustrar como os seus esforgos
cascata impacto interligado contribuem para uma mudanga social mais

das agdes. ampla. Ou um jogo de cartas para promover

o debate sobre ideias de desenvolvimento
sustentdvel e praticas individuais (Figura 6).

Fonte: Elaboracdo prépria com base no i5 Playbook (PRME, 2023)
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Figura 4 - PLAYMOBIL pro® para explorar os desafios
dos sistemas alimentares sustentaveis

Figura 6 — Cartas para promover o debate sobre ideias de desenvolvimento

sustentavel e praticas individuais
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3.2. Tornar a aprendizagem significativa

Os fundamentos para tornar a “aprendizagem com significado” (Figura 7) enfati-
Zam a criagdo de experiéncias de aprendizagem que respeitam os conhecimen-
tos, experiéncias e valores dos alunos, promovendo simultaneamente a reflexdo
critica e a agao pessoal. Esta abordagem implica uma mudanga de paradigma,
alterando o papel do educador de mero divulgador de informagao para o de faci-
litador de processos de aprendizagem com significado. Conforme demonstrado
por varios estudos realizados ao longo de décadas por académicos das areas
da psicologia e das ciéncias cognitivas, as experiéncias significativas sao fun-
damentais para a aprendizagem e o desenvolvimento humanos (PRME, 2023).

Significados

interacdes ¢ Construtivismo

conhecin

prévios

Interesses dos
alunos para uma

Tapicos
compreensio Geradores

Aprendizagem
com significado

mais profunda.

Neurociéncia

Figura 7 - Fundamento tedrico da “aprendizagem com significado”

Fonte: Elaboracao prépria com base no i5 Playbook (PRME, 2023)

Os elementos fundamentais incluem o construtivismo, onde a aprendizagem
€ um processo de construgcao de sentido baseado no conhecimento prévio e
nas interagcdes com o ambiente. A reflexdo critica implica uma participacao
adulta no processo de interpretacao e reinterpretacdo dos significados, atra-
vés da qual se questionam suposic¢oes, valores e crengas. A ligagdao do conhe-
cimento prévio é fundamental, uma vez que as experiéncias significativas
auxiliam os aprendizes na construcdo de conexdes entre o seu conhecimento
existente e os novos conceitos. Se por um lado, a analise de dilemas éticos e
morais, através da exploragao de temas relevantes, promove a introspec¢ao € a
clarificacao de valores. Por outro, a criagcao de narrativas partilhadas por lide-
res, através da utilizagdo da técnica da narragao de histdrias, tem como fungao
fomentar valores e normas organizacionais. E isto esta subjacente a uma lide-
ranga responsavel.

A implementagdo deste método inclui os seguintes signature moves (Tabela 2):
a modelacdo de papéis, a personalizacdo, a dignificagdo e a superagao de
valores e preconceitos. Estas praticas visam desenvolver competéncias como
a autoconsciéncia, a introspecao, a clarificacao de valores, o raciocinio moral
e a aprendizagem ao longo da vida, assegurando que a aprendizagem ressoa
profundamente nos alunos e preparando-os para uma lideranga responsavel.
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Tabela 2 - Signature moves: Aprendizagem com significado

Signature . ~ ..
9 Breve explicagdo Exemplo de atividade
move
A Os educadores podem demonstrar a tomada
Demonstrar competéncias o A
~ . . de decisdes éticas e o envolvimento na
Modelacao de lideranga responsavel ) ~
L. comunidade, estabelecendo um padrdo a ser
de papéis para os alunos observarem

e imitarem.

seguido pelos alunos (ex. participacao nos
Fridays for the future).

Personalizacao

Ter em conta os
antecedentes, interesses e
necessidades dos alunos e
dar-lhes autonomia na sua
aprendizagem.

Isto pode implicar a adaptagao das tarefas de
modo a refletir os interesses dos alunos ou
permitir-lnes escolher tépicos de projetos que se
relacionem com as suas experiéncias pessoais.

Honrar as identidades e

Um exemplo é a “atividade do pato” numa aula
de Estratégia em Acao Humanitaria (Figura
8), onde os alunos de mais de dez mestrados

Dignificagcao perspetivas de grupos diferentes partilhnam os seus pontos de vista
marginalizados. Unicos, promovendo a inclusao e o respeito.
Outro exemplo é o evento anual “Global Village”
no Iscte (Figura 9).
Por exemplo, facilitar debates que desafiem
Revelar valores, normas ) .
. 0s pressupostos prevalecentes e incentivem
~ e preconceitos em ; .
Superagao os alunos a analisar criticamente as estruturas

individuos, sociedades e
sistemas

sociais (ex. debate sobre as sweatshops na
China).

Fonte: Elaboracéo prépria com base no i5 Playbook (PRME, 2023)

Figura 8 - Atividade com LEGO® na primeira aula de uma turma

que maioritariamente ndo se conhecia
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Figura 9 - Evento anual “Global Village” no Iscte

3.3. Facilitar o envolvimento ativo

Esta componente envolve a criagao de condi¢cdes para que os alunos se sintam
motivados e pessoalmente empenhados na sua aprendizagem. Os funda-
mentos tedricos deste método (Figura 10) assentam na criagao de experién-
cias de aprendizagem que sejam dinamicas e praticas, envolvendo os alunos
em desafios do mundo real, incentivando a sua participagao ativa e promo-
vendo a capacidade de agir na resolugao de problemas (PRME, 2023). O carac-
ter lUdico descreve uma vontade generalizada de se envolver com qualquer
contexto, i.e,, uma abertura para interagir com a maioria dos contextos e espe-
rar que estes sejam emocionalmente gratificantes (Masek & Stenros, 2021).

Promove estados de
agéncia e

Envolvimento

autoeficacia .
Ativo

essenciais para
aprendizagem.

Equilibrio ideal
entre desafio e Estados de Envolvimento
competéncia Fluxo ativo
imersiva.

Aumento da
atividade cerebral
em l'egi(ms ligarlas Meurociéncia
i memdria e

decisio.

Figura 10 - Fundamento tedrico para “envolvimento ativo”

Fonte: Elaboracao prépria com base no i5 Playbook (PRME, 2023)
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Os elementos-chave deste método incluem a participagao ativa, onde a apren-
dizagem ndo é passiva, mas requer empenho, acao e autoeficacia, essenciais
para a motivagao e o desenvolvimento. Os estados de fluxo sao alcangados
através de atividades que equilibram desafio e competéncia, mergulhando
0s alunos em estados altamente motivadores. A relevancia para o mundo real
é fundamental, pois envolver os alunos em cendrios empresariais auténticos
ajuda-os a desenvolver competéncias praticas e capacidades de tomada de
decisao. A capacitacdo é promovida através de oportunidades para demons-
trar a capacidade de agdo, aumentando os resultados de aprendizagem e a
confianga. Por fim, a integracao tecnoldgica, sobretudo num contexto atual
de proliferagao da inteligéncia artificial, prepara os alunos para navegar nos
mundos digital e fisico, algo crucial na era do rapido avango tecnolégico.

A implementagao deste método inclui os seguintes signature moves (Tabela 3):
a ligagao, a tecnologia, a autenticagao e a animagao. Estas praticas tém como
objetivo desenvolver competéncias como a capacidade de resolver proble-
mas, a visdo de futuro, o pensamento complexo e a gestao da incerteza. Desta
forma, os alunos ficam mais preparados para os desafios de lideranca do
mundo real.

Tabela 3 - Signature moves: Envolvimento ativo

Signature . ~ -
9 Breve explicacao Exemplo de atividade
move
Criar ligagdes significativas Construir relagdes entre os estudantes e os
entre os alunos e os profissionais do sector, tais como o programa
Ligacao profissionais da industria, “Markets Operations Path” com o BNP Paribas,
empresas e organizagdes gue proporcionou uma visdo do mundo real e
comunitarias oportunidades de networking.
Criar oportunidades para - . .
- Utilizar as tecnologias de forma eficaz, como
os alunos utilizarem as .. .
. . . o recurso a atividades online (ex. Kahoot,
Tecnologia tecnologias de forma eficaz e

desenvolverem habitos digitais
saudaveis

mentimeter, miro), a inteligéncia artificial,
entre outros.

Autenticagao

Expor os alunos a questdes
e experiéncias do mundo
real relevantes para as suas
realidades atuais e futuras

Envolver os alunos em questdes do mundo
real, como as visitas a empresas e outras
organizagoes.

Animacao

Incorporar atividades que
energizem os alunos e
concentrem a sua atencgao,
incluindo tarefas fisicas e
intelectuais

Incorporar atividades que dao energia aos
alunos e convidam ao movimento fisico
(ex. Quiz humano). Workshops interativos
ou experiéncias de aprendizagem ao ar
livre podem tornar a educagdo dinamica e
estimulante.

Fonte: Elaboracdo prépria com base no i5 Playbook (PRME, 2023)
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3.4. Desenvolver uma interacgao social de apoio

Esta componente tem por objetivo criar uma comunidade onde os alunos
se possam envolver de forma saudavel, fidvel e produtiva. Os fundamentos
(Figura 11) enfatizam a importancia dos processos colaborativos que pro-
movem relagdes saudaveis, de confianca e produtivas entre os alunos. Esta
abordagem aproveita o poder da ligagao humana para criar experiéncias de
aprendizagem transformadoras (PRME, 2023).

v -
Inleragoes grupais

promovem

Aprendizagem

compreensio e . .
Social

comportamentos

SOCials.

Estimulo

Envolvimento
Social

Interaciies sociais
de apoio

A lideranga depende de
inferaghes sociais e

competéncias Responsavel

interculturais.

Figura 11 - Fundamento tedrico para “interacdes sociais de apoio”

Fonte: Elaboragdo prépria com base no i5 Playbook (PRME, 2023)

Os elementos mais importantes sdo a aprendizagem como uma atividade
social. Esta acontece em comunidades de pratica e em contextos culturais.
Nesses contextos, os individuos observam, comunicam e atuam com outros.
As interagdes entre pares sao muito importantes, porque 0s grupos apoiam
0 sucesso académico, uma melhor compreensao dos conceitos e compor-
tamentos que beneficiam os outros. A capacidade de liderar de forma res-
ponsavel exige que se compreendam varias perspetivas e que se envolvam
diferentes partes interessadas para enfrentar desafios complexos. Os lideres
eficazes constroem redes, criando espagos para resolver problemas, refletir e
aprender ao longo do tempo. Por fim, os estudos mostram que as relagdes
sociais estimulam partes importantes do cérebro envolvidas na capacidade
de compreender os outros, de regular as nossas acdes e de executar tarefas
(PRME, 2023).

A implementacao deste método inclui os seguintes signature moves (Tabela 4):
a comunicagao, a criagdo de pontes, o desafio e o trabalho em equipa. Estas
praticas visam desenvolver competéncias como a colaboragdo, a comunicagao
com empatia, a compreensao de diferentes culturas, a negociagao, a resolu-
¢ao de conflitos e a manutencgao de relagdes. Assim, os alunos estarao prepara-
dos para liderar de forma responsavel em ambientes diversos e cada vez mais
interligados.
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Tabela 4 - Signature moves: Interagdes sociais de apoio

Signature
move

Breve explicagao

Exemplo de atividade

Comunicagao

Estabelecer uma comunidade onde os
alunos se envolvam uns com os outros de
forma saudavel e produtiva, promovendo
a confianga e objetivos partilhados.

Criar uma comunidade para um dialogo
saudavel, como a Hackathon de
Ecopreneurship da Iscte Business School,
onde os alunos colaboram em solugdes
inovadoras.

Ligar os alunos a diferentes culturas,

Ligar os alunos a diferentes culturas e
perspetivas, como os workshops Mural do

Criagao de O . . ~ .
pontes dISC'I[:)HI’]aS e perspetivas paNra alargar e Cllmg qug expoem os aIL.mos aos desafios
clarificar a sua compreensao. ambientais globais e a diversos pontos de
vista.
Orientar os alunos para se envolverem Os educadores podem facilitar
Desafio corajosamente em tépicos controversos, | debates sobre questdes sensiveis,

experiéncias complexas e conversas
dificeis.

promovendo o pensamento critico e a
empatia.

Trabalho em
equipa

Organizar experiéncias de grupo

que desenvolvam explicitamente a
comunicagao critica e as competéncias
interpessoais dos alunos.

Atividades como exercicios de formagao
de equipas ou projetos de colaboracao
melhoram a capacidade dos alunos de
trabalhar eficazmente com os outros.

Fonte: Elaboracao prépria com base no i5 Playbook (PRME, 2023)

3.5. Design para a iteracao

Os fundamentos do método design para a iteragao (Figura 12) centram-se na
criacdo de experiéncias de aprendizagem que envolvem ciclos de desempe-
nho, feedback, reflexao e revisdo. Esta abordagem iterativa incentiva a assun-
¢ao de riscos, a experimentacao, a aprendizagem com os erros e a adaptagao
das agdes e do pensamento ao longo do tempo.

Ciclos de agdio,

Aprendizagem
Incremental

resiliéncia,

Iteracéo ativa

Flexibilidade
Cognitiva

tomada de decisao.

Experimentagio e

pensamento em Lideranga

ambientes Adaptativa

meertos

Design para a
iteragio

Figura 12 - Fundamento tedrico para “design para a iteragdo”

Fonte: Elaboracao prépria com base no i5 Playbook (PRME, 2023)
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Os elementos fundamentais incluem a aprendizagem enguanto processo, No
qual as vivéncias iterativas evidenciam que a aprendizagem se desenvolve de
forma gradativa através de ciclos de agao, feedback e reflexao. A mentalidade
de crescimento é promovida pela iteragao, que incentiva a resiliéncia, a moti-
vacao e o desenvolvimento pessoal, encorajando os alunos a aceitar desafios
e aprender com os erros. A flexibilidade cognitiva é apoiada por experiéncias
iterativas, que promovem processos como o pensamento criativo, o racioci-
nio contrafactual e a adaptabilidade, que sdao essenciais para a resolucao de
problemas. A liderangca no mundo real exige que os lideres responsaveis nave-
guem na incerteza, procurem solugdes e adaptem as suas estratégias atra-
vés de processos iterativos. Desta forma, o feedback e a reflexdo constituem
ferramentas poderosas para identificar lacunas na compreensao e otimizar o
desempenho. A reflexdo auxilia os alunos a observarem o seu progresso e a
aperfeicoarem o seu raciocinio (PRME, 2023).

Aimplementacao deste método inclui os seguintes signature moves (Tabela 5):
a exploragao, a revisitagao, a prototipagem e a descentralizagdo da avaliagao.
Estas praticas visam desenvolver competéncias como a experimentacao adap-
tativa, a recolha e sintese de feedback, a criagao de protétipos e a iniciagao e
manutencao da mudancga. Assim, os alunos estardo preparados para apren-
der, fazer ajustes e liderar eficazmente em ambientes complexos e incertos.

Signature . ~ ..
9 Breve explicagao Exemplo de atividade
move
Incentivar experiéncias de Conceber experiéncias de aprendizagem
aprendizagem abertas e abertas em que os alunos experimentam
Exploracio orientadas para a curiosidade, em | ideias. Por exemplo, um projeto que
P s gue os alunos experimentam e permita aos alunos investigar varias
assumem riscos calculados solugdes para um problema promove a
criatividade e a inovagao.
Exemplo no trabalho da unidade
Regressar a artefactos do . L. .
curricular de Estratégica Empresarial,
pensamento dos alunos ao .
e em gue os alunos refletiam sobre as suas
Revisitagao longo do tempo para revelar a

progressdo da sua compreensao

ideias iniciais e a forrna como evoluiram,
podendo construir sobre o conhecimento
cumulativo.

Prototipagem

Incorporar ciclos de ideagao,
desenvolvimento, feedback e
revisao em tarefas e projetos.

Os alunos podem criar protétipos dos seus
projetos, receber feedback e aperfeigoar
0 seu trabalho com base nas sugestdes.

