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INTRODUÇÃO

 O fenómeno da globalização e da mercantilização do conhecimento, da massificação, in-
tensificado pelas novas tecnologias da informação e da comunicação tem vindo a gerar o conceito  
de inovação pedagógica, tida como um objetivo a atingir para acelerar o ajustamento da educação su-
perior às necessidades de procura de ofertas formativas por diversos públicos e a resposta ao mercado 
de trabalho (Salles, 2019). Este contexto de transformação submete permanentemente o ES a constan-
tes pressões de âmbito político, administrativo, financeiro e tecnológico, as quais têm vindo a consta-
tar a necessidade da adoção de medidas de modernização organizacional e pedagógica (Fidalgo-Blanco 
& Sein-Echaluce, 2016; Monteiro, 2016; Monteiro & Pedro, 2017). Na transição do tempo de pandemia 
para o pós-pandemia, o ES está imerso num contexto de volatilidade, incerteza, complexidade e ambi-
guidade (do inglês VUCA), ao qual é necessário responder com um conjunto de ações e competências 
(Antunes & Gonçalves, 2016; Johansen, 2007) conforme se pode observar na Figura 1.

A implementação de Bolonha perspetivou uma mudança de paradigma no ensino superior, 
transitando de uma abordagem centrada no professor para uma abordagem centrada no 
estudante e consequentemente na transformação gradual e das práticas pedagógicas, associada à 
transformação digital das instituições de ensino superior.
Este capítulo tem como propósito identificar um conjunto de mudanças que o ensino superior 
vem experimentando há vários anos, e que tem vindo a estabelecer a necessidade de transformar/
inovar os ambientes de ensino e aprendizagem, com foco nas suas dimensões pedagógica (P), 
tecnológica (T) e de espaços físicos e digitais (E).
Abordam-se os princípios pedagógicos da aprendizagem ativa, associados à pedagogia digital, 
elencando as principais metodologias ativas de aprendizagem, do ponto de vista do professor, 
sugerindo práticas pedagógicas de implementação e, como estruturar e planear algumas destas 
estratégias com a ajuda de tecnologias digitais e ainda, a necessidade de desenvolver novos 
papéis e competências para os professores (aprender a ensinar) e para os estudantes (aprender a 
aprender).
Neste âmbito serão também apresentadas algumas das implicações da inovação pedagógica nos 
processos, metodologias e instrumentos de avaliação.
Em face da análise realizada, determina-se a relação entre as dimensões referidas, e de que forma 
as instituições de ensino superior devem preparar-se para materializar um paradigma de ensino 
e aprendizagem, alicerçado no desenvolvimento de novas competências pedagógicas (para 
professores e estudantes); suportadas pelos ambientes digitais, em modelos personalizados de 
aprendizagem, respondendo aos impactos e desafios da educação 4.0 e 5.0 no ensino superior.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino superior; Pedagogia; Metodologias de aprendizagem ativas; Competências pedagógicas; 

Competências académicas; Aprendizagem digital.

RESUMO
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Figura 1 - O ensino superior imerso num contexto “VUCA” (adaptado de (Antunes & Gonçalves, 2016)).

Fonte: Elaboração própria.

1. A TRANSFORMAÇÃO DO ENSINO SUPERIOR

 Considerando o papel do ES neste século e o desenvolvimento tecnológico como fator de mu-
dança, a instituição universitária tornou-se mais flexível, expandiu-se para além dos seus limites físicos, 
foi obrigada a alargar-se a espaços de aprendizagem formais e não formais, digitais; a transitar de um 
ensino com base no conhecimento para um ensino para a aquisição de competências do futuro, fun-
damentais e transversais (“soft skills”; Monteiro & Pedro, 2017; Sá & Serpa, 2022) e que permitem aos 
indivíduos resolver problemas complexos em contextos de atuação emergentes de forma auto-organ-
izada, permitindo-lhes agir com sucesso. São baseadas em recursos cognitivos, motivacionais, sociais e 
valores (Ehlers, 2020; Ehlers & Kellermann, 2019). 

Figura 2 – Forças de mudança no ES (Ehlers, 2020; Ehlers & Kellermann, 2019).