Descentralizagcao
da avaliagao

Descentralizar a avaliagao
sumativa para se concentrar
nas avaliagdes formativas que
orientam os percursos de
aprendizagem dos alunos.

Os educadores podem dar énfase a
melhoria continua e ao crescimento
pessoal em vez das notas finais,
incentivando uma mentalidade de
aprendizagem ao longo da vida.
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4. ALINHAMENTO COM O MODELO PEDAGOGICO DO ISCTE

O Modelo Pedagdgico do Iscte (Iscte, 2022) enfatiza valores como cidadania,
integridade e colaboragao, promovendo um ambiente interdisciplinar e mul-
ticultural. Além disso, incentiva praticas reflexivas e colaborativas, que sdo fun-
damentais para desenvolver comportamentos de lideranga responsaveis.

O modelo facilita o envolvimento emocional e social dos estudantes, criando
experiéncias de aprendizagem que promovem alegria, bem-estar e intera-
¢bes saudaveis numa comunidade de aprendizagem. Ao considerar o estu-
dante como um agente ativo no seu processo de aprendizagem, o modelo
incentiva a autonomia e a autorresponsabilizagdo. Promove ainda a constru-
¢do de conhecimento como uma ferramenta para o desenvolvimento pessoal
e social, permitindo que os alunos integrem tdpicos relevantes e fagcam cone-
xoes significativas. O modelo valoriza a flexibilidade nos planos de estudo, per-
mitindo que os estudantes escolham optativas de diferentes areas cientificas
e unidades curriculares de competéncias transversais, como pensamento cri-
tico e trabalho em equipa. Isto possibilita a personalizagao do percurso acadé-
mico, adaptando-se aos interesses e necessidades individuais.

O modelo privilegia igualmente metodologias ativas, como aprendizagem
baseada em projetos, simulagdes, debates e estudos de caso, que incenti-
vam os estudantes a participar de forma ativa e colaborativa. Estas praticas
podem gerar emocdes positivas, como alegria e satisfacao, ao envolver os alu-
nos em atividades desafiadoras e recompensadoras. O modelo integra tecno-
logias digitais, como plataformas de aprendizagem (Moodle), aulas online e
ferramentas interativas, para enriguecer o processo de ensino-aprendizagem.
Além disso, promove metodologias como sala de aula invertida e micro apren-
dizagem, que utilizam recursos digitais para facilitar a aprendizagem ativa e
colaborativa.

O Iscte promove simultaneamente uma aprendizagem dialdgica, baseada
na interagao entre pares e docentes, e incentiva a criagdo de comunidades
virtuais de aprendizagem. Estas interagcdes e comunidades acabam por con-
tribuir para o fortalecimento do sentimento de pertenga, promovem a colabo-
ragdo e criam um ambiente de apoio social saudavel e produtivo.

Finalmente, as metodologias ativas, como aprendizagem baseada em proje-
tos e design thinking, incentivam os estudantes a criar prototipos, testar ideias
e revisitar trabalhos anteriores, permitindo ajustes e melhorias continuas.
O modelo valoriza ainda o feedback continuo, tanto formativo quanto suma-
tivo, permitindo que os estudantes reconhegcam suas conquistas e areas de
melhoria. Esse processo pode contribuir para a satisfagao e bem-estar emocio-
nal, ao reforgar o progresso e os resultados alcangados.

295



Ana Simaens

Neste sentido, o modelo estd alinhado com os métodos do i5, conforme des-
crito sumariamente na Tabela 6.

Tabela 6 - Alinhamento dos Métodos i5 com o Modelo Pedagdgico do Iscte

Métodos do i5

Alinhamento com o Modelo Pedagdgico do Iscte

Promover a alegria
e bem-estar

O modelo valoriza a inclusdo e a diversidade, criando um ambiente
acolhedor e respeitador.

As comunidades virtuais de aprendizagem fortalecem o sentimento de
pertenca e promovem a empatia entre os estudantes.

O acompanhamento pedagdgico e o apoio ao bem-estar dos estudantes
sdo prioridades, garantindo suporte continuo.

Tornar a
aprendizagem
significativa

A aprendizagem é centrada no estudante, valorizando as suas experiéncias
anteriores, interesses e ritmos individuais.

Integra metodologias como aprendizagem baseada em projetos e estudos
de caso que conectam os conteldos a contextos reais, tornando o processo
mais relevante e aplicavel.

O conhecimento é visto como uma ferramenta de transformacgao social,
incentivando a sua aplicagao em diferentes contextos.

Facilitar o
envolvimento
ativo

O modelo privilegia metodologias ativas, como debates, simulagdes e
resolucdo de problemas, que estimulam a participagao e o pensamento
critico.

Estratégias como gamificagao e storytelling aumentam a motivagao e o
envolvimento dos estudantes.

A interagao entre docentes e estudantes € continua, promovendo um
ambiente colaborativo.

Desenvolver uma
interagao social de
apoio

A interdependéncia entre docentes e estudantes e a interagao entre pares
sao centrais no modelo.

As comunidades virtuais incentivam a colaboragao, a partilha de
experiéncias e o apoio muatuo.

A tutoria entre pares fortalece o sentido de comunidade e promove a
aprendizagem conjunta.

Design para a
iteragcao

O modelo inclui ciclos de desempenho e feedback formativo, permitindo
gue os estudantes aprendam com os erros € ajustem as suas estratégias.

Integra metodologias como design thinking e aprendizagem baseada
em projetos que incentivam a prototipagem e a revisitagcao de trabalhos
anteriores.

As ferramentas de autoavaliagcdo e tecnologias digitais facilitam o processo
iterativo e a melhoria continua.

Fonte: Elaboracdo prépria com base no Modelo Pedagdgico do Iscte (Iscte, 2022)
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5. CONCLUSAO

O presente capitulo explorou o conceito de playfulness no contexto das IES,
e em particular, nas escolas de gestdo. Com base no trabalho desenvolvido
pelo PRME no ambito do projeto i5, este capitulo sublinha a importancia de
adotar uma perspetiva de longo prazo na transformag¢ao do ensino empre-
sarial para desenvolver lideres responsaveis. Reconhece que uma mudancga
significativa requer tempo, perseveranga e passos graduais, tanto para os
educadores como para as instituicdes. Assim, as principais recomendacdes
incluem comegar devagar, experimentando mudangas exequiveis nas pra-
ticas de sala de aula, como sugestdes de reflexdo, oradores convidados ou
métodos de feedback. A¢des incrementais podem conduzir a efeitos signifi-
cativos e duradouros. Encontrar o apoio ha coordenagao e equipa que leciona
a unidade curricular é essencial, uma vez que colaborar com colegas e para
partilhar objetivos, experiéncias e feedback fortalece a jornada de mudanca.
Se aplicarmos os métodos i5 a nossa prépria aprendizagem e desenvolvi-
mento profissional, deveremos privilegiar uma experimentagao ativa, reflexao
e colaboragao, dando prioridade ao bem-estar e a alegria.

Lembrando a intengao do i5 Playbook, pretende-se incentivar mais educado-
res a abracgar a jornada de transformacgao da educag¢ao em gestao com curio-
sidade e resiliéncia, uma vez que cada passo dado contribui para moldar um
futuro sustentavel e responsavel para as organizagdes e para a sociedade.
Os cinco métodos e respetivos signature moves visam, coletivamente, pre-
parar os alunos para serem lideres responsaveis, dotados de competéncias
holisticas, promovendo um ambiente em que a aprendizagem é alegre, signi-
ficativa, ativamente envolvente, socialmente interativa, e iterativa.

Em conclusao, importa reforcar qguem ainda que de forma nao intencional -
por se tratar de processos desenvolvidos em paralelo —, 0 Modelo Pedagdgico
do Iscte (Iscte, 2022) encontra-se alinhado com os métodos do i5, uma vez
gue facilita processos de aprendizagem centrados no estudante, promovendo
autonomia, personalizagao e valores que contribuem para uma formacao inte-
gral e significativa. O Iscte promove, assim, um ambiente de aprendizagem
inclusivo, significativo, ativo e iterativo, com forte apoio social e foco no bem-
-estar dos estudantes.
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ABSTRACT

Lifelong learning is essential for keeping pace with the dynamic nature of
the modern world and the evolving competencies required for professionals
to excel in their roles. Increasingly, experienced professionals are returning
to education to stay abreast of emerging trends, frameworks, and metho-
dologies, as well as to acquire and update skills in their respective fields.
To effectively address this need, training programmes must employ pedago-
gical methodologies tailored to the targeted competencies and the learners’
profiles. More participatory approaches are required, fostering the exchange
of experiences facilitated by academic staff. Given their nature, capstone cou-
rses must incorporate active and participatory teaching methodologies. This
chapter aims to present the experience of a capstone course within the Online
Applied Programme in Logistics and Supply Chain Management at Iscte
Executive Education, considering the perspectives of participating companies
and learners. The course aligns with Iscte’s Pedagogical Model and is based on
project-based learning, in which a company provides a set of challenges that
the learners must address during an intensive residential weekend. The chap-
ter describes the pedagogical experience conducted and the value generated
for both learners and the companies involved.

Keywords: Project-based learning; Executive Education; Logistics; Supply
Chain Management; Residential weekend

INTRODUCTION

Times change, and learning becomes a lifelong process. Pedagogy has evolved,
and the way one learns over time is also different. Executive education offers
specialized programmes designed for professionals who wish to refresh and/or
develop their knowledge, skills,and competencies in certain areas. It can work as
a facilitator for new professional positions, and/or as an enabler of performance
improvement in many dimensions. Executive education is about developing
critical thinking, leadership, and decision-making skills. In a world of constant
change, these skills are fundamental and must be renewed throughout life.

Iscte Executive Education is the executive school of Iscte for management
and technology. Building on Iscte’s motto of “a space to grow”, it offers and
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runs a wide range of programmes, from short-term programmes to execu-
tive MBA, professional masters, executive masters, customized programmes,
and immersive modules, among others, to support life-long learning. These
programmes can be offered online or onsite, taught by a symbiotic mixture of
academic and word-of-practice learning-facilitating teachers.

On-site immersive modules provide, among others, the advantage of taking
the learners away from their professional and personal daily routines and allow
them a dedicated environment for intense learning (Farias and Balardini, 2019).
Another advantage is that learners are physically present with facilitating tea-
chers, other learners, and world-of-practice professionals, fostering collabora-
tion, dialogue, sharing of experiences, and immediate feedback.

This chapter focuses on disclosing the pedagogical approach of a module, the
Final Intensive Weekend from the Applied Programme in Logistics and Supply
Chain Management at Iscte Executive Education. Based on Iscte’'s Pedagogical
Model (Iscte Pedagogical Council, 2022), the learning design of this module
sets it in a practical context in which multiple learning activities are entailed in
a dynamic process between the learners, the facilitating faculty, and industry
professionals, providing a valuable example of project-based learning.

The remainder of the chapter is organised as follows. It starts with an overview
of project-based learning as a pedagogical method and its comparison with
other methods. The second section addresses the Final Intensive Weekend's
nature, preparation, and delivery strategies. The third section is devoted to an
overview of the module’s performance over the years. Lastly, the results achie-
ved are discussed, and conclusions are drawn.

THE RELEVANCE OF PROJECT-BASED LEARNING

Executive education, by its nature, is very closely connected to real practice,
addressing best practices and the ever-changing environment organizations
experience. Privileging challenges from the world of practice into the learning
experience enhances learners’ engagement and the impact of the learning
process. The pedagogical approaches used must align with this need, there-
fore, it is likely that case-based learning, problem-based learning, action lear-
ning, simulation-based learning, experiential learning, design thinking, and
project-based learning, which support applied learning and critical thinking,
are preferred to other methods.

In case-based learning, learners are exposed to real or simulated cases (Carder,

Willingham and Biblb, 2001) mirroring real company challenges to understand
complex situations, compare and contrast alternatives, and propose solutions
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to overcome the challenges they are requested to solve. This method privile-
ges closed cases, leading learners to a pre-prepared ideal solution.

Problem-based learning, on the other hand, exposes learners to cases with an
open end and invites them to collaboratively disclose a problem and what they
need to learn to address that problem (Dutch, Groh and Allen, 2001; Jonassen
and Hung, 2012). This method reflects the uncertain context of real cases, fos-
tering initiative and a multidisciplinary perspective of the challenges.

Active learning is a pedagogical approach that fosters using theory to address
real challenges in real time. This approach is particularly dynamic and a fast
results producer as learners apply previously acquired knowledge in a speci-
fic context and immediately receive insights (Fox-Cardamore and Rue, 2003).

In the simulation-based method, the learners are involved in simulations that
mimic reality (Vlachopoulos and Makri, 2017). In this pedagogical method, lear-
ners make decisions and experience consequences (Frasson and Blanchard,
2012; Hui et al, 2021). Online games are a very popular application of this
method. The well-known “beer game”, which simulates managing a supply
chain, is an example of such games. This method has the advantage of expe-
rimentation; however, it does not entail the pressure of the consequences of a
real case (Vlachopoulos and Makri, 2017).

Experiential learning (or field-based learning) involves learning from contact
with practice, such as direct experience or company visits, with a structured
support that promotes reflection about the reality that is being observed (Kolb,
1984; Morris, 2020). This support allows bringing to the table, for instance, cul-
tural features that impact the way operations are conducted.

Design thinking is a method that is becoming more and more popular. This
method requires learners to go through several stages of development, such
as exploring the context, defining the challenge, developing possible solu-
tions, prototyping, and testing the selected solution(s) (Pande and Bharathi,
2020). This method promotes focusing on the development of alternative solu-
tions for challenges in specific contexts, fostering innovation.

Project-based learning is a pedagogical method in which learners develop
their competencies (knowledge, skills, and attitudes) from real-life (Guo et al,,
2020). Challenges and structured questions guide the exploration of the case,
and learners engage in a hands-on learning method over a certain period, cul-
minating in a final proposal.

It is not possible to identify one of these methods as preferable when compa-
red to the others, as each is more advantageous under specific circumstances.
However, for contexts in which it is desired to address real-life challenges, with
collaboration between learners to develop their critical thinking and teamwork
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skills, using multidisciplinary and comprehensive perspectives, and having the
necessary time to allow for a more extended learning period, project-based
learning is more advantageous. Table 1 briefly describes the advantages of
project-based learning over the other mentioned pedagogical methods.

Table 1- Advantages of Project-based learning over other pedagogical methods

Project-based learning (P-B L)

Case-based In comparison, P-B allows focusing on real current situations
learning instead of retrospective ones.

Problem-based P-B L allows the delivery of concrete solutions, eventually even
learning with the development of prototypes.

P-B L also allows engaging with real-life situations; however,
in a more controlled context and with the possibility of the
free development of solutions (does not have to consider
organizational sensitivities).

Active learning

P-B L does not have to deal with the limitations of the pre-built
Simulation-based | scenarios and their possible simplifications. On the contrary,
learning P-B L allows the development of a range of skills and considers
multi-disciplinary perspectives.

Experiential P-B L allows for active engagement in the development of
learning solutions instead of passive observation of the real situation.

P-B L can include Design Thinking, however, the former goes
Design thinking beyond the latter by ideating solutions and their execution,
allowing reflection over time and the possibility of presentation.