Fonte: Adaptado de Ehlers (2020, p. 50).
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Conforme observado na Figura 2, são quatro as principais forças de mudança no ES (Ehlers, 2020; Ehlers 
& Kellermann, 2019), nomeadamente:

 •  um foco emergente em competências do futuro muda o paradigma no ES: aprendizagem 
  autónoma, auto-organização, aplicação e reflexão de conhecimento, criatividade e inovação, etc.;
 •  a oferta de ES desenvolver-se-á num modelo de ‘multi-instituição’ em que a oferta formativa  
 é disponibilizada por consórcios de várias instituições;
 •  uma estrutura curricular dos cursos mais flexível, aberta, personalizada e participativa;
 •  uma oferta formativa para aprendizagem ao longo da vida.

 Neste contexto, a educação terá de responder a esta nova era com base em cinco princípios: per-
sonalização, colaboração, inovação, envolvimento e globalização (Akturk et al., 2022; Oliver, 2014; Sudi-
bjo et al., 2019), necessitando de inovar nas abordagens pedagógicas, com o objetivo de diversificação 
dos cenários de aprendizagem ligados a problemas reais da sociedade e da indústria. Com o propósito 
de abordar a inovação pedagógica no ES desenvolvemos este capítulo, no sentido de fornecer algumas 
linhas orientadoras de transformação das práticas de ensino e aprendizagem.

 2.   INOVAÇÃO PEDAGÓGICA NO ENSINO SUPERIOR

 A reflexão sobre a inovação pedagógica no ES é um tema de grande importância no contexto atual 
de mudanças de paradigmas na sociedade da aprendizagem e do conhecimento. Este conceito tem sido 
cada vez mais utilizado nos campos da educação e da formação (Kukulska-Hulme et al., 2022). A sua de-
limitação conceptual  não é simples, pelo que neste trabalho cingimo-nos à definição de inovação peda-
gógica como: uma determinada ideia, projeto ou estratégia que é adotada para melhorar o processo edu-
cativo e que se revela nova e/ou contributiva para a promoção de mudanças no contexto que a adota, e  
que se encontra ligada ao domínio das tecnologias digitais no contexto do ES atual (Almeida et al., 2022; 
Fidalgo-Blanco & Sein-Echaluce, 2016; Pedro et al., 2015; Salles, 2019; Sein-Echaluce et al., 2015). Contu-
do, não devemos confundir inovação com evolução “natural” das práticas e dos recursos pedagógicos.
Por exemplo, a substituição de um quadro preto por um quadro branco na sala de aula, ou mesmo por 
um quadro interativo, pode não resultar na mudança das lógicas de ensino e aprendizagem. Ou, quando 
um professor continua a dar aulas expositivas com recurso a novas tecnologias, tal não significa que 
exista inovação pedagógica 
 A inovação requer: (i) abordagens pedagógicas, (ii) recursos pedagógicos e (iii) metodologias de 
avaliação, diferenciados, bem como uma mudança das relações de poder entre os intervenientes do pro-
cesso educativo (Kukulska-Hulme et al., 2022; Sein-Echaluce et al., 2015; Tierney & Lanford, 2016).

 3.  APRENDER E ENSINAR DE FORMA ATIVA 

 A aprendizagem ativa pertence à aprendizagem construtivista, aprendemos melhor quando 
participamos na construção do nosso conhecimento. A aprendizagem ativa requer esforço intelec-
tual, pensamento de ordem superior (análise, síntese, avaliação; Ryan, 2022) e fornece um meio para 
o estudante assimilar, aplicar e reter a aprendizagem. As estratégias de aprendizagem ativa envolvem 
os estudantes em fazer coisas e pensar sobre as coisas que estão a fazer, ligando cada atividade ao seu 
significado, às atitudes e valores a desenvolver, os resultados da aprendizagem dos estudantes,  
student learning outcomes, estabelecendo o que os estudantes deverão obter nos respetivos domínios: 
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Saber-Saber; Saber-Fazer e Saber-Ser/Saber-Estar no final de uma sequência de aprendizagem (Chan et 
al., 2016; Potter, 2015; Rossi et al., 2021). Esses resultados deverão ser expressos como conhecimentos, 
competências, atitudes ou valores envolvendo os estudantes na sua própria aprendizagem, a refletirem 
sobre significados, à aplicação prática, a análise, a produzir ideias, testá-las, partilhá-las e aprender a dar 
e a aceitar críticas construtivas. Aprender com base na experiência, na construção do conhecimento 
através da argumentação, do trabalho colaborativo, da discussão e do debate (Børte et al., 2023; Ryan, 
2022a).  
 Esta abordagem é estruturante no modelo pedagógico do Iscte, que menciona o recurso a méto-
dos ativos, que possibilitam aos estudantes explorar, interagir, resolver problemas práticos com base em  
pensamento crítico e criativo, considerando metodologias participativas e colaborativas.

 3.1   AS PEDAGOGIAS ATIVAS OU DE NOVA GERAÇÃO

 Não é propósito deste trabalho aprofundar a caracterização das pedagogias, no entanto, importa 
compreender onde se situam as nossas práticas pedagógicas atuais e perspetivar um caminho orienta-
dor de novas práticas, mais ativas, alinhadas com as caraterísticas e perspetivas dos estudantes, pelo que 
elencamos algumas dessas tipologias:

• Pedagogia da autonomia – abordagem freiriana (Freire, 2021), que toma como princípio que en-
sinar não é a transferência de conhecimento, mas antes, criar possibilidades para a sua construção 
(Franco et al., 2017);
• Pedagogia inteligente – é uma abordagem com recurso a utilização das tecnologias digitais para 
gerir e melhorar a experiência de aprendizagem. A pedagogia inteligente tem por finalidade recolher 
informação para decisão no ensino e aprendizagem – learning analytics, i.e., recolher, medir, analisar 
e sistematizar dados sobre os estudantes e o seu desempenho, como forma de compreender e mel-
horar continuamente os ambientes de aprendizagem (Siemens, 2013);
• Pedagogia distribuída – refere-se à capacidade de mobilizar diferentes intervenientes ou recur-
sos para enriquecer o percurso do estudante, em que as instituições podem disponibilizar recursos 
especializados (ou conjunto de outros serviços) para complementar a sua própria oferta formativa 
(Andone et al., 2015; Li, 2019), seja ao nível dos cursos ou do enriquecimento do desenho pedagógico 
de um curso ou unidade curricular1;
• Pedagogia envolvente – envolve o estudante no processo de aprendizagem, implica projetar para 
uma aprendizagem ativa, reduzir o foco no conteúdo e aumentar o foco no processo de aprendizagem, 
na capacidade de encontrar e avaliar a informação, e como aplicá-la em contextos da vida real. Esta 
abordagem recorre usualmente à gamificação da aprendizagem (Guàrdia & Maina, 2018);
• Pedagogia situada ou significativa –refere-se à relevância do currículo no mundo real e à con-
textualização do processo de aprendizagem em termos dos objetivos pessoais ou profissionais dos 
alunos (Guàrdia & Maina, 2018);
• Pedagogia ágil ou adaptativa– a pedagogia ágil refere-se à flexibilidade e capacidade de resposta 
às necessidades dos alunos, facilitando a personalização e a flexibilidade, sugerindo um percurso de 
aprendizagem otimizado, estruturado em unidades ou módulos, que podem ser iniciados a qualquer 
momento (Guàrdia & Maina, 2018);

1 Um exemplo de pedagogia distribuída é a possibilidade de integrar nos processos de aprendizagem recursos produzidos por outras 
instituições ou empresas. Os cursos online abertos e massivos, designados pela sigla MOOC, são um exemplo concreto de como se podem 
utilizar no desenho pedagógico, conteúdos criados por outras universidades.
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• Pedagogia das microcredenciais – esta  abordagem pretende fornecer ao estudante conhe-
cimentos, aptidões e competências específicas, traduzindo-se em micro cursos ou módulos de 
aprendizagem curtos (microlearning), numa perspetiva de aprendizagem ao longo da vida e podem 
ser autónomas ou combinadas em credenciais maiores (Torgerson, 2021);
•   Pedagogia da investigação – abordagem que desenvolve atividades de formulação e resolução de 
problemas de investigação integrados nos processos de aprendizagem dos estudantes (Bernardes & 
Reis, 2017).