THE FINAL INTENSIVE WEEKEND

Context of the programme

Operations Management is everywhere and underlies everything we do and
deal with daily. From taking breakfast in the morning to taking children to
school, from going to work and/or returning home to working from home,
from experiencing a concerto to going on vacation, it all depends on opera-
tions management. As Slack, Brandon-Jones and Burgesset (2022:29) men-
tion, Operations Management “is about how organizations create and deliver
services and products”. These services and products entail physical and infor-
mation flow through a business (Christopher, 2022), which is commonly refer-
red to as logistics. However, the operation expands beyond the business, to
include “the planning and management of all the activities involved in sour-
cing and procurement, conversion, and all the logistics management acti-
vities, (..) [including] coordination and collaboration with channel partners,
which can be suppliers, intermediaries, third party service providers, and cus-
tomers” (CSCMP, 2025), i.e., Supply Chain Management.
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Iscte Executive Education has been offering an Applied Online Programme
in Logistics and Supply Chain Management since 2020, addressing the chal-
lenges operations and logistics managers face. Challenges cannot be pro-
perly addressed without taking into consideration different dimensions.
Consequently, this programme was developed around Iscte’s Pedagogical
Model (Iscte Pedagogical Council, 2022) and is a true adopter of the multi-
disciplinary approach it stands for. Additionally, it incorporates the Executive
Education motto for Real-Life Learning. This programme offers as its learning
objectives:

> Equip learners with the current state of best practice in logistics and
supply chain management;

> Leverage knowledge and discuss core expertise to develop solutions;

> Ability to decide on operations in an increasingly digital world.

Already in its 10* edition, and with the natural improvements and upgrades
time requires to make it relevant, impactful and valuable, this programme
evolves through 12 online modules, for Operations Management, Negotiation,
Digital Transformation, Project Management, Finances, Purchasing,
Leadership, Artificial Intelligence, Analytics, and Strategy in the supply chain,
and ends with a capstone module, the “Final Intensive Weekend".

Learning objectives

The Final Intensive Weekend is the ultimate application of the multidiscipli-
nary approach in a real-life company. Based on the challenges that a com-
pany proposes, and taking into consideration Bloom’s taxonomy (Bloom,
1975) and its revision (Stanny, 2016), this module has the following learning
objectives:

> Analyse data and observables to infer trends and topics related to the
proposed operations challenges;

> Develop alternative solutions for the proposed operations challenges;

> Compare and contrast alternative scenarios for the proposed operations
challenges, considering investment, service quality, and time-frames

> Create specific solutions for the proposed operations challenges, sket-
ching their execution over time.

Pedagogical methods applied
As a capstone module, the Final Intensive Weekend comprises several peda-
gogical methods to accomplish its learning outcomes.

Overall, the module entails Project-Based Learning. Learners visit an organi-

zation to observe the operation and have a presentation about the mission of
the organization, the scope of the operation, and its challenges. The learners
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address the challenges during a residential intensive weekend. The real case
is explored based on direct observation, interviews, and company data. The
organization’s mission and culture are the only limitations learners must con-
sider. By the end of the weekend, the learners do a presentation of a final pro-
posal and discuss it with the organization and the support faculty.

Active learning is also used, as learners use the conceptual approaches lear-
ned during the programme to address the proposed challenge. While buil-
ding alternative solutions, the learners receive continuous feedback from the
company or the facilitating faculty.

Learning is also facilitated by the sharing of experiences between the learners
(learning with peers) and by interacting with the organization’s facilitators.

Preparation of the module

The preparation of the module starts several months before delivery. The selec-
tion criteria of the organization are: 1) needs to have a relevant operation under
the scope of the programme topic; 2) no learners from that organization can
attend the programme in that edition; 3) no learners from direct competitors
are attending the programme in that edition.

The organization is invited, and initial meetings are conducted to clarify the
scope of the module and the role of the organization. At least one field visit
occurs to ensure alignment of the operation and promote engagement bet-
ween the faculty facilitator and the company facilitators. During the months of
preparation for the challenges, there are several online meetings between the
faculty facilitator and the company facilitators, and the sharing of documents
and data.

Aiming to align the learners’ expectations with the requirements of the inten-
sive weekend, there is an online meeting between the facilitating faculty and
the learners. The sequence of activities is disclosed, and the working groups
are defined. The learners are also informed about the details of the assess-
ment criteria.

Module delivery
The module delivery comprises 3 distinct days, each with a specific goal. Table 2
shows the plan of activities for the different days.

This final capstone module is the only moment the learners are face-to-face;

therefore, it is relevant and impactful to the project’s success that the learners
get together and break the ice on Saturday.
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Table 2 - Plan of Activities

Goal

Activities

Networking and

i) Get together dinner;
ii) Reflection about the programme;

Frida . . e ; . . .
Y breaking the ice. iii) Aligning the expectations for the final intensive
weekend.
i) Visit to the company with observation of the
operation;
ii) Acknowledgment of the company’s mission and
. culture;
1) Disclosure of the N .
. iii) Disclosure of the challenges and allocation of
organization and the
challenges to groups;
challenges . . . . N
. iv) Open interaction with the organization to
Saturday | 2) Observation of the o .
. overcome initial doubts and receive feedback;
operation . . e )
. . . v) Interaction with the facilitating faculty to discuss
3) Discussion of possible | . .
. ideas and receive feedback;
solutions R . . . -
Vi) Private interaction with the organization to
discuss ideas and receive feedback;
vii) Late interaction with the facilitating faculty to
discuss ideas and receive feedback.
. . i) Interaction with the facilitating faculty to discuss
1) Preparation of the final .) . g Y
ideas and receive feedback;
proposals " . )
. ii) Presentation of the final proposals;
Sunday | 2) Presentation of the e . .
iii) Discussion of the proposals with the
proposals

3) Feedback to learners

organization;
iv) Feedback from the organization and the faculty.

Assessment process
The assessment of this module is based on a predefined set of criteria, which
is shared upfront with the learners and the organization involved. The criteria

are as

follows:

Depth and coherence of the proposal: this criterion is based on the detail of
each component of the proposal, the comprehensiveness of the justification,
and the coherence between the different elements of the proposal to the

challe

nge;

> Appropriateness of the proposal to the organization (realism with vision):

> this criterion addresses the adequacy of the components with the mis-
sionand culture of the organization. Innovation is welcome under the
scope of the mission and culture of the organization;

> The value created for the organization: this criterion focuses on the
addition of the proposal and its components to the current state of the

organization;
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> Quality of the presentation: this criterion considers the quality of the
materials used in the presentation, the fluidity of the discourse, the ful-
filment of the time that is allowed, and the interest that is kept to the
audience;

> Ability to discuss the proposal: this final criterion considers the ability to
reply to questions about details and/or coherence of the elements of the
proposal and its impacts in other dimensions of the organization.

Assessment is qualitative, and the final grade is based on a collegial approach.
Assessment is three-fold: 1) by the organization; 2) by the faculty facilitator;
3) by the programme director. Each element produces a qualitative assess-
ment for each group based on the identified criteria, with a description of the
foundation for the assessment. The faculty facilitator produced the final quali-
tative assessment by merging the independent assessments.

Feedback to the learners

Feedback is considered a relevant component in the pedagogical process as
it enhances the learning process. The process considers feedback from three
dimensions:

> During the development of the proposals:

> By the organization
There are several moments in which the company provides fee-
dback to the learners:
During the operation visit, by clarifying all doubts that
may emerge

After the visit, in an open session with all the groups;

During the development of the proposals, in individual
meetings with the groups;

> After the presentation of the proposals.
By the facilitating faculty:
During the entire process of addressing the challenges,
he facilitating faculty is available to discuss with the
groups, either on an individual or plenary basis;

After the presentation of the proposals.

By the programme director:
After the presentation of the proposals.

308



Project-based learning for Logistics & Supply Chain Management at Iscte Executive Education

PERFORMANCE AND FEEDBACK

Learners’ performance

During the 9 editions of the programme that have already been completed,
and, consequently, the 9 times this module has run, the learners have always
achieved positive results. All the learners who completed the module achie-
ved passing grades. The passing grades can be “approved” or “approved with
distinction”.

Learners' conduct through the different editions has always been of high
commitment and engagement. Not only do students actively share their own
experiences and, together with the accumulated knowledge from the pre-
vious modules of the programme, facilitate each other’s learning experience,
but also seek for deeper discussions with the facilitating faculty and the orga-
nizations’ professionals. It is likely that the feedback provided by the professio-
nals from the organization and the facilitating faculty impacted positively on
the learners’ performance.

Some of the learners develop their professional activity outside Portugal, either
Portuguese citizens working abroad or international learners. This variety of
experiences also brings different realities to the discussion and improves the
sharing of experiences and growth in the field of logistics and supply chain
management.

Feedback from learners

Learners’ feedback has always been very positive. They highlight the quality of
the challenges, the support and critical feedback from the organizations' pro-
fessionals and the facilitating faculty, and the support from the staff at Iscte
Executive Education. The coordinated effort of these different stakeholders
shapes the overall experience of the learners. Additionally, having a cohort
that is motivated and selected with high standards also provides an enhanced
experience during the discussion of the proposals to address the challenges.

Learners' feedback posted on LinkedIn testifies to their opinion about the
module. Table 3 shows some of the comments posted.

Table 3 - Comments from Students

“[The final intensive weekend module] was
more than an academic conclusion —it was a
truly transformative experience.”

Pedro Queimado, 9t" edition
(KronoLog Solutions Founder)

Hélia Filipe, 3@ edition
(Commercial Manager — Private
Label MC)

“A spectacular experience, (...) allows for an
incredible exchange of experiences.”
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Companies’ feedback

Over time, 9 organizations have already been involved in this final intensive
weekend: Gelpeixe, Decathlon, Vitor Guedes, Ranger Pharma, CTT, Santos e
Vale (twice), El Corte Inglés, and Americold. All companies report on the quality
of the work developed by the learners. It is also unanimous that the proposals
presented to address the challenges have high value. Overall, the feedback
from the companies is that about 70 to 80% of the proposals are implemented
directly or with adaptations.

REFLECTION FROM THE NINE RUNS OF THE MODULE

Built with real-life companies and addressing real-life challenges, this module
registers continuous updates in the topics addressed. Besides allowing the
learners an active development of competencies and the use of critical thin-
king to comprehensively address the full scope of the challenges, this close
connection with the organizations allows for a continuous reading of the
industry’s needs.

Being based on a project, this capstone module required the use of different
dimensions of analysis to build the proposals. Through time, the challenges
have evolved and become more varied. Challenges can be more qualitative
or more analytical, or a mix of both. Although Operations Management is the
core of the vision for the proposals, other dimensions are fundamental, such as
Finance, Leadership, Technologies, Data Analytics, just to name a few. In doing
so, the module brings together the skills acquired in the previous modules of
the programme where it is offered.

CONCLUSIONS

This chapter focussed on disclosing the pedagogical experience of a speci-
fic module, the Final Intensive Weekend from the Applied Programme in
Logistics and Supply Chain Management at Iscte Executive Education, and
the project-based learning it entails. Whatever challenges the learners need
to address, the multidisciplinary vision that is trained and applied will last for
life. Once they graduate, the learners from this module (and the programme
where it is embedded) go out to continue their professional lives with a rene-
wed set of skills. Whatever challenges they embrace in operations manage-
ment, they will be better addressed with the newly developed and/or acquired
knowledge, skills, and attitudes.
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With a focus on project-based learning, this real-life learning experience,
shared with professionals from organizations that provide challenges, pro-
motes lasting and comprehensive experiential growth. Results confirm Fox-
-Cardamone and Rue (2003) arguments in favour of more student-centred
pedagogical methodologies.
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RESUMO

O objetivo neste capitulo é o de promover uma breve reflexdao sobre a fusdo
de dois conceitos, apresentando, assim, uma nova perspetiva, a Inteligéncia
Artifireal. Esta reflexdo vem no intuito de abordar a tematica da Inteligéncia
Artificial (1A) e a sua relagdo com a Inteligéncia Real (IR), dado que o cendrio
atual estd a transformar alguns dos setores da sociedade, e a educagao ndo
pode ser uma excec¢do. Ao adotar a ideia de que a inteligéncia é uma capaci-
dade fundamental que distingue o ser humano das outras espécies animais
(Cattell, 1972; Galton, 1869), propde-se uma possibilidade de um (re) significar
a Educacdo. Com o avancgo tecnolégico e a disseminagao de sistemas inte-
ligentes aliados ao pensamento humano, um novo paradigma educacional
estd a emergir, podendo revolucionar a forma como o conhecimento é cons-
truido. A expressado Inteligéncia Artifireal, pode vir a ser, assim, uma outra
forma de personalizar o conceito de aprendizagem ao otimizar o tempo de
ensino, ampliando, portanto, o acesso a educac¢ao de qualidade ao criar uma
alianca sobre as duas possibilidades: o ato de aprender e o modo de ensinar.
Em conclusao, a Universidade obriga-se a abrir espaco para investigacdes que
promovam a consciencializagdo do tema da IA no universo educacional e os
investigadores, por sua vez, desempenham um papel particularmente interes-
sante neste processo. Assim, espera-se que o trabalho aqui realizado aponte
uma nova possibilidade de discussdo sobre tal paradigma.

Palavras-chave: Educacao; Inteligéncia Artificial; Inteligéncia Artifireal; Inteli-
géncia Real;

ABSTRACT

The aim of this chapter is to promote a brief reflection on the fusion of two
concepts, thus presenting a new perspective, Artifireal Intelligence. This
reflection is intended to address the issue of Artificial Intelligence (Al) and
its relationship with Real Intelligence (RI), given that the current scenario is
transforming some sectors of society, and education cannot be an excep-
tion. By adopting the idea that intelligence is a fundamental capacity that
distinguishes human beings from other animal species (Cattell, 1972; Galton,
1869), we propose the possibility of a (new) meaning of education. With tech-
nological advances and the spread of intelligent systems allied to human
thought, a new educational paradigm is emerging that could revolutionize
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the way knowledge is constructed. The term Artifireal Intelligence could thus
become another way of personalizing the concept of learning by optimizing
teaching time, thus broadening access to quality education by creating an
alliance between the two possibilities: the act of learning and the way of tea-
ching. In conclusion, the University is obliged to open space for research that
raises awareness of the subject of Al in the educational world and resear-
chers, for their part, play a particularly interesting role in this process. Thus,
it is hoped that the work carried out here will point to a new possibility for
discussing this paradigm.

Keywords: Education; Artificial Intelligence; Artifireal Intelligence, Real
Intelligence;

INTRODUCAO

Na teoria de Gardner (1983) a Inteligéncia Real (humana) ndo € uma s6, mas
consiste num conjunto de competéncias analogamente independentes
e pode ser definida, em termos gerais, como a capacidade de se adaptar
eficazmente ao ambiente e de desenvolver raciocinios complexos. A inte-
ligéncia pode ainda ser uma competéncia: l6gico-matematica, linguistica,
espacial, musical, cinematica, intrapessoal e a interpessoal. Mais recente-
mente, acrescenta-se a esta definicdo a naturalista e a existencial. Para além
disso, MacLean (1990) afirma gue o cérebro humano é formado por trés par-
tes: o cérebro reptiliano, o sistema limbico e o neocdrtex, que trabalham em
conjunto para regular o comportamento humano. Damasio (1994) enfatiza
a relevancia das emogdes no processo de tomada de decisdes e a fungao
dos marcadores somaticos como sinais emocionais que orientam o com-
portamento humano. Kandel (2000) afirma que a memoadria estd distribuida
em diferentes regides cerebrais e a plasticidade sindptica é essencial para
a formacdo e manutencao da memodria humana. Davidson (2004) fala das
emocdes positivas e negativas, identificando diferencas na ativagao de areas
cerebrais em resposta a estimulos emocionais, indicando que a regulagao
emocional tem influéncia na atividade neural em areas especificas do cére-
bro, como o cdrtex pré-frontal. Assim sendo, a questdo que norteia a pre-
sente reflexdo vem no intuito de indagar se a Inteligéncia Artificial (IA) € uma
verdadeira inteligéncia, ou seja, se, corresponde a definigcao de inteligéncia.