 4.   ESTRATÉGIAS ATIVAS DE APRENDIZAGEM

 Podemos definir as estratégias (também designadas de metodologias) ativas de aprendizagem, 
como abordagens ou desenho pedagógico que promovem a aprendizagem ativa, centrando-se mais no 
desenvolvimento das competências dos alunos do que na transmissão de informação (Felder & Brent, 
2009). Estas estratégias exigem que os alunos produzam ou concretizem uma ação ou atividade – ler, 
discutir, escrever, produzir, experimentar, comunicar, observar, intervir – o que requer pensamento de 
ordem superior, e foco na exploração por parte dos estudantes das suas próprias capacidades, atitudes e 
valores (Felder & Brent, 2017).

 4.1   BENEFÍCIOS DAS ESTRATÉGIAS ATIVAS DE APRENDIZAGEM

 A implementação de estratégias ativas em contextos de ensino e aprendizagem deve ser avaliada 
relativamente aos benefícios reconhecidos para (e pelos) os estudantes e professores, bem como aos re-
sultados de aprendizagem e competências a desenvolver (Bishnoi, 2017; Børte et al., 2023; Ryan, 2022a). 
Sistematizamos alguns dos benefícios identificados na literatura, nomeadamente: 

a. maior envolvimento, motivação e atenção acrescida dos estudantes. As atividades de 
aprendizagem centradas no aluno apoiam métodos de ensino de alta qualidade e os estudantes 
sentem-se envolvidos e não apenas parte de uma audiência;

b. maior retenção da informação uma vez que os estudantes têm uma perspetiva distinta e mais 
abrangente de cada unidade curricular e da relação entre estas;

c. reforço da relação docente-estudante e estudante-estudante. A relação global aprofunda-se e 
o corpo docente torna-se mais acessível, sente-se mais próximo dos alunos e os alunos desen-
volvem competências de colaboração;

d. perceção positiva por parte de professores e estudantes relativamente aos métodos ativos de 
aprendizagem durante as aulas;

e. maior relevo na exploração das atitudes e valores, tendo como pressuposto que os futuros profis-
sionais e líderes devem possuir valores éticos desenvolvidos durante o seu percurso académico;

f. maior desenvolvimento de competências, onde, por exemplo, o trabalho em equipa seja a que 
deve ser mais explorada, tanto para fins académicos como profissionais2;

g. aumento da compreensão conceptual e do desempenho académico. Todos os benefícios da 
aprendizagem ativa são adicionados.

2 Ver a este propósito o Estudo sobre os diplomados do Iscte-IUL: Inquérito aos empregadores 2017, desenvolvido pelo Gabinete de Estudos,  
Planeamento e Qualidade do Iscte, onde se podem identificar as competências mais importantes para o sucesso profissional de um diplo-
mado, na visão dos empregadores entrevistados. O estudo encontra-se disponível em:
https://www.iscte-iul.pt/assets/files/2019/06/05/1559748235868_RelatorioEmpregadores2017.pdf 
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 Apresentaremos de seguida um conjunto de algumas das principais estratégias ativas de apren-
dizagem, descrevendo sucintamente cada uma delas. Esta caracterização tem por base o trabalho desen-
volvido por Ryan (2022a; 2022b), em dois volumes3 de uma coleção do Centre for Pedagogical Innova-
tion and Development da Universidade Irlandesa Technological University of the Shannon. Optamos 
por manter a designação em língua inglesa de cada uma das estratégias.

 4.1.1   MINUTE PAPERS

 É  um exercício individual, que pode ser usado para incentivar os alunos a refletir sobre a sua 
aprendizagem, ou seja, uma técnica de avaliação formativa. No final da aula, os estudantes respondem 
às seguintes perguntas (exemplo): Três dos pontos mais importantes que aprenderam na aula de hoje; 
duas áreas ou temas da aula em que permanecem dúvidas; e explicar a coisa mais importante que apren-
deram. 
 Sabendo previamente da atividade e da solicitação para refletir sobre o que aprenderam na aula, 
os estudantes são encorajados a ouvir ativamente e a manter-se atentos durante as aulas. Ferramentas 
digitais como o Padlet ou Mural, ou uma aplicação de escrita colaborativa, podem suportar a partilha 
síncrona dos estudantes.