O estudo Paradoxo Moravec, do austriaco especialista em robdtica, proposto
pela primeira vez em 1988, salienta a facilidade de fazer com que os computa-
dores apresentem um desempenho em testes de inteligéncia ou, por exem-
plo, a jogar damas, como um adulto, no entanto, é dificil ou impossivel dar-lhes
as capacidades de uma crianga de um ano no que diz respeito a percegao e
a mobilidade (Truck, 1991). J& Hans Moravec (citado por Reinsel & Gantz, 2025)
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argumenta que as capacidades humanas mais antigas (motoras e linguisti-
cas) sao em grande parte inconscientes apds milhares de milhdes de anos
de evolugao, ao passo que o pensamento abstrato foi adquirido mais recente-
mente e, por conseguinte, € mais facil de fazer engenharia inversa. Esta limi-
tacao levou a que as aplicagdes de IA, durante a maior parte da histéria, se
concentrassem em dominios especificos. No entanto, sé nas primeiras déca-
das do século XXI, com os progressos registados na capacidade de computa-
a0, Nna geragao e no armazenamento de dados (Figura 1), nas tecnologias de
aprendizagem automatica, € que finalmente foi possivel a entrada na era da
Inteligéncia Artificial.

180
160
140
120

100

£ g0
60
40

20

Figura 1- Dimensé&o dos dados Globais (Reinsel & Gantz, 2025).

E particularmente interessante lembrar que a IA teve origem na ciéncia da
computagao, compreende tecnologias que realizam tarefas que, quando feitas
por seres humanos, de certa forma, requerem inteligéncia. Tarefas estas que
incluem competéncias para a resolugcao de problemas, perce¢ao do contexto e
estruturacao ou elaboragao de textos, imagens etc. (Russell & Norvig, 2010). A A
utiliza algoritmos e modelos matematicos complexos para poder processar as
informacoes, identificar padrdes, utilizar dados e fornecer respostas aos huma-
nosnasinteragdesrealizadasentre ohomem eamaquina.Oliveira & Figueiredo'
(2024) enfatizam que estes sistemas tém encontrado aplicagcdes em inu-
meros dominios e sdo uma das tecnologias centrais por detrds da quarta

1 Investigadores do Instituto Superior Técnico, Arlindo Oliveira e Mério Figueiredo sdo auto-
res de: Artificial intelligence: historical context and state of the art (Inteligéncia artificial:
contexto histérico e estado da arte, em portugués). https:/fresearchportal.ulisboa.pt/pt/
publications/artificial-intelligence-historical-context-and-state-of-the-art
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revolugao industrial, também conhecida como Industria 4.0 (p.3). Entretanto,
a |A nao é uma novidade, pois esta presente na realidade humana desde a
Segunda Guerra Mundial, guando um grupo de cientistas comegou a desen-
volver maquinas capazes de simular o comportamento humano diante de
determinadas situagdes ou contextos. Na década de 1950, ja Alan Turing?
propunha realizar um teste a inteligéncia das maquinas, o The Imitation
Game, logo depois um cientista da computacao, Arthur Samuel, desenvolveu
um programa capaz de aprender a jogar damas de maneira autbnoma.

Entretanto, a expressao Inteligéncia Artificial, ganhou visibilidade em 1955,
quando utilizada por um cientista da computagao, John McCarthy. Nos anos
seguintes existiram progressos e desafios a serem enfrentados, uma vez
gue os programas eram limitados na sua capacidade de lidar com a incer-
teza e a complexidade do mundo real. Na década de 2000, com o desenvol-
vimento de computadores e a grande quantidade de dados disponiveis (Big
Data). Investigagdes surgiram, aprofundando, a area do Machine Learning e
as Redes Neuronais Artificiais (Sison et all,2023; Russell et all, 2010). Por volta
de 2014 surgem os assistentes virtuais, como a Siri, ja parceira das manhas
de muitas pessoas (Bom dia Siri!) e, mais recentemente, o ChatGPT veio
revolucionar a vida humana e o ambiente académico (Ribeiro & Rosa, 2024).
Segundo Geoffrey Hinton (2006) o desenvolvimento de redes neuronais pro-
fundas e o refinamento dos algoritmos de treino como o backpropagation
tém permitido avangos no reconhecimento de fala e na analise de padrdes
em grandes volumes de dados. O GPT, criado pela OpenAl em 2022, fornece
respostas aos problemas e questdes humanas; funciona de forma semelhante
aos assistentes virtuais, com a diferenca de que o seu algoritmo fornece res-
postas complexas, e dadas em formato de texto ou de imagem. Esta tecno-
logia é capaz de resolver questdes matemadticas, criar histérias, responder a
duvidas, gerar roteiros de viagens, criar cronogramas etc. (Garcia-Pefalvo,
2023). O sistema recorre a machine learning e tem acesso a um considera-
vel banco de dados publicados na Internet. Através da recolha e organizagao
desses conteudos, o Chatbot consegue produzir respostas para cada situagao,
personalizando o conteddo de acordo com a orientagao recebida — prompt
(Ribeiro & Rosa, 2024).

A INTELIGENCIA ARTIFICIAL

Ao analisar a evolugao da IA, torna-se possivel argumentar que ha uma corre-
lacdo entre a Inteligéncia Humana e a Inteligéncia Artificial, e, portanto, a IA
poderia vir a ser considerada como um avango efetuado pelos conhecimentos
humanos. Uma vez que de facto os humanos se reconhecem como entidades

2 A. M. Turing (1950). Computing Machinery and Intelligence. Mind (49). 433-460.
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com a mais elevada inteligéncia alguma vez observada no Universo. E, como
extensdo deste facto, gostam de ser racionais, capazes de resolver proble-
mas complexos em todos os tipos de circunstancias utilizando a experiéncia
e a intuicao, complementadas pelas regras da légica, da anélise de decisdes
e da estatistica. Por conseguinte, nao é surpreendente que tenham dificul-
dade em aceitar a ideia de que podem ser um pouco menos inteligentes do
gue outro humano (Belkom, 2019). Se a Inteligéncia Humana pode ser defi-
nida como a capacidade cognitiva dos seres humanos, ao nivel da compu-
tacao, a |A pode ampliar esta capacidade ao tratar dados a um ritmo mais
rapido que um humano, podendo ser, portanto, mais adequada para lidar
com tarefas repetitivas. As competéncias humanas, como a criatividade e
0 pensamento critico, ajustam-se ao ambiente utilizando uma combinagao
de alguns processos cognitivos, enquanto o dominio da |A se centra na con-
cecao de maquinas que possam imitar um determinado comportamento
humano (Garcia-Penalvo, 2023).

Vivacidade, poder cerebral, capacidade de raciocinio, perspicacia e sabedo-
ria, sdo expressdes regularmente utilizadas para indicar a Inteligéncia Real
(IR). Os humanos tendem a ser superiores a |A em contextos e tarefas que exi-
gem empatia, por exemplo. A inteligéncia humana engloba a capacidade de
compreender e de se relacionar com os sentimentos dos outros seres huma-
nos (Cole et all., 1971). Atividades conexas como o discernimento, a intui¢ao,
a comunicagao subtil e mais eficaz, além da imaginagao, sdo dominios em
que a IR é mais assertiva do que a IA em qualquer das suas formas atuais.
Neste sentido, Morin (2000) lembra que a Ciéncia permitiu muitas certe-
zas, entretanto, revelou, ao longo do século XX, zonas de incerteza. Portanto,
0 ensino de incertezas, no ambito escolar, permitiria ao estudante enfrentar
imprevistos da vida humana, o inesperado e modificar seu desenvolvimento,
em virtude das informagdes adquiridas. A férmula do poeta grego Euripedes
(citado por Morin, 2000), diz que “o esperado nao se cumpre, € ao inesperado
um deus abre o caminho” (p.17). O carater® da aprendizagem escolar, pode-
ria, talvez, preparar mentes para esperar o inesperado, para enfrenta-lo. Seria
interessante, nesse sentido, novas investigagdes sobre a criatividade humana,
uma vez que a IR pode ser considerada uma competéncia que sustenta a
memodria RAM# bioldgica, um fendmeno que destaca a capacidade de adap-
tacdo humana (Cury, 2015). Também, Ghiselin (1952) afirmou ser o processo
de mudanga e evolugao na organizagao da vida subjetiva, pois a criatividade
representa a capacidade de conceber algo Unico e original, uma dimensao
da condigao humana. Por conseguinte, € possivel a aceitagao da hipdtese de
gue o ser humano é a um sé tempo: fisico, bioldgico, psiquico, cultural, social,

3 Aqui neste texto é entendido como: um conjunto de caracteristicas e tracos relativos a
maneira de agir e de reagir de um individuo e de um grupo. Infopédia. (2025). Carater.
Diciondrio Infopédia da Lingua Portuguesa. Porto Editora. https://www.infopedia.pt/
dicionarios/lingua-portuguesa/carater

4 RAM - Random Access Memory (Meméria de acesso aleatério).
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histdrico e, portanto, original em sua inteligéncia e criatividade. Entretanto,
essa unidade complexa da natureza humana parece estar totalmente desin-
tegrada na educacgao e € nesse sentido que surge a hipdtese do (re)pensar o
conceito de IA no Ensino, ajustando o conceito de Inteligéncia Artificial.

Inteligéncia Artifireal
X

Inteligéncia Humana Inteligéncia Artificial
Figura 2 - Inteligéncia Artifireal.

Propde-se, neste sentido, a expressao Inteligéncia Artifireal, evidenciada
na figura acima, no intuito de promover uma discussao académica quanto
a possibilidade de personalizar o conceito de aprendizagem ao otimizar
o tempo de ensino, ampliando, o acesso a educacgao, ao criar uma alianca
entre o ato de aprender e o modo de ensinar.

A Unidade Curricular de Trabalho Académico com uso de Inteligéncia Artificial
(TAIA), proposta para estudantes do 1.° ano das licenciaturas do Iscte Lisboa e
Iscte-Sintra, posiciona-se como uma resposta pedagdgica inovadora que visa
capacitar os estudantes para o uso critico, ético e produtivo da IA no contexto
do ensino superior.

Esta unidade articula-se com o Modelo Pedagdgico do Iscte ao promover a
centralidade no estudante, fomentar a autonomia e potenciar a aprendiza-
gem ativa mediada por tecnologia. Os principais objetivos incluem:

> Desenvolver competéncias na construcao de prompts eficazes.

> Utilizar ferramentas de |A para planeamento, escrita e revisao de textos
em contexto académico.

> Estimular a literacia digital e a reflexao critica sobre os limites e poten-
cialidades da IA para a escrita académica.
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A UC TAIA poderia vir a ser implementada também nos seguintes formatos:

> Presencial: laboratdrios de escrita assistida por IA com feedback em
tempo real entre pares e docentes.

> Hibrido: aulas tedricas online sobre conceitos envolvendo a ética e a lite-
racia digital, combinadas com sessdes presenciais de aplicagcao pratica
e a elaboragao de projetos de trabalho interdisciplinares com temas de
interesse dos estudantes, no contexto do curso que frequentam.

> Online: foruns onde os estudantes partilham e discutem os seus
prompts, analisando as respostas da IA a luz de critérios académicos e
com a participagao dos docentes envolvidos no processo de aprendiza-
gem dos estudantes.

A UC TAIA posiciona-se, assim, como um exemplo promissor de inovagao
pedagodgica que ndo apenas introduz ferramentas tecnolégicas, mas tam-
bém reconfigura o modo como se aprende, se avalia e se produz conhe-
cimento no ensino superior, mantendo os principios éticos que pautam o
meio académico.

A educacgdo pode ser um pilar fundamental para moldar os profissionais do
futuro (Delors, 2010), preparar os estudantes para os desafios a enfrentar no
mercado de trabalho. A proposta de integragcdao neste novo cenario passa,
numa primeira fase, pela analise daquilo que os modelos de IAG® tém vindo
desenvolver. Verifica-se o aparecimento de novos LLM's® e, consequente-
mente, agentes IA estdo a mudar a forma de realizar as tarefas impactando a
forma de abordar a realizagao das mesmas.

A\ Artificial Analysis

Figura 3 - Modelos Large Language Models (LLM's)7 .

5 JAG - Inteligéncia Artificial Generativa.
¢ LLM's - Large Language
7 Ver: https://artificialanalysis.ai/models
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Salienta-se que o aparecimento de Agentes IA, RAG (Retrieval-Augumented
Generation) em simultaneo com outros sistemas, pode criar desafios na ela-
boragcao de tarefas pela automacao.

O RAG, segundo Gao et al. (2024) é um sistema que combina os pontos for-
tes da recuperacao de informacdo e da IAG (por exemplo, LLMs) para gerar
respostas exatas e, contextualmente relevantes. Ao suportar as respostas em
informacgdes extraidas de uma base de conhecimentos externa, o RAG fornece
respostas mais exatas. Este método contrasta com a dependéncia exclusiva de
um LLM, levando a uma maior qualidade da resposta obtida.

O diagrama a seguir (Figura 4) exemplifica a estrutura de um LLM:

Questdo Resposta

pergu nta m Sera

i
|

Figura 4 - Estrutura de um LLM (Large Language Model).
Verifica-se assim ao nivel dos Agentes de IA, uma evolugao neste campo, con-

forme se apresenta na Figura 5, mapeando essa evolugao, com resultado de
tomada de agcdo auténoma.

12,
i
| Pergunta

; )

[ 1

! 1}
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Retriever ! [ !
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Figura 5 - RAG (Retrieval-Augmented Generation).
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Mas, como funciona o RAG? Uma possibilidade de explicagdo pode ser inter-
pretada com o exemplo abaixo:

1. O utilizador faz uma pergunta, (como por exemplo).
“Quem é o presidente de Portugal?”

2. O RAG vai encontrar a Informacao Relevante.
Procura documentos com maior importancia e que correspondam
a pergunta na base de dados de conhecimento.

3. Posteriormente, combina a pergunta e a informacao.
As perguntas e os fragmentos de documentos recolhidos, sdo acordados
e enviados para a IAG.

4. Ird entdo ser gerada uma resposta.
A IAG fornece uma resposta final conforme a pergunta e os documentos
combinados, tal como mostrado na figura anterior.

Verifica-se, portanto, uma diferenca do RAG face a um LLM, onde se destaca
no RAG:

1.

Um “recuperador” para readquirir partes de documentos relevantes
para a pergunta.

Uma base de conhecimento onde os documentos sao armazenados.
Uma estrutura que combina a pergunta e as partes importantes para
obter uma resposta eficaz.

Os tipos de dados que podem ser utilizados num RAG incluem texto (docu-
mentos, artigos, relatérios), imagens (fotografias, diagramas), dudio (grava-
¢oes, discursos), videos (tutoriais, demonstracdes) e outros (tabelas, graficos,
quadros).

A evolucao do Chatbot ao Agente IA (Figura 6) contribuiu para o reforco da
criagao do conceito da Inteligéncia Artifireal.

o A\
- N (A

Chatbots Assistentes Virtuais Assistentes 1A Agentes IA
- Baseado em regras - Alimentado por LEN* - IAgenerativae LLMs - Processos com varias
- Deterministico - Reconhecimento de - Tarefas prescritas etapas
- Pré-programado intengdes - Processos numa Unica - Tomada de agao
- Técnicas de ML e DL etapa autéonoma
- Autocorrecdo

Figura 6 - Do Chatbot ao Agente IA.
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As diferencgas presentes nos assistentes e nos agentes permitem que se evi-
dencie o conceito da Inteligéncia Artifireal. Este reforca que a aplicacdo da
acao IR, sobre a IA, pode tomar contornos pela tomada de agao autdénoma
dos agentes de IA que reflitam um resultado que satisfaz o objetivo final, mas
gue ndo va ao encontro do preconizado em termos de Inteligéncia Humana.
Obtendo-se, assim, um resultado de Inteligéncia Artifireal, tal como ilustrado
na Figura 7.

Alexandre, para o Julio eatudante da minha turma
Paulo antes das férias ¢ para um novo docente.
antes do fim do ano.

Crual o nome do estudante
@. 0 agents da TA proeura o dades da a bemslan?
estudante & do movo docents ma basa da dados

dos FH e valida o pedido de tramsferéncia.

-0 agente Al chama a competéncia correta do
dia para comcluir a tramsferincia com as Jorge Alexandre o
informagdes obtidas da base de dados dos

Precizo de transferir o Jorge Precizo de transferir um o

EH
- 0 agente Al gera & emvia mensagens de ., gml;:l;omedonwo
correie eletrénice de confinmacio para o li‘ CEHES
docente atual, o estudante ¢ o movo docente
para fornecer o status oficial da transfaréncia

Julio Paulo o

O pedido de transferdneia do

st aluno [l concluido. Juige
Alexandre sera transfenido. I’ Omal a data para efetivar a
para a equipa de Jilio Paulo a .tﬁ' transferdncia?
partir de 31/08/25.

con cochilde o dinx.
Agente IA Aggistente TA

O Assistente de IA continua O agente de IA continua a

a recolher as informagbes perguntar se existem outras agbes
necessdarias para efetuar a que precisam de ser tomadas, tais
transferéncia do empregado como, confirmar turma, hordrio,
passo a passo. etc., passo a passo

Figura 7 - Comparacao Assistente |A versus Agente IA.

Perspetiva-se um crescimento da automacao no processo, onde a |A pode
ter um papel preponderante, na realizagao dos trabalhos que antes eram
executados por humanos. Esta evolugcao onde a IA se sobrepde a IR, na rea-
lizagao de tarefas concebidas por humanos, processadas pela |A através de
agentes € onde se enquadra na Inteligéncia Artifireal, esta pode imitar ativi-
dades cognitivas humanas, aprender e executar qualquer tarefa intelectual
gue um ser humano possa fazer. Ao ser versatil permite a interacao fluida com
os humanos, a resolugcao de problemas e a adaptagao a novas situagdes. Mas,
a Inteligéncia Artifireal pode influenciar discussdes académicas, direcionando
a atencdo para as preocupagdes mais filoséficas de um mundo no qual as
maquinas possuam inteligéncia semelhante a humana (Morris, 2023).
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Entretanto, ao olhar para um novo paradigma, numa perspetiva positiva,
guestiona-se seria esta uma solucao para a falta de professores? Ainda nao
é possivel formular uma resposta para tal questdo, mas ao ler sobre a vida de
Umberto Eco®, é possivel constatar que, tal como uma vez este filésofo relatou,
ele comecgou o seu percurso de escritor, a escrever histérias de amor, ainda
quando crianga e 0 seu método era 0 mesmo em praticamente todas as escri-
tas. O autor comecgava pelo titulo, descrevia (criava) os personagens e, depois,
comecgava o primeiro capitulo. Mas que depois de algumas paginas cansava-
-se e desistia de sua obra. Ainda que, no caso de Eco, ele fosse uma crianga,
a experiéncia docente dos autores deste capitulo, levanta outra questao que
pode ser pertinente no contexto da aprendizagem: serd que os estudantes
ja sentiram ou sentem esse mesmo cansago nas salas de aula, atualmente?
A verdade, por mais irébnico que possa parecer, € que para um “escritor”,
a Ultima coisa a se fazer em uma histéria €, justamente, “escrevé-la”, antes
disso vem a criatividade para transformar o pensamento em ag¢ao, mas o ato
de escrever pode se revelar tdo desmotivador quanto ouvir um professor expli-
car o conteudo utilizando os métodos: expositivo e interrogativo, num espaco
de vinte metros quadrados e sentados (estaticos) sem a possibilidade de,
na maioria das vezes, expressar a sua criatividade.

A PERSONALIZAGCAO DO ENSINO

Uma das possibilidades de mudanga de paradigma, trazida pela Inteligéncia
Artifireal na educagao esta na oportunidade de personalizar o ensino. Pois, 0s sis-
temas hibridos unem a capacidade analitica da IA com a intui¢cao e o julgamento
humano e, portanto, podem analisar o desempenho dos estudantes e adaptar
o contelddo de acordo com suas necessidades individuais. Plataformas como o
Coursera® e Khan Academy™ja utilizam algoritmos para recomendar conteddos
personalizados, garantindo que cada estudante aprenda no seu proprio ritmo,
enquanto os professores atuam na adaptagao desse conteudo. Além disso, tuto-
res virtuais e assistentes inteligentes podem fornecer suporte em tempo real,
esclarecendo duvidas e sugerindo materiais complementares. Os professores
oferecem, entretanto, o olhar critico sobre a aprendizagem e o ritmo dos estu-
dantes, permitindo que a condicao humana seja o objeto do ensino (Morin, 2000).

8 Umberto Eco (1932-2016) foi um escritor, filésofo e semidlogo italiano, conhecido por
obras como “O Nome da Rosa” (1980) e “O Péndulo de Foucault” (1988). A sua investigacao
centrou-se na semidtica, teoria da comunicagao e cultura de massas. Defensor do pensa-
mento critico, via na escrita uma ferramenta para questionar o mundo.

9 Coursera: empresa de tecnologia educacional norte-americana, com sede em Mountain
View, fundada pelos professores de ciéncia da computagao Andrew Ng e Daphne Koller,
da Universidade Stanford (https://www.coursera.org/).

1© Khan Academy: organizagdo sem fins lucrativos fundada por Salman Khan, proporciona
educacdo gratuita e em qualquer lugar (https:/pt-pt.khanacademy.org/).
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O uso de agentes |IA pode permitir a personalizagdo, com o uso dos mesmos
a definirem o trajeto do docente. A imagem abaixo, permite extrapolar a evo-
lugao da implementagao destes agentes IA, onde no ciclo evolutivo na ultima
etapa o processo serd a automacgao total.

A tecnologia
A tecnologia sinaliza quando
sinaliza quando o controle do
o controle do professor
professor ¢ necessdrio

é necessdrio :
A tecnologia

A tecnologla A tecnologla controla A tecnologla
fornece A tecnologia controla conjuntos | automaticamente controla
informagao controla tarefas | mais abrangentes a maioria automaticamente
de apoio especificas de tarefas das tarefas todas as tarefas

Automagdo
condicional
v

Alta Automagao
automagao total
1/

Figura 8 — Uma possivel solucao para a falta de professores?

A OTIMIZAGCAO DO TEMPO NO CONTEXTO ACADEMICO

A Inteligéncia Artifireal também pode reduzir a carga administrativa dos
docentes, automatizando tarefas como a correcao de provas e a elaboracdo de
planos de aula, enquanto valoriza a experiéncia e o conhecimento humano na
tomada de decisdes pedagdgicas. Ferramentas como o Turnitin”, que analisa
textos e verifica plagio, e softwares de avaliagdo automatica ajudam a econo-
mizar tempo e a garantir mais equidade na avaliagao dos estudantes. Além
disso, os sistemas inteligentes podem prever dificuldades de aprendizagem
com base no histérico dos estudantes, permitindo intervengdes precoces para
evitar defasagens na aprendizagem. Desta forma, professores podem tomar

T O Turnitin (estilizado como turnitin) € um servico de detecdo de similaridade baseado na
Internet, administrado pela empresa americana Turnitin, LLC, uma subsididria da Advance
Publications.
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decisdes mais assertivas para melhorar o desempenho dos estudantes, com-
binando insights analiticos da |A com a experiéncia pratica.

EXPANSAO DO ACESSO A EDUCAGCAO

A Inteligéncia Artifireal pode democratizar o acesso ao conhecimento, espe-
cialmente em regides onde a educacdo tradicional enfrenta desafios logisticos.
Ferramentas como tradutores automaticos e plataformas de ensino adaptativo
permitiriam que os estudantes de diferentes idiomas e condi¢des econdmicas
possam ter o acesso a materiais de alta qualidade, enquanto professores aju-
dam a contextualizar e aplicar esses conhecimentos. A educagao a distancia
também poderia beneficiar-se dessa abordagem hibrida, pois os algoritmos
poderiam recomendar contelddos personalizados e monitorar o progresso dos
estudantes, enquanto a interagdo humana traria maior comprometimento e
motivagao. Com a gamificacao e a interatividade proporcionadas por sistemas
inteligentes aliados ao suporte humano, a aprendizagem talvez pudesse ser
mais atrativa.

DESAFIOS E CONSIDERACOES ETICAS

Apesar dos beneficios, a implementacao da Inteligéncia Artifireal na educa-
¢ao também pode gerar desafios. A privacidade dos dados dos estudantes,
a dependéncia excessiva de tecnologias e a necessidade de capacitagao dos
docentes sao questdes que ainda nao tém respostas e talvez pudessem ser
abordadas em novas investigagdes e estudos para enfatizar a cautela que o
tema sugere. Além disso, essa abordagem hibrida poderia vir a ser utilizada
para complementar o ensino, mas nao para substituir o papel essencial dos
professores, outro tema que também poderia ser mais explorado nos proje-
tos de investigagcao no ambito académico, com o propdsito de verificar se a
interagao humana continua a ser indispensavel no processo de aprendizagem,
fornecendo suporte emocional e promovendo o desenvolvimento social aos
estudantes.

A forma como a tecnologia esta a transformar a sociedade pode ser caracte-
rizada por uma integracao entre as tecnologias, (como a robética, internet-
-das-coisas, etc.) que geram novos produtos, Novos servigos, NOVos nhegocios,
transformando a maneira como as pessoas vivem e trabalham, se comuni-
cam e se relacionam. O conceito de Inteligéncia € um tema que tem vindo
a merecer atencao dos docentes e investigadores, mas parece nao haver um
consenso sobre as diferencas e semelhancas entre a IR e a IA. As discussdes
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sobre os tépicos relevantes, como a fiabilidade, a explicabilidade e a ética,
caracterizam-se por concec¢des antropocéntricas implicitas e a procura de
uma inteligéncia semelhante a humana com um padrao artificial. Trés aspe-
tos sobre as semelhancgas e diferengas entre a inteligéncia humana e a inteli-
géncia artificial mereceriam, talvez, destaque nas investigagdes sobre o tema:

1. oscondicionalismos da inteligéncia humana e da inteligéncia artificial.

2. ainteligéncia humana como uma forma de inteligéncia generalizada.

3. o impacto potencial de multiplas formas integradas de aplica¢gdes de
IA na inteligéncia humana.

Os sistemas de |A poderdo ter qualidades e capacidades diferentes dos siste-
mas bioldgicos e talvez outras investigagdes possam dar conta de responder:

> Quando é mais seguro deixar as decisdes pedagdgicas a cargo da IA ou
guando é imprescindivel o julgamento humano?

> Como pode ser possivel reunir os pontos fortes especificos da inteligén-
cia humana e da inteligéncia artificial?

> Como utilizar de maneira eficaz os sistemas de IA para complementar
e compensar as limitagdes inerentes a cognicao humana (e vice-versa)?

CONCLUSAO

Com o final do capitulo, escrito por docentes que vivenciam as indagacgdes
aqui evidenciadas e, na tentativa de promover uma reflexdo sobre o tema,
torna-se possivel imaginar uma Inteligéncia Artifireal capaz de elaborar teo-
rias cientificas revolucionarias e demonstrar empatia e compreensao de modo
gue a educacgao para a era da IA possa superar todas as capacidades humanas
existentes até agora. A Inteligéncia Artifireal pode representar uma fronteira
no desenvolvimento da IA e levantar questdes sobre seu possivel impacto para
a sociedade e o futuro da educacao, tal como é concebida na escola de hoje.
Talvez seja possivel afirmar que, |A modificou os processos do pensamento
humano e exceda a sua eficiéncia e a sua capacidade. A criatividade da IR
somada as competéncias de resolucdo de problemas €, ainda com a inteligén-
cia emocional do humano, podem resultar num nivel de inteligéncia que esta
além do que aquilo que é conhecido atualmente.

A Inteligéncia Artifireal pode representar um novo paradigma ao delegar-se
um resultado pretendido em termos de output, que pode ter variagdes positi-
vas ou negativas face ao resultado esperado. A Inteligéncia Artifireal, pode, na
educacgao, trazer inovagdes que consigam talvez transformar a maneira como
aprendem os estudantes e como ensinam os professores. Com a personaliza-
¢ao do ensino, a otimizagao do tempo e a ampliagao do acesso a educagao
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de qualidade, essa fusdo entre a IA e a IR talvez tenha o potencial de tornar a
aprendizagem mais acessivel. Entretanto, ao chegar ao fim deste capitulo
a questdo que ainda ficou por investigar, e talvez promova uma mudanga de
paradigma, é se o uso equilibrado de IA pode garantir que esta tecnologia seja
uma aliada dos professores e dos estudantes, e ndo uma substituta da intera-
¢ao humana no contexto académico.
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SUMARIO EXECUTIVO

Os sistemas operativos sao uma componente fundamental da computacao
moderna, desempenhando um papel crucial na gestao dos recursos infor-
maticos, facilitando a comunicagao entre hardware e software e proporcio-
nando uma interface de facil utilizagdo para os utilizadores interagirem com o
computador.

A histéria dos sistemas operativos remonta aos primérdios da computagao, na
década de 1950, quando os primeiros computadores, usados principalmente
para fins cientificos e militares, foram desenvolvidos. Nessa altura, o propdsito
primordial dos sistemas operativos era controlar as entradas e saidas do compu-
tador. Com o passar do tempo, os sistemas operativos tornaram-se mais sofis-
ticados, passando a proporcionar multiprocessamento, permitindo o acesso a
multiplos utilizadores segundo o modelo time-sharing. Para facilitar a intera-
¢ao entre os utilizadores e a maquina, desenvolveram-se interfaces de linha de
comandos, e, mais tarde, interfaces graficas (GUI) que se destinaram a simplifi-
car e apresentar um ambiente user-friendly para utilizadores comuns, demo-
cratizando o acesso e utilizagao dos computadores, e possibilitando-lhes o
acesso rapido e eficaz as funcionalidades mais populares e comuns dos siste-
mas operativos.

Na atualidade, como resultado da heterogeneidade de acessos a recursos
computacionais em todas as areas da sociedade, que vdao desde a computa-
¢cao movel, aos sistemas de computador tradicionais, a dispositivos weara-
bles, ou sensores interligados em rede para a Internet das Coisas, modelos
de digital twin de elementos fisicos reais, ou de realidade aumentada, até a
computagao em nuvem, estes recursos apresentam propositos muito dife-
rentes. Naturalmente, também as suas formas de gestdo, armazenamento,
interacdo e outros sdo eles préprios também heterogéneos. Nesse sentido,
0s sistemas operativos tornaram-se um importante aliado para consolidar
e homogeneizar conceitos, solugcdes e interfaces, simplificando e democra-
tizando uma vez mais o acesso a todas essas funcionalidades, que agora
incluem como a gestao de recursos, a interface com o hardware e dispositi-
vos associados, o multiprocessamento de tarefas, e a seguranga no acesso,
entre outras.

Os conhecimentos e ideias aqui abrangidos ndo sé tém utilidade em si mes-
mos, como também contribuem para o desenvolvimento de metodologias e
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de abstracao de conceitos que serao fundamentais para obterem uma visao
mais consolidada do mundo na area informatica dos alunos.

Neste capitulo é descrita a Unidade Curricular (UC) de Sistemas Operativos
(SO), transversal as licenciaturas em Informatica e Gestdo de Empresas
(LIGE e LIGE-PL), Engenharia Informatica (LElI e LEI-PL), e Engenharia de
Telecomunicagdes e Informatica (LETI) do Iscte — Instituto Universitario de
Lisboa (Iscte), aproveitando a experiéncia adquirida no seu leccionamento
nos anos letivos de 2016/17 até 2024/25. Esta UC tem sido lecionada no pri-
meiro semestre do segundo ano € no segundo semestre do primeiro ano des-
tas licenciaturas. A UC ndao tem pré-requisitos formais, embora se assuma que
os alunos tenham bons conhecimentos de algoritmia e estrutura de dados e
conhecimentos em pelo menos uma linguagem de programagao de alto nivel
(e.g., Java, C++, JavaScript).