 4.1.2   THINK PAIR SHARE

 Trata-se de uma atividade em que os estudantes pensam numa pergunta (ou questão, situação, 
ideia, etc.), para depois discutir/debater entre si, permitindo-lhes trabalhar de forma autónoma e pensa-
rem criticamente antes de formular uma resposta. De, seguida os estudantes são convidados a trabalhar 
a pares, comparando e discutindo as respostas abordadas. Na fase final, alguns dos pares de estudantes 
são selecionados para apresentar a sua resposta ou solução à turma, comparando-se as respostas e incen-
tivando questões sobre as respostas apresentadas. Esta estratégia aumenta a qualidade das respostas e 
incentiva a participação dos estudantes e é particularmente utilizada durante ou no final de aulas expo-
sitivas.  Na preparação, identifique alguns pontos-chave de aprendizagem ou itens que os alunos preci-
sam de aprender ou podem achar desafiadores. O Think Pair Share pode ser desenvolvido na plataforma 
Moodle através dos fóruns, ou das salas partilhadas no Zoom. 

 4.1.3   FLIPPED LEARNING

 A flipped learning ou aprendizagem invertida é uma abordagem que ajuda os professores a prio-
rizar a aprendizagem ativa durante o tempo de aula, atribuindo aos estudantes materiais para serem 
trabalhados fora do tempo ou espaço de uma aula. Uma estratégia de flipped learning considera quatro 
pilares (F, L, I, P) (Bauer-Ramazani et al., 2016; Chen et al., 2014): 

 •  ambiente flexível, proporcionado pelos espaços e recursos de aprendizagem de carácter 
 flexível, que podem ser personalizados pelos estudantes;
 • cultura de aprendizagem, que pressupõe a aprendizagem centrada no estudante, ativa e 
 autonomamente envolvido na construção do seu conhecimento à medida que participa 
 e   avalia o seu desempenho de uma forma significativa. A seleção de recursos deve considerar as  

3 O trabalho desenvolvido por Ryan engloba dois compêndios dedicados a descrever cada uma das estratégias, considerando a sua  
abrangência em termos individuais, a pares e em grupos. Informação mais detalhada sobre cada uma das estratégias poderá ser consultada 
nas hiperligações indicadas nas respetivas referências bibliográficas.
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 sequências de aprendizagem dentro e fora da sala de aula, promovendo um fluxo contínuo de 
 aprendizagem.

 • conteúdo intencional, fornecido pelos recursos pedagógicos específicos e selecionados pelo 
 professor de acordo com os resultados de aprendizagem a obter;
 •  professor/dinamizador, com o papel de orientador, moderador e tutor, fornecendo aos 
 estudantes retorno e avaliação sobre as suas atividades.

 Para operacionalizar uma atividade de aprendizagem invertida, podemos considerar os seguintes 
passos (Bauer-Ramazani et al., 2016; Vogelsang et al., 2019):

a. apresentar a tarefa a desenvolver, definindo de forma objetiva o que é pretendido, o  
tempo a despender/prazos, que atividades serão desenvolvidas na aula, em casa, online, 
recursos  que devem consultar em função de cada atividade e que avaliação será atribuída a 
cada tarefa ou atividade;

b.  criar ou adaptar os recursos de aprendizagem, vídeos, áudio, podcasts, ainda desenvolver-se 
guiões de atividade, que orientam os estudantes no trabalho autónomo e fora da aula, 
de acordo com os recursos e resultados a atingir. Pode ainda ser implementado um 
local em que os estudantes devem registar dúvidas durante as atividades autónomas;

c.  avaliar o que os estudantes aprenderam durante as atividades realizadas fora da aula, realizando 
questionários, fóruns, mapas conceptuais, resumos, análises, etc.;

d.  realizar atividades individuais ou em grupo em sala de aula, para melhorar ou aprofundar 
a aprendizagem autónoma ou aplicação de conhecimentos, conceitos ou práticas. Pode 
recorrer-se a estudos de caso, resolução de problemas, promover debates (advogado do  
diabo) ou outras estratégias ativas. É importante avaliar todas as atividades, incluindo o estudo             
autónomo.