Esta UC enquadra-se na area cientifica de Arquitetura de Computadores
e Sistemas Operativos do Departamento de Ciéncias e Tecnologias da
Informacao (DCTI) do Iscte, do qual também fazem parte a UC de Fundamentos
de Arquitetura de Computadores e a UC de Microprocessadores, todas do
primeiro ano, embora a UC de Microprocessadores apenas seja dada na
Licenciatura em Engenharia Informatica.

1. OBJETIVOS GERAIS

A UC de Sistemas Operativos tem o objetivo principal de apresentar os fun-
damentos dos Sistemas Operativos e relaciona-los, por um lado com a expe-
riéncia do aluno, e por outro, com as matérias que sao dadas noutras UCs,
nomeadamente nas Arquiteturas de Computadores, da qual esta UC é uma
progressao légica, as Redes de Computadores, ou Seguranga. O propdsito
principal desta UC é enumerar as (principais) multiplas diferentes funciona-
lidades dos sistemas operativos, avaliando os algoritmos e solu¢des alterna-
tivas, e comparando as abordagens tomadas pelos principais fornecedores
em cada uma dessas funcionalidades. De seguida, ainda no ambito de cada
funcionalidade, descrevemos em maior pormenor a abordagem tomada pelo
sistema operativo Linux.

Como em qualquer UC, uma preocupacao central no planeamento desta foi a
motivagdo dos alunos. Nesse sentido, a UC tem por um lado uma componente
tedrico-pratica, onde se exploram os conceitos e filosofias que levaram as solu-
¢bes técnicas usadas nos SO mais populares, realgando as solugdes existentes
nos sistemas Linux e Windows. E nesta componente também que se explicam
as diferencas de utilizagao entre a linha de comandos e os ambientes grafi-
COos, e se ensinam as bases de interagdo com o sistema operativo tanto usando
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comandos Linux, Shell scripting ou programagao usando a linguagem C. Por
outro lado, tem uma componente pratica laboratorial de importancia pre-
mente, onde os alunos podem consolidar os conhecimentos adquiridos na
parte tedrico-pratica (e.g., funcionalidades do SO, gestdo de recursos, multi-
processamento, seguranga, persisténcia) em sessdes hands-on usando uma
interface linha de comandos para um sistema Linux.

Esta componente pratica laboratorial habilitard o aluno a utilizar a linha de
comandos do sistema operativo Linux e a desenvolver programas, ao nivel
do sistema, usando os mecanismos do sistema operativo, tendo em conta os
modelos de programacao sequencial e concorrente. A escolha do Linux como
sistema operativo teve em conta a tendéncia atual para a utilizagao massiva
deste SO ou semelhantes na esmagadora maioria de equipamentos do mer-
cado, tanto em dispositivos modveis (na sua vertente Android ou iOS), como
nos sistemas de computacgao tradicionais (correndo Unix, Linux, OSX e até
Windows), aos paradigmas mais disruptivos como sejam a configuracao de
dispositivos things usando Arduino (Xinu) ou Raspberry Pi OS, até a configura-
¢ao e gestao de containers e sistemas de computagao na nuvem.

Em termos de planeamento, a componente laboratorial ocorre em todas as
semanas de aulas, tendo o dobro da duracdo das aulas tedrico-praticas. Cada
aula tedrico-pratica tem um documento (conjunto de slides) disponibilizado
no inicio do semestre letivo, com a matéria especifica dada nessa aula. Cada
aula de pratica laboratorial tem um guido, que permite aos alunos terem linhas
de orientagao para as atividades a serem realizadas nas aulas de laboratoério,
0 que promove terem um acompanhamento que cobre praticamente todos
0s conceitos do programa da UC.

Os alunos, para além das horas semanais tedrico-praticas e de pratica labo-
ratorial, tém também de preencher um mini-teste semanal no Moodle que
se destina a fazer com que consolidem os conhecimentos transmitidos nessa
semana, num total de nove mini-testes. Para além disso, tém de espelhar os
seus conhecimentos num projeto de desenvolvimento em Linux, que ja foi
realizado em grupo e € agora individual, dividido em trés partes, com entregas
a cada quatro semanas de aulas.

Todos os programas, conteddos, exercicios, um conjunto extenso de testes
anteriores, e material auxiliar da cadeira estao disponiveis na pagina da UC no
Moodle Iscte, pagina essa que serve também como principal ponto de con-
tacto entre os alunos e a cadeira fora da sala de aula.
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2. PROGRAMA

O programa da disciplina esta previsto para 12 semanas de aulas, que incluem,
em cada semana, 1Th30 de aula tedrico-pratica e 3h de aula pratico-laboratorial.
O programa seguido introduz os conceitos referidos nos objetivos da disciplina
mediante uma sequéncia légica de apresentagao de cada funcionalidade dos
sistemas operativos alinhada sempre que possivel com a sua experimenta-
¢ao em aulas praticas laboratoriais, e enquadrando as mesmas com desafios
reais do mundo a nossa volta, por forma a alinhar os conceitos e trabalhos
com potenciais solugdes que possam ser reutilizaveis pelos alunos no futuro.
O programa espelha os seguintes conteddos programaticos (CP) enumerados:

CP1: Introducao aos Sistemas Operativos: Evolugao histérica, tipos, fungdes
e caracteristicas dos varios sistemas operativos.

Processos:
CP2: Concorréncia e gestao de processos: Concorréncia de processos,
pseudo-paralelismo e multiprogramacao, criagao e execugao de processos.

CP3: Escalonamento de processos: Estados de um processo, gestao de pro-
cessos e context-switching, algoritmos de escalonamento mais utilizados.

CP4: Sincronizacdo entre processos: Processos e threads, zonas criticas e
exclusao mutua, mecanismos de sincronizagdo entre processos
IPC: semaforos.

CP5: Comunicacao entre processos: Pipes, FIFOs, mecanismos de comuni-
cacgao IPC: memobdrias partilhadas, filas de mensagem.

Gestdo de Memoédria:
CP6: Modelos e algoritmos de gestao de memédria: Organizagao hierarquica
da memoédria, segmentacao e paginagao, enderecamento real e virtual.

CP7: Memdria Virtual: Algoritmos de substituicao de paginas, conceito de
Thrashing e de Working Set.

CP8: Entradas e Saidas: Periféricos, interrupgdes, device drivers, chamadas
ao sistema e spooling.

CP9: Sistema de Ficheiros: ficheiros, diretérios, redireccionamento, expan-
sdo, standard streams, hard links, soft links.

CP10: Administracdo e Seguranca: Conhecer os diversos tipos de autentica-
cao de utilizadores, conhecer varios tipos de atagues, de dentro e de fora do
sistema, acesso SSH, SFTP.
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Utilizacdo do Linux (aulas praticas laboratoriais)
CPT11: Comandos Shell e programacao em Shell: Comandos comuns de
manipulacao do sistema de ficheiros, manipulagao de texto, estruturas de
controlo, criagao de scripts.

CP12: Mecanismos de comunicagdo e sincronizacdo: Sinais, PIPEs, IPC.

3. PROCESSO DE ENSINO - APRENDIZAGEM

O processo de ensino/aprendizagem nesta UC é orientado pelos seguintes
principios:

> Enfase na compreensdao dos conceitos base sobre os sistemas operati-
VOS € no relacionamento destes conceitos com a experiéncia e matérias
de outras UC.

> Forte relacionamento entre a componente tedrica e a expressdo pratica
dos mesmos conceitos.

> Trabalho pratico de desenvolvimento como meio de consolidagao dos
conhecimentos e competéncias.

A metodologia adotada ndo sé da um conhecimento amplo sobre os diver-
sos aspetos de funcionamento dos diversos sistemas operativos, como
permite fortalecer o conhecimento do aluno em aspetos mais relevantes,
devido a forte componente laboratorial.

A forte componente laboratorial baseia-se na utilizagdo do sistema operativo
Linux, um sistema operativo unix-like, de cddigo aberto e amplamente divul-
gado, o que permite dar uma énfase ao trabalho remoto com base na linha de
comandos e na utilizagao direta das chamadas do sistema usando a linguagem C.

Os conteudos necessarios para a compreensao da matéria da UC encontram-
-se centralizados, em primeiro lugar, na sebenta da UC, que acompanha de
forma extensa a matéria que é dada nas aulas. Esta sebenta estd organizada
em capitulos, sendo que varios destes capitulos sao diretamente mapeados
em correspondentes semanas de aulas, contemplando tanto os conceitos
tedricos associados como contém dicas praticas e sugestdes de exercicios
praticos que sdo proximos dos dados nas aulas praticas de laboratdrio. Para
além da sebenta, os conteldos tanto das aulas tedrico-praticas como as das
aulas de pratica laboratorial estdo divididos em apresentacdes separadas
para cada aula, todas disponiveis de forma clara no Moodle Iscte.

O planeamento do semestre € apresentado claramente na primeira aula tedrico-
-pratica, mostrando um diagrama com o calendario de aulas e associagao
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entre as aulas tedrico-praticas e as aulas de pratica laboratorial, como mostrado
na Figura 1.

Week  Monday Slllldq Week | Theoretical | Practical | Output
501 6-fov 12-foy 1 Concepts, OS structures shell (Command Line) HwW1
S0-2 13-few 19-fev 2 Cancepts, 05 structures Text Manipulation Commands HW?2

50-3 21-fev S-mar 3 InputsfOutputs (1/0) Shell Seript Programming HW3
50-4 G=mar 12-mar 4 File Systems Apoio ao Trabalho Pratico PAl
505 13-mar 19-mar 5 C Language (revision) Files and 1/O HW4
50-6 20-mar 2G-mar [ Processes: creation, management C Language (exercises) HWS
50-7 27-mar 2-abr 7 Processes: threads and synchronization, Processes and Signals HWE

50-8 17-abr 23-abr ! Pracesses: Synchronisation Apaoio ao Trabalho Pritico PA2

50-9 2d-abr 30-abr 9 Processes: Communication Inter Process Communication (IPC) HW7?

50-10 1-mai 7-mai 10 Memory Management, Inter Process Communication (IPC) HwW3

S0-11 &-mai 14-mai 11 Wirtual Memory Inter Process Communication (IPC) HW3S

$0-12  15-mai 21-mai 12 Management / Security Apoio a0 Trabalho Pritico PA3
22-mai 28-mai Oral evaluations

Figura 1- Planeamento da UC de SO apresentado aos alunos na primeira aula

Como se pode ver, o planeamento estd normalmente dividido em trés blocos
principais de quatro semanas cada. No primeiro bloco, sdao dados nas aulas
tedrico-praticas os conceitos basicos dos sistemas operativos, introduzindo os
alunos a necessidade de gestao de periféricos e de sistemas de gestao de fichei-
ros, complementadas por demonstracdes em sala de aula, por acesso remoto
via SSH ao servidor Linux “Tigre” (alojado no Data Centre do Iscte no endereco
tigre.iul.lab), para apresentar de forma direta as diferencas e semelhancas entre,
por exemplo, o sistema de ficheiros Linux e o Windows. Este bloco de quatro
semanas de aulas € complementado por correspondentes aulas semanais de
pratica laboratorial, realizadas nos laboratérios de informatica do Iscte (Figura 2),
em que sao ensinados aos alunos os fundamentos de ligacao via SSH ao servi-
dor “Tigre”, e onde sao dados os primeiros passos na desenvoltura de utilizagao
de um terminal que permite o acesso via linha de comandos ao Linux, expli-
cando o que é um terminal, o que é uma Shell e assim por diante.

No primeiro bloco de quatro semanas de aulas sao também ensinados os funda-
mentos de utilizagdo de um editor de texto remoto (vi), assim como apresenta-
dos os fundamentos ao sistema de ficheiros do Linux, incluindo a descricdo de
atributos dos ficheiros, definicao de i-nodes, definicao de standard-streams e
a sua utilidade (STDIN, STDOUT, STDERR), redireccionamento dessas streams
para ficheiros, no¢cdo de conjuncdao de comandos em Linux e interligagao do
resultado de varios comandos usando pipes. Nog¢ao de soft-links e hard-links,
semelhancgas e diferencas, e sdo apresentados varios pequenos programas
utilitarios disponiveis em Linux, assim como varias opgdes que podem ser
utilizadas nesses programas. E também explicado de que forma se podem
conjugar esses programas para obter varios resultados de valor acrescentado,
e muitas outras dicas na utilizagdo do sistema operativo Linux.
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Figura 2 - Um dos laboratérios de Informatica no Iscte

No segundo bloco de quatro semanas de aulas, os alunos de SO aprendem de
forma breve a especificacdo da linguagem C. Diz-se de forma breve, ja que se
assume que ja frequentaram a UC de Introdugao a Programagao no semestre
anterior, onde se da a linguagem Java, derivada do C, e em que grande parte
das estruturas de controlo e a prépria sintaxe das duas linguagens tem varios
pontos em comum. Sdo também ensinados os fundamentos da criacao de
novos processos, em Windows e Linux, a hierarquia entre processos, e 0s prin-
cipios do multiprocessamento e multiprogramacgao. Sao também ensinadas
técnicas de interagao entre processos, nomeadamente o estabelecimento de
canhais de comunicagao entre processos inter-relacionados via programagao
em C, e interrupgdes usando sinais, quer usando a linguagem C ou a prépria
linha de comandos.

Finalmente, noterceiro bloco de quatro semanas de aulas, osalunosaprendem
como utilizar os mecanismos de comunicagao e sincronizagao de processos
IPC do Linux, enquanto compreendem a necessidade da utilizagao dos mes-
Mos, assim como 0s problemas associados ao multiprocessamento em cena-
rios reais. Aprendem também as técnicas associadas a gestao de memoria,
as nogdes de memoria virtual e mapeamento de memoaria virtual em memo-
ria real. S3o apresentados os conceitos de particdes swap, de fragmentagao
interna e externa, da necessidade de overlays e mapeamento de enderecos de
memaoria em sistemas com multiprocessamento e concorréncia.

Como ja indicado anteriormente, as aulas tedérico-praticas tém cada semana
uma apresentacdo com os conteddos a dar nessa semana, que é explicada
em periodo de aula, em conjungao com demonstragdes e exemplos de como
0s conceitos tedricos se transportam para problemas reais dos sistemas ope-
rativos, e como lidar com eles no SO Linux. Da mesma forma, a aula de pratica
laboratorial tem também um guiao para direcionar mais facilmente os alunos
na conclusao dessa aula pratica hands-on.
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Da experiéncia de varios anos a lecionar esta UC, foram recolhidos e analisados
com toda a atengao os comentarios, criticas e sugestdes de melhoria apresen-
tados pelos alunos, e uma delas que era recorrente era o fato de que, ape-
sar de reconhecerem o esforco de ligagao entre a componente tedrico-pratica
e a pratica laboratorial, por vezes sentiam a falta de algum suporte tedrico
para apoiar as aulas praticas, cobrindo conceitos associados com estas aulas
mas que, por pura falta de temypo, ndo teria sido possivel apresentar, como por
exemplo as alternativas na escolha da melhor aplicagao para terminal, ou o
melhor editor de texto, ou as melhores técnicas best-practices para trabalhar
com o0s mecanismos de comunicagao em Linux. Ou, também, técnicas inova-
doras como a utilizagcao de Git e os problemas de seguranga associados com
a utilizagao de determinadas funcionalidades do C. Por forma a mitigar este
problema, tém progressivamente sido construidos novos conteudos, deno-
minados “suporte tedérico das aulas praticas” sob a forma de apresentacdes
semanais sobre topicos relacionados com a utilizagao dos mecanismos que
estao propostos para a aula de pratica laboratorial em questao.

Ou seja, nas aulas de pratica laboratorial, para além do guiao, sao disponibiliza-
dos varios conteudos adicionais, sob a forma de apresentacdes e videos, tuto-
riais, cheat-sheets e outros, todos disponiveis na plataforma Moodle, de forma
tabular com separagao semana a semana, para que os alunos percebam clara-
mente quais sao 0s conteudos que deverao usar para se preparar para as res-
petivas aulas de SO, como se pode ver na Figura 3, um exemplo da tabela que
mostra os contelddos das primeiras 4 semanas. A tabela disponivel no Moodle
tem as 12 semanas completas.

Todos estes conteudos e metodologias destinam-se a dotar os alunos de uma
maior capacidade de analise e resiliéncia de conhecimentos, estruturando
a matéria de uma forma sequencial e I6gica, e promovendo os conceitos de
comunidade e partilha de conhecimentos.

Como se pode ver na Figura 3, os conteudos disponibilizados no Moodle quer
para as aulas tedrico-praticas (a esquerda) como para as aulas de pratica labo-
ratorial sdo apresentados de forma clara e separados por semanas, de acordo
com o gue é esperado dos alunos nessa semana.

Para além da frequéncia das aulas tedrico-praticas, e da frequéncia das aulas
de préatica laboratorial, os alunos também realizam de forma auténoma um
mini-teste semanal que se destina a avaliar os conhecimentos do aluno
durante essa semana, num total de 9 mini-testes (carinhosamente apelidados
de TPC ou Homework (HW) pelos alunos) para as 12 semanas de aulas, sendo
0os mesmos distribuidos, como mostrado na Figura 1, da seguinte forma: a cada
bloco de 4 semanas de aulas, as trés primeiras semanas culminarao cada uma
com a entrega do tal mini-teste. Logo no inicio da segunda semana de aulas,
€ apresentado aos alunos o enunciado da primeira parte (de trés) do trabalho
pratico de SO, trabalho esse que tem de ser submetido no Moodle até ao final
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Theoretical Class Slides [ Aula Prélica (LaboralGri D F
01 - Concepts Aula TO1 Auia PO - Suparte Tedricn
U2 - Loncepts Aua T02

Aula PO - Guido

03 - Input/Output Auia TO3 Cheat Sheek: She

Cheat Eheet: vi Text Editor

04 - File Systems Auta T04 01 - Infroducdo ao trabalho remoto, comandos e ¥i

Video: VPN Windows
{caps 1¢ 10 da scbenta)
Videw: Instadl PuTTY
Wides: Install Mobakierm
Video: Install VSCode + SEHFS

aula Pol

Ausia P02 - Suporte Tednco

07 - Comandnos de manipuiagino de texto Augia PO? - Guldn
{Lap. 2 da selerila) Cheal Sheel: Texl Comnmands [PT /EN]
Aula P02

03 - Shell Programming Aufa P03 - Guido
cap. 3 da sebents) Cheat Sheet: BASH Scripts
Aula PO
04 - Linux Acministrabion Auia PO - Suporte Tednoo
{cap. & ta seterita) Widderr Criar Ficheirn 7IP para submeter fratialbo no Moodie

Figura 3 — Moodle: Tabela de conteldos semanais para as primeiras 4 semanas

da quarta semana, sendo, portanto, que nessa quarta semana, os alunos nao
farao mini-teste de SO, devendo nessa semana submeter a primeira parte do
trabalho. De forma analoga, nas trés semanas seguintes a entrega do traba-
Iho, novamente os alunos terdao de completar mini-testes (Figura 4) todas as
semanas, submetendo na oitava semana a segunda parte do trabalho de SO,
e acontecendo o0 mesmo para a terceira parte do trabalho. Apesar destes mini-
-testes contarem para a avaliagdo da UC (ver capitulo 6), o propésito principal
é garantir que os alunos aprendam e retenham o conhecimento.

Mavegacin do teste
Pode pré-visualizar o teste, mas se fosse uma tentativa real
S0 seria poss ' m G000
ndo seria possivel porque:
Le momento, o teste N30 estd disponivel, Ii|

Terminar tentativa

Pergunta 3 Supenhamos que foi criade um ficheiro com o comande skfits pl. O que acontece 5 =
For respender B INICIar NoVa Pre-vIsUaliZagao

Nota: 100

¢ Marcar T a. o primeiro comando cria um pipe half-duplex, pele que o 2° comando
P NUNCE pode Ser executado

£ Lo ~ b. o processo bloguela A espera gue um cutno processo escreva no plpe
pargunia

Z' & Como o ficheiro acabou de ser riado ndo tem |4 nada e portanto o
scgundo comande nio faz nada

T d. ndo & possivel usar o comando <ot num pipe

m Digia sepe i

Figura 4 - Mini-teste semanal de SO

Com vista a melhorar ainda mais a experiéncia pedagdgica dos alunos,
o docente Carlos Coutinho desenvolveu um conjunto de Knowledge Bases

341



Carlos Coutinho

(bases de dados de conhecimento), criadas com base nas perguntas que os
alunos vao fazendo ao docente, sendo depois as respostas colocadas de modo
a serem mais explicativas. Foram desenvolvidas 6 Knowledge Bases (KB),
como descrito na Figura 5:

KB Basics: Forum dedicado a perguntas iniciais, de acesso ao servidor,
perda de password, escolha de uma aplicagao para terminal, acesso a VPN.

KB Shell Commands & Scripting: Férum dedicado a matéria de Linux
commands & Shell, dada nas primeiras 4 semanas de aulas.

KB C Language & Compiling: Forum dedicado a parte basica de criagcéo e
compilagdo de programas em C, ndo diretamente relacionado com a parte
de SO.

KB Linux Processes: Forum dedicado a matéria de criacdo e gestdo de pro-
cessos, sinais e comunicagao usando pipes, dada nas segundas 4 semanas
de aulas.

KB Linux Process Communication: Férum dedicado a matéria de comu-
nicagdo usando mecanismos IPC do Linux, dada nas ultimas 4 semanas de
aulas.

KB Practical Assignment: Forum dedicado especialmente as questdes e
duvidas relacionadas com o projeto pratico do ano em questao.

Knowledge Bases

KB Basics

Knowledge Base {Forum) about Cennecticn to the SO Linux Server "Tigre™ and other related preblems

KB Shell Commands & Scripting

Knowledge Base (Forum) about Shell Commands and Scripting related problems

=
[ii]

Knowledge Base (Forum) about the C Language, compiling C applications, deploying solutions

KB Linux Processes
Krwowledyge Base [Furum) aboul e Linux Provesses, ils uedlion and inleraclion
KB Linux Process Communication

Knowledge Base (Forum] about the Linux Process communication mechanisms

KB Practical Assignment 2022-2023

Knowledge Base {Forum) about problems regarding this year's practical assignment

Figura 5 - Knowledge Bases criadas para os alunos de SO
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Cada uma dessas KB é depois formatada por forma a apresentar uma interface
muito informal para que o aluno tenha maior empatia para procurar a solu-
¢ao em vez de ir pesquisar na internet pelas solugdes, como apresentado na
Figura 6.

KB Basics

Knowiedge Base (Forum) about Connection to the SO Linux Server "Tigre” and other related p

Criar um novo topico

Topico 1

v 4

r

b 4 Perdi 2 minha password de acesso ao tigre.iul.lab

b Problema na escrita da password de login do Linux

ir  Tutorial como utilizar VSCode com servidor tigre.ullab
i Utilizacdo de CTRL+Z no Linu

4 Utilizador com Disk Quota Exceeded

v VPN Iscte-IUL a partir do Linux

Figura 6 - Exemplo de KB na UC de SO

Na Figura 7 podemos ver um exemplo da forma de apresentagao de uma per-
gunta na KB. Dado o caracter extremnamente visual e web-based das pergun-
tas, as mesmas nao foram colocadas na lista de conteldos, mas ainda assim
estao todas disponiveis no Moodle Iscte.

O trabalho pratico de SO é normalmente um projeto de sistemas de infor-
macao que é montado com base num cenario ficticio, mas verosimil, de um
negocio empresarial. O trabalho em si é dividido em trés partes:

> Na primeira parte, alinhada com o que os alunos estdo a aprender nas
aulas, o propdsito é focado na manipulagao de ficheiros de texto e extra-
¢ao de dados utilizando as funcionalidades poderosas do SO Linux para
esse efeito. Sao, portanto, pedidas funcionalidades de administragcao
de um sistema de informacao sob a forma de scripts Bash que cuidam
detarefas como o registo de utilizadores, a criagcdo de estatisticas de
acesso, ou um menu interativo apresentado na Shell.
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Para que serve o operador (()) ?

— Nio tenho permissdo para fazer o comando "touch teste.bd”

Mostrar respostas em lista encadeada : Mover este topico de discussdo para.. # m

L]

Para nue serve n nperador ({1} ?
por Carlos Coutinho - sexta, 3 de margo de 2023 as 15:42

Wi nn ficheirn "sn-aula-pl3-suparte-tenricn” a desrricin dn aperador [ 1)° mas ainda ndn percehi muitn bem para que serve?

=]
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Re: Para que serve o operador ({1} ?
por Carlos Coutinho - sexta, 3 de margo de 2023 as 16:11

O operador *{[ ))" é muito interessante e de grande utilidade para os vossos scripts!!
Podem ver uma excelente descrigio do potencial deste operador em hittps://tldp.org/LDP/abs/html/dblparens.html

Coma exemplos, destarn vérias utilidades:

v Validar que o n® de argumentos na chamada do script atual foi 3:

Até da para fazer o operador ternario do Java:

{(a - (b 2) 21 2 # & equivalente if (b < 2 them s=1; elze a=2; fi

Genéricamente, grande parte das operagdes envolvendo aritmética beneficia deste operador, comao:

e{(i<18));do... #¢é equivalente a while [ "$i" -1t "18” ]; do ...

Figura 7 — Exemplo de apresentacdo de pergunta numa KB

Na segunda parte, o projeto ja é realizado através do recurso a progra-
macao em linguagem C, e onde o foco é a criagdo de multiplos pro-
cessos, tipicamente num cenario de utilizagao usando um padrao de
aplicagao cliente-servidor, onde o servidor tem um comportamento
tipico asaplicagdes realizadas na industria, recebendo pedidos e dele-
gando 0s mesmos a hovos processos dedicados a cada um dos clientes.
O projeto implica também uma boa dose de comunicagao e interagao
entre clientes e servidores dedicados, pelo que se utilizam pipes, acesso
a ficheiros sequenciais e de acesso direto, e sinais para tratamento de
situacdes excecionais (como erros, ou processamento de cancelamen-
tos por parte doutilizador).

Finalmente, a terceira parte do projeto de SO é sobretudo dedicado a
comunicagdo usando os mecanismos de comunicagao inter-processual
do Linux (IPC), onde realca-se a utilizacao de filas de mensagem e
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memoarias partilhadas. Da mesma forma, evidencia-se o grave problema
de concorréncia que os proprios alunos puderam verificar nos seus tra-
balhos, na segunda parte do projeto, que diz respeito a termos multiplos
processos (servidores dedicados) todos a aceder a um sistema de infor-
macgao de forma descontrolada e desordenada, com enormes riscos de
incoeréncia devidas ao acesso concorrente a recursos partilhados. Desse
modo, também esta parte do projeto se dedica a colmatar esse pro-
blema através do uso de mecanismos de sincronizagcao (semaforos IPC).

O projeto de Sistemas Operativos foi realizado em grupo durante os primeiros
anos do periodo reportado, sendo que atualmente a equipa docente considera
ser pedagogicamente mais proveitoso para os alunos que este projeto seja
feito individualmente pelos alunos. Esta UC ndo se destina a ensinar ou avaliar
os alunos em programacgao, mas sim em compreender os sistemas operativos
e as técnicas de utilizagao das funcionalidades disponibilizadas pelos mesmos
para resolver os problemas aplicacionais, e, portanto, considera-se ser este o
meio mais eficaz para os alunos aprenderem e ganharem uma maior profi-
ciéncia na matéria em questao.

Curiosamente, apesar destas alteragdes terem sido no sentido de passar o tra-
balho de grupo para individual, os proponentes sao fervorosos e aguerridos
defensores do trabalho em grupo e do espirito de comunidade. A questao
aqui € que o modelo tradicional de trabalho de grupo universitario, nos mol-
des que estava a ser realizado durante varios anos, foi o de um elemento do
grupo que trabalhava e os restantes que se “encostavam”, e, por mais que as
avaliagdes de grupo incluissem avaliagdes orais, o espirito de entreajuda dos
colegas tentava sempre evitar que os alunos que nao trabalhavam (nesta UC,
provavelmente o fariam noutras) ficassem com nota mais baixa. A partir da
altura em que os trabalhos passaram a ser individuais, notou-se claramente
uma enorme diferenca na qualidade dos alunos, facilmente demonstrada na
qualidade das duvidas apresentadas aos docentes, a proficiéncia com que
0s mesmos demonstram no manuseamento das ferramentas e ambientes
propostos, etc. Ainda assim, nao é proibido o ajuntamento, é perfeitamente
aceite que os alunos mostrem abertamente que se juntam ainda em grupos
informais para discussao de ideias e solugdes de forma colaborativa, e depois
extraiam dai os resultados para os seus trabalhos individuais.

4. AVALIACAO

Mediante aprovagao em Comissao Pedagdgica da Escola, foi estabelecido que
esta UC é feita apenas por Avaliagdo ao longo do semestre, nao contemplando
Exame Final. As diferentes componentes da avaliagdo sao explicadas aos alu-
Nnos Na primeira aula tedrico-pratica.
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4.1. Nota final de avaliacao

A avaliagao a UC de Sistemas operativos € resultante da soma de duas compo-
nentes principais, uma tedrica e uma pratica, sendo que ambas tém um peso
equivalente de 50% para a nota final:

Nota Final de SO = Nota Tedrica (50%) + Nota Pratica (50%)

Apesar de cada uma das componentes tedrica e pratica terem os seus requi-
sitos para aproveitamento, para aproveitamento na UC de SO é preciso que
a soma das duas componentes, pesada da percentagem correspondente,
resulte numa nota igual ou superior a 9,5 valores.

4.2. Componente tedrica de avaliacao

A componente tedrica para avaliagdo da UC de SO resulta da nota obtida num
teste escrito, onde € avaliada:

> A capacidade do aluno para compreensdo da matéria tedrica (peso
8/20), assim como

> A capacidade de utilizagao de comandos Linux e desenvolvimento de
scripts Bash (4/20),

> A capacidade de desenvolvimento de programas em C onde haja
necessidade de multiprocessamento e interacdo usando sinais (4/20),
e finalmente,

> A capacidade de utilizar mecanismos de comunicagao e sincronizagao
IPC (4/20).

As quotas mencionadas anteriormente sao puramente indicativas, podendo
pontualmente ser alteradas em algum teste em particular.

As perguntas feitas na prova escrita podem envolver aspetos relativos aos tra-
balhos feitos na componente laboratorial.

Para poder ter aproveitamento em Avaliagdo ao longo do semestre (a Unica
possivel), os alunos terao de ter uma nota de teste tedrico de pelo menos
7 valores. A assiduidade nas aulas nao € um requisito para o aproveitamento
nesta componente de avaliagao.

4.3. Componente pratica de avaliacao

A componente pratica de avaliagao da UC de SO é composta pelos resultados
obtidos em duas provas:
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> Um projeto (trabalho pratico), realizado em grupo ou individualmente,
dividido em trés etapas, cada um deles com o peso de 25% da nota da
componente pratica;

> 9 (nove) mini-testes “TPC” para submissdo no Moodle (contam apenas
0s 8 melhores), contando a nota médias desses 8 melhores testes com o
peso de 25% da nota pratica.

Os mini-testes sao disponibilizados todas as semanas durante as semanas1, 2,
3,5,6,7,9,10 e 11, publicados a segunda-feira a noite, e o periodo de submissdo
de cada mini-teste encerra ao domingo as 23h59.

As trés partes do projeto tém de ser submetidas até as 23h59 de domingo das
semanas 4,8 e 12.

A nota da componente pratica do trabalho pode ser sujeita a cada aluno atra-
vés de uma prova oral. A nota dependera dos relatérios, do desempenho do
aluno na oral e poderd ter em conta a assiduidade.