 
 A aula ou aprendizagem invertida tem como vantagens i) o tempo de aula presencial pode ser 
usado para desenvolver uma compreensão mais profunda ou para atividades de enriquecimento, ii) des-
loca o papel do professor para o de moderador/tutor, conduzindo a uma melhor experiência de apren-
dizagem para os estudantes, e iii) ao iniciar uma aula presencial, o professor já saber o que os alunos 
aprenderam (tendo trabalhado previamente) e pode aprofundar temas ou conceitos que requerem ex-
plicação ou demonstração complementar (Rotellar & Cain, 2016). Isto permite que, o professor trabalhe 
com turma, com foco nas necessidades dos estudantes que exigem melhor aprendizagem.
 A plataforma Moodle possui várias funcionalidades que podem estruturar atividades de flipped 
learning, com processos de avaliação formativa e sumativa automatizados. Outras aplicações como o 
Edpuzzle, Ted-Ed, ClassFlow ou o Nearpod, são exemplo de suporte à aula invertida

 4.1.4   CONCEPT MAPS

 Os mapas de conceitos são utilizados como uma técnica de brainstorming (identificação, aná-
lise e organização de ideias) para gerar pensamentos e fornecer uma desagregação visual de con-
ceitos complicados e complexos. São especialmente úteis para estruturar o conhecimento e permi-
tem compreender como conceitos diferentes podem ser relacionados e influenciar-se uns aos outros 
 (Ryan, 2022a). A abordagem passa por definir um guião da atividade para os estudantes, estabelecendo 
um tópico, uma questão ou um problema. De seguida, podem ser identificadas pelos estudantes listas de 



16

palavras ou conceitos, que devem analisar, comparar, individualmente, a pares ou em grupo. A atividade 
final passa por organizar e interligar graficamente com linhas, setas, as diferentes palavras, conceitos, 
imagens, agrupando ideias principais, secundárias ou complementares, sobre o tópico ou tema em estudo  
(Romlie et al., 2017). Os mapas de conceitos podem ser desenvolvidos com aplicações digitais como o 
Mindmeister, o Draw.io e o Popplet.

 4.1.5   WORLD CAFÉ

 A estratégia World Café tem por finalidade recriar um ambiente informal de debate e partilha de 
ideias. São preparados previamente os temas ou questões e atribuídas de forma geral ou a cada grupo/
mesa. Em complemento, os grupos podem ainda circular pelas mesas temáticas, para enriquecer os re-
sultados a obter (Partridge, 2015; Ryan, 2022a). No final, os grupos são convidados a partilhar cada um 
dos seus resultados, registando-se num painel ou no quadro as ideias desenvolvidas.

 4.1.6   DEVIL`S ADVOCATE

 Conhecida como o “advogado do diabo”, esta abordagem solicita aos estudantes que tomem o 
lado oposto de um argumento ou ponto de vista predominante apresentado durante uma aula. Concluí-
da uma atividade ou tarefa, divide-se a turma em duas categorias que representam duas abordagens/ar-
gumentos diferentes. Coordena-se um debate em toda a turma com base num tópico selecionado (Ryan, 
2022a). Podem simular-se contextos ou cenários significativos e profissionais (role-play). Uma aplicação 
de suporte a esta estratégia é o Pros and Cons Decision Maker.

 4.1.7   TEAM PAPER

 É uma estratégia de aprendizagem que utiliza pequenos grupos para discutir uma questão e de-
pois grandes grupos para debater e disseminar a aprendizagem por toda a turma – team based learning 
(Whitley et al., 2015). Os estudantes descobrem informações sobre um conceito, através de uma com-
binação de aprendizagem e experiência, resultantes da discussão orientada em pequenos grupos, com 
os seus pares e da discussão em grandes grupos, ou seja, pensar combinando: i) experiência e aprendi-
zagem individuais, ii) a experiência e aprendizagem entre pares, iii) grande discussão em grupo, e iv) o 
questionamento e resumo guiados pelo professor (Ryan, 2022a).

 4.1.8   TWO STAGE EXAM

 É uma estratégia na qual os estudantes são convidados a completar uma avaliação (exame, teste, 
quiz) em duas fases distintas. Esta atividade permite num primeiro momento, realizar uma avaliação 
de forma individual. Num segundo momento, os alunos trabalham em grupos para responderem a um 
conjunto de perguntas ou situação problema (Yu et al., 2010). A parte desenvolvida em grupo pode con-
sistir nas perguntas mais difíceis ou desafiantes da parte individual ou em perguntas mais conceptuais 
ou abertas do que a avaliação individual. A conclusão do trabalho em grupo possibilita aos estudantes 
(a) receberem feedback imediato dos seus pares sobre as soluções propostas e (b) desenvolverem as suas 
capacidades de colaboração (Ryan, 2022). Ao trabalharem em conjunto, os estudantes podem também 
ser expostos a métodos alternativos para a resolução dos problemas atribuídos. Esta abordagem pode ser 
suportada através das ferramentas de testes do Moodle, do Microsoft Forms ou do Google Forms.
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 4.1.9 JIGSAW
  