Para poder ter aproveitamento em Avaliagao ao longo do semestre (a Unica
possivel), os alunos terdo de ter uma nota na componente pratica de pelo
menos 9,5 valores, sendo que a nota maxima da componente pratica é limitada
automaticamente para nao poder ser superior a 6 valores da nota obtida no
teste tedrico.

Até ha poucos anos, a realizagao do projeto de SO era efetuada em grupo, com
todas as vantagens de promog¢ao do trabalho em equipa que é totalmente
valorizada. Com a experiéncia do contacto com os alunos nos projetos, o corpo
docente comegou a aperceber-se de que, por norma, em cada grupo de 3 alu-
nos, apenas um deles fazia o trabalho e os restantes ndo faziam esforco para
se colocarem a par do que tinha sido feito (dado que a complexidade do tra-
balho assim nao o permitia). Devido a esse fato, e apds acordo entre todos os
docentes da UC, foi decidido que o trabalho iria reduzir um pouco em comple-
xidade, mas que iria passar a ser individual. Este simples fator, segundo o fee-
dback que o corpo docente passou a ter dos alunos, fez com que a proficiéncia
dos alunos globalmente melhorasse muito. Continua a haver alunos que nao
adquirem conhecimentos necessarios para passar a UC, mas globalmente o
nivel das turmas melhorou substancialmente.

Claro que isso trouxe um acréscimo substancial de peso para os docentes,
gue em vez de corrigirem 100 trabalhos complexos, passariam a ter de corri-
gir 400 ou 500 trabalhos mais simples. A solugao passou por desenvolver-se
uma forma automatizada de correcao dos trabalhos, através de um inteligente
conjunto de scripts realizados em Python que fazem overload dos métodos
principais avaliados para os conteddos de Sistemas Operativos, e gue com isso
determinam de forma inteligente qual é o padrao esperado para a solucgao.
No primeiro ano, a experiéncia revelou-se pouco produtiva, ja que os alunos
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nao faziam o seu desenvolvimento de acordo com os padrdes esperados pelos
scripts de validagcdo e avaliagcdo, por isso, foi necessario realizar a avaliagao
manual dos trabalhos. Esse esforco adicional trouxe a motivagao necessaria
para fazer as alteragdes que resultariam no modelo atual.

Mais uma vez, a UC de SO nao faz parte da area de disciplinas de ensino a pro-
gramacao e algoritmia, logo nao € esse tipo de avaliagao que é pretendida ser
feita aos alunos. O projeto de SO atualmente é composto de um esqueleto
completo do conteudo do projeto (ver Figura 8).

; srmwrEse FREEEERE sEereEs

** [SCTE-IUL: Trabalho pratico 3 de Sistemas Operativos 2823/2024, Enunciado Versdo 1+

** Este Modulo ndo deverd ser alterado, e ndo precisa ser entregus

** Nome do Médulo: common.h

** Descricdo/Explicacéo do Modulo:

= Definicdo das estruturas de dados comuns aos midulos servidor e cliente

EEEREEEE FEEEEERE xxxsx&'*f.’
#ifndef _ COMMON_H__
| #define _ COMMON_H

#nclude "/homesso/utlls/sincludesso_utlls.h”

#include <signal.h> /f Header para as constantes SIG * e as fungdes signal() e kill()

#include <unistd.h> //{ Header para as fungdes alarm(), pause(}, sleep(), fork(), exec*() e get*pid()
#include <sys/ip /f lleader para os fungdes de IPC

#include <sys/sem.h> /7 Header para as fungdes de IPC

#define FILE_DATABASE PASSAGEIROS "bd_pacsageiros .dat"” f/ Ficheiro de acesso direto que armazena a liczta de passageiros
#define FILE_DATABASE_VOOS "bd_voos.dat” f{ Ficheiro de acesso direto que armazena a lista de voos
#define RETURN_SUCCESS ] // Defines wtilitdrios para valores de retorno

#define RETURN_ERROR -1 /f Defines wutilitdrios para valores de retorno

#define CICLO1_CONTINUE 2 /¥ Valor de retorno que indica que o main() deve recomecar o CICLO1

#define CYCLE1 CONTINUE CICLO1 CONTIMUE

typedef struct {

long msgType; /f Tipo da Mensagem

struct {
CheckIn infoCheckIn; /¢ Informagdo sobre o CheckIn
Voo infoVoo; /# Informacdo sobre um Voo

T msgData; /f Dados da Mensagem

} Msglontent;

typedef struct { /f Base de dados de Megbcio, em Meméria Partilhada
CheckIn listClients[MAX PASSENGERS]; // Lista de passageiros
Voo Listrlights|MAX FL1GHIS]; {/ Lista de voos dos passageiros

} DadosServidor;

7+ P
int /f 51:  Funcdo a ser implementada pelos alunos
int /f 52: Funcdo a ser implementada pelos alunos
int ff 53: Tuncgéo & ser implementads pelos alunos
int triggerSignals_S4 (); /f S4: Funcdo a ser implementada pelos alunos
int readRequest_S55 (); /f 55: Funcdo a ser implementada pelos alunos
int createServidorDedicado_S& () fJ S6: Funcdo a ser implementada pelos alunos
void termin vidor 57 (); {/f 57: Fungdo a ser implementada pelos alunos
woid trataSinalSIGINT_S& (int); /f 58: Funcdo a ser implementada pelos alunos
wnid trataSinalSTGCHIN S9 (int); P H Funcin a ser implementada pelns alunns
int triggerSignals_SD1@ (); // SD1@: Fungdo a ser implementada pelos alunos
int searchClientDB_SD11 (); /f SD11: Funcdo a ser implementada pelos alunos
int searchFlightDB SD12 (}: /f SD12: Funcdo a ser implementada pelos alunos

Figura 8 - Exemplo de cabecalho de projeto de SO
Este esqueleto inclui uma fungao main() fechada que os alunos ndo devem

alterar, que chama de forma metddica fungdes que, essas sim, deverdo ser
desenvolvidas pelos alunos.
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=
* @brief Processamento do processo Cliente

* "o0s ndc deverdo alterar a funcdo main(), apenas compreender o gue faz.

do, sim, completar as fungd intes & main(), nos locais onde estd claramente assinalado

* '// Substituir este comentdrio pele cddigo da funcdo a ser implementado pelo aluno'
.’:
int main () {
|
msgld = tMsg_C1();
so_exit_on_er msgld, "initMsg C1"};
fr a2
so_exit_on_error(triggersignals_C2(), "triggersignals_C2");
I3
so_exit_on_error(getDadosPedidoUtilizador_C3(), "getDadosPedidoUtilizador_C3");
ffa
so_exit_on_error(sendRequest_C4(), "sendRequest C4");
A C5: CICLO6
while (TRUE) {
JfC5
nfigureTimer C5(MAX_ESPERA);
ff 06
exit_on_error(readResponsesD C6(), "readResponseSD_CE");
7
int lugarEscolhido = trataResponsesD_C7();
if (RETURN_ERROR == lugarEscolhido)
terminateCliente_C9();
If C8
if (RETURN_ERROR == sendSeatChoice_C&(lugarEscolhido))
terminateCliente_C9{});
}.

Figura 9 - Exemplo de fungdo main() do projeto de SO

Nestas fungdes invocadas pelo main(), € onde os alunos se podem limitar a
mostrar a sua capacidade de trabalhar com os elementos e conceitos de SO,
e nao (tanto) de algoritmia e programacao (Figura 10). O processo nao é facil,
ja que o docente Carlos Coutinho tem o trabalho de especificar com todo o
detalhe possivel o que é suposto que os alunos facam, e depois passa todas
as linhas desse enunciado de projeto gigantesco (Figura 11) para cédigo e para
comentarios no trabalho. Como resultado, passou a ser possivel avaliar de
forma automatica o trabalho dos alunos. Podemos, com orgulho, dizer que o
processo foi tao popular que os alunos tém passado a palavra, e ja comecga a
haver outras UC que iniciaram o mesmo processo na UC respetiva.

Ainda assim, as notas nos projetos de SO nao eram muito boas, dado que os
alunos se limitavam a realizar o que pensavam ser o pedido nos enunciados,
esquecendo-se de realizar muitas das validacgdes e verificagdes essenciais para
um bom funcionamento do projeto. Esse fato associado agora a avaliagao ser
automatizada, logo, sem a tolerancia e “vista grossa” do docente humano,
levou a que muitos alunos pensassem que teriam notas elevadas e ndo era o
caso. Depois de alguns casos em que foi necessario realizar provas orais para
garantir o conhecimento, e dado que os docentes querem mesmo que os alu-
nos saibam utilizar corretamente os elementos de SO, em vez de facilitarem
de futuro o validador para ser menos exigente, tomaram outra abordagem,
qgue foi a de entregarem o script validador aos alunos. Desta forma, na atua-
lidade, os alunos apods fazerem os seus trabalhos correm um script validador
que lhes diz que tém varios dos seus testes errados, explicando-lhes qual é o
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teste que estd a ser realizado, e os resultados esperados. Esse fator levou a que,
desde entdo, as notas do projeto de SO melhoraram substancialmente, e levou
em conseqguéncia a que até nos testes escritos, os alunos ja tém em conside-
ragao esses testes e verificagdes, o que faz com que haja uma maior satisfagao
tanto por parte dos docentes com a qualidade dos conhecimentos dos alunos,
como dos préprios alunos que agora conseguem fazer os trabalhos de forma
mais alinhada com as expectativas dos docentes.

Jee
* gbrief 52 Cria a Message Queue (MSG) do projeto, que tem a KEY IPC_KEY, realizando as
. seguintes operacdes:
- $2.1 Se ja existir, deve apagar a fila de mensagens. Em caso de qualquer erro, dé
o so_error e retorna erro (val para 57). Caso contrdrio, déd so_success.
. 52.2 (Cria a Message Queue com a KEY IPC_KEY. Em caso de erro, dé so_error e retorna
* erro (val para 57). Caso contrdrio, dd so_success <msgld> e retorna o ID da MSG.

* @return int RET_ERROR em casc de erro, ou a msgld em caso de sucesso
%/
int initMsg S2() {
int result = RET_ERROR; // Por omissdo retorna erro

so_debug("<");
/{ Substituir este comentdrio pelo cédigo da funcdo a ser implementado pelo aluno

so_debug("> [@return:®d]™, result);
return result;

b

ll."\.n
* @brief 53 Cria um grupo de semdforos (SEM) que tem a KEY IPC_KEY, realizando as seguintes
" operagdes:
" 53.1 Se ja existir, deve apagar o grupo de semiforos. Em caso de qualquer erro, da
- so_error e retorna erro (vai para 57). Caso contrdrio, dd so_success.
. 53.2 Cria um grupo de trés semiaforos com a KEY IPC_KEY. Em caso de qualquer erro, da
o so_error e retorna erro (vai para 57). Caso contrdrio, dé so_success <semld>.
5 53.3 1Inicia o valor dos sem&foros SEM_USERS e SEM_PRODUCTS para que possam trabalhar em
" modo "exclusdo mitua”, e inicia o valor do sem&foro SEM_NR_SRV_DEDICADOS com o
. valor 8. Em caso de erro, did so_error e retorna erro (val para 57).
o Caso contrdrio, dd so_success e retorna o ID do SEM.

* @return int RET_ERROR em caso de erro, ou a semld em caso de sucesso
Y,
int initSem S3() {
int result = RET_ERROR; // Por omissdo retorna erro

so_debug(“<");
/{ Substituir este comentario pelo cédigo da funcdo a ser implementado pelo aluno

so_debug(”> [@return:Xd]”, result);
return result;

Figura 10: Exemplo de fungdes totalmente documentadas,
para serem realizadas pelos alunos
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52 Osinal armado SIGINT serve para o dono da loja encerrar o Servidor, usando o atalho <CTRL+C>, Se receber
esse sinal (do utilizador via Shell), o Servidor dd 50_success, c vai para o passo terminal 57.

59 O sinal armado SIGCHLD serve para que o Servider seja alertado quande um dos seus filhos Servidor

Dedicado terminar. Se o Servidor receber esse sinal, identifica o PID do Servidor Dedicado que terminou
(usando wait), dd so_success “Terminou Dedicado <pidservidorDedicado>”,
retornando ao que estava a farer anteriormente.
SD10 O novo pracesse Servidor Dedicado (filho) arma as sinais SIGUSR1 (ver 5D18) e SIGINT (programa-o para
ignorar este sinal). Em caso de erro a armar os sinais, da so_error e retorna erro (vai para 5D17). Caso

contrario, da $o_success.

$D11 O Saervidor D

processe Servidor pai), se o campe pidCliente > @. Se for, da so_success e returna sucesso. Caso

> deve validar, em primeiro lugar, no pedido Login recebido do Clients (herdado do

contrario, da so_error e retorna erro (vai para SD17).

5012 Percorre a lista de utilizadores, atualizando a varidvel indexclienl, procurando pelo utilizador com o
MIF recebido no pedido do Cliente.

SD12.1 Se encontrou um utilizador com o NIF recebido, e a Senha registada € igual & gque foi recebida no pedido
do Cliente, entdv dé so_success <indexClient>, e retorna indexClient (vai para SD13). Caso
contrério, dd so_error.

Figura 11 - Exemplo de trecho do enunciado de um projeto de SO

5. CONCLUSOES

O modelo de UC aqui proposto tem sido experimentado e tem evoluido na UC
de Sistemas Operativos do Iscte, uma UC que engloba anualmente cerca de
600 alunos. Da experiéncia desta evolugao podem-se tirar varias conclusoes.
A primeira é de que os alunos aqui chegados tém ainda habitos e proficiéncia
muito baixos, e, segundo os relatos de varios deles passados alguns anos, é de
gue adquirem nesta UC competéncias que se revelaram essenciais para o seu
desenvolvimento pessoal. Desde o inicio, a UC promove e propde o trabalho
num ambiente remoto (um servidor Linux), que € algo de muito estranho aos
alunos, habituados a trabalhar nos ambientes locais das suas maquinas. Esta
competéncia é cada vez mais importante num mundo cada vez mais global,
e onde o trabalho remoto na industria € cada vez mais uma realidade diaria,
com trabalhadores a realizarem o seu trabalho remotamente a partir da sua
casa, ou a partir da sua cidade, ou até a partir do seu pais, elementos esses que
cada vez mais sao diferentes do local da empresa onde trabalham. O trabalho
em ambiente remoto Cloud é também algo que os alunos terdao de enfrentar
vulgarmente, portanto é essencial que desde o primeiro ano estejam familia-
rizados com estes ambientes. Também a transicao de trabalho em ambien-
tes graficos, tipicamente destinados a utilizadores de massa, para ambientes
em linha de comandos, muito mais poderosos e versateis, € algo que é alta-
mente valorizado para os profissionais dos cursos da Escola de Tecnologias.
Os resultados também demonstraram que a proficiéncia de um aluno desta
UC ha alguns anos é claramente muito inferior ao dos alunos atuais da UC, que
demonstram de uma forma clara uma destreza e capacidade notaveis. Outros
aspetos foram altamente promovidos, o desenvolvimento de um ambiente
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de trabalho customizado, com primitivas e fungdes préprias da prdpria UC,
o que faz com que seja mais dificil obter respostas na internet ou em moto-
res de Inteligéncia Artificial Generativa. Isto também promoveu que os alunos
nao fagam tanto o trabalho isoladamente com recurso as tecnologias anterio-
res, mas promovam sim o trabalho colaborativo, onde os alunos aprenderam
a consultar féruns internos da UC (onde estdo varias respostas especificas que
resolvem os seus problemas) antes de irem pesquisar em recursos externos,
e também a colocar as suas duvidas nos féruns da UC, onde outros colegas
mais experientes sdo incentivados a exprimir as suas ideias e propostas para
resolver os problemas dos menos habilitados.
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