 Trata-se de método de aprendizagem colaborativa e cooperativa, em alternativa ou complemen-
to a uma aula expositiva. Os estudantes tornam-se peritos, sintetizando e construindo a compreen-
são do conteúdo interagindo em diversos níveis com os seus pares. O professor prepara previamente 
à aula, um conjunto de conteúdos e tarefas distintas, mas relacionadas entre si e a distribuir por cada  
grupo (grupo de origem). O tema atribuído a cada grupo é dividido em segmentos (chunks) a atribuir  
individualmente a cada aluno desse grupo e recolhem informações e pesquisam a parte do seu conteúdo 
enquanto permanecem reunidos no seu grupo de origem. Os estudantes de cada grupo movem-se encon-
trando os especialistas sobre o mesmo conteúdo que lhes foi atribuído e formam um “grupo de peritos”.  
 Cada grupo de peritos partilha entre si as suas descobertas e trabalham em conjunto para sinteti-
zar toda a informação recolhida (Vargas-Vargas et al., 2011). O professor acompanha e valida a informação 
do grupo de peritos que elaboram um relatório, análise ou apresentação dos seus conhecimentos sobre 
o tópico atribuído. Regressando aos seus grupos de origem, partilham os resultados (Ryan, 2022a).

 4.1.10   FOUR CORNERS

 Esta estratégia é desenhada para fazer com que os estudantes se movimentem enquanto ava-
liam ou identificam um tópico ou conteúdo, previamente localizado num determinado espaço da sala. 
Pede-se aos estudantes que tomem uma decisão sobre uma pergunta, problema ou tópico, movendo-se 
fisicamente para uma parte predeterminada da sala com base na sua resposta ou escolha. Esta aborda-
gem ajuda a promover a escuta, a comunicação verbal, o pensamento crítico e as capacidades de tomada 
de decisão. Também promove a aprendizagem colaborativa e partilha de conhecimento, que de forma 
lúdica faz com que os alunos se movam para mantê-los envolvidos (Ryan, 2022).

 4.1.11   PEER ASSESSMENT AND PEER REWIEW

 A avaliação pelos pares exige que os estudantes monitorizem e façam juízos sobre a qualidade 
das realizações e dos resultados de aprendizagem dos seus pares. Pode funcionar particularmente bem 
com atividades de aprendizagem ou avaliação em que a turma atua como uma audiência (apresentações 
ou encenações) ou com tarefas de escrita (Ryan, 2022) Também pode ser usada para fornecer feedback 
durante as etapas de uma atividade de avaliação, como relatórios escritos. O Moodle possui ferramentas 
de suporte a esta abordagem.

 4.1.12   LEARNING PORTFOLIO

 Um portefólio de aprendizagem é utilizado para estruturar um conjunto específico de resultados 
de aprendizagem, onde os estudantes apresentam evidências e produtos do seu desempenho e metas 
atingidas (Yang et al., 2016). Os portefólios são especialmente úteis para acompanhar o desenvolvimen-
to do estudante, valorizar o investimento nas tarefas, interligar a tarefas subsequentes e envolver os es-
tudantes na sua própria avaliação. Os passos necessários para estruturar e desenvolver um portefólio de 
aprendizagem são: 

 •  a pesquisa, a recolha e a organização de evidências que demonstrem os resultados a obter numa
 determinada tarefa;
 •  a seleção das evidências que destaquem as competências a desenvolver;
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 •  proceder à auto e heteroavaliação do portefólio, com retorno;
 •  refletir sobre o processo de aprendizagem, o que se aprendeu, como se aprendeu;
 •  apresentar o portefólio em contexto de turma ou de ambiente profissional.

 A plataforma Moodle permite a criação e gestão de portefólios digitais, e ainda outras aplicações 
gratuitas como o Evernote, o Wix ou o Canva.
 Cada uma destas estratégias pode ser implementada em modalidade presencial, com ou sem re-
curso a tecnologias digitais colaborativas que suportem as diferentes tarefas e interações, entre professo-
res e estudantes e este entre si (Barbetta, 2022). Note-se que, a inovação pedagógica não se fundamenta 
unicamente na utilização de ferramentas digitais, a pedagogia com o digital não se baseia no uso de tec-
nologias digitais para o ensino, mas antes, como abordar essas ferramentas a partir de uma perspetiva 
pedagógica crítica. Trata-se de usar as ferramentas digitais de forma pensada e de decidir, quando as usar, 
ou não, e de avaliar o seu potencial e impacto na aprendizagem. Neste âmbito, o modelo pedagógico do 
Iscte compreende nas suas metodologias e processos de aprendizagem, a implementação de ambientes 
de aprendizagem digitais, síncronos e assíncronos, mediados por tecnologias, capazes de desenvolver 
nos estudantes, aptidões e atitudes (competências digitais) essenciais para as duas práticas académicas 
e profissionais.

 4.2   ORIENTAÇÕES PRÁTICAS SOBRE ENSINO E APRENDIZAGEM COM ESTRATÉGIAS 
ATIVAS DE APRENDIZAGEM

 A implementação de estratégias ativas de aprendizagem deve abranger o tempo disponível e a  
dimensão da turma. Em fases distintas da componente de ensino e considerando os objetivos de apren-
dizagem, as atividades de aprendizagem podem gradualmente ser mais envolventes ou práticas (Guàr-
dia & Maina, 2018). Elencamos 15 recomendações e sugestões de planeamento para introduzir estraté-
gias ativas de aprendizagem nas práticas pedagógicas, nomeadamente:

 • Tentar reservar salas de aula (não auditórios) que facilitem o movimento dos estudantes e o 
trabalho em grupo.

 •  Implementar um ensino “just-in-time” analisando os resultados de questionários online aos 
estudantes sobre dúvidas ou temas que necessitem de desenvolver mais e inicar a aula com uma 
discussão da(s) pergunta(s) mais frequentes.

 •  Reforçar as orientações da atividade e resultados a atingir com apoio visual.
 •  Permitir que os estudantes liderem a atividade enquanto o professor facilita, monitora, motiva
 e esclarece percorrendo a sala de aula.
 •  Mover os estudantes em grupos através de diferentes estações de aprendizagem em posições 

distintas da sala para fornecer múltiplas atividades em simultâneo e a prática de competências 
sobre o mesmo tema ou conceito.

 •  Solicitar aos estudantes que saiam para fora da sala, para observações e recolha de dados. 
 •  Conduzir o tempo de aula de forma a que seja orientado para o projeto e o produto, solicitando  

uma entrega concreta ou apresentada até o final do tempo de aula.
 • Aplicar teorias e competências da unidade curricular para sugerir/encontrar soluções para  

problemas do mundo real, estudos de caso e cenários de interpretação de papéis.
 •  Planear discussões lideradas pelos estudantes com papéis e expectativas claras para os facilitadores 

de discussões. 
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 •  Pedir aos estudantes que expliquem a lógica ou fundamentação das suas escolhas de resposta.
 • Promover a participação de oradores convidados, exigindo aos estudantes que preparem 

 perguntas 
 •  Para essa sessão e apresentem posteriormente uma análise e conclusões.
 •  Proporcionar oportunidades de insucesso de baixo risco para que os estudantes possam apren-

der com os seus erros através de atividades práticas não avaliadas.
 •  Sondar os estudantes para avaliação da compreensão (avaliação formativa) ou revisão utilizan-

do métodos eletrónicos ou físicos para escolha múltipla, classificação, resposta aberta, etc.
 •  Fornecer formulários e rubricas que ajudem os estudantes a dar feedback construtivo uns aos 

outros durante a revisão por pares.
 •  Incorporar momentos de reflexão para permitir que os estudantes expressem os seus pensa-

mentos sobre o propósito da atividade e a ligação entre as atividades propostas os objetivos de 
aprendizagem.

 4.3   PROCESSOS DE AVALIAÇÃO EM CONTEXTOS DE APRENDIZAGEM ATIVA
 
 A principal questão que surge quando se implementam estratégias ativas de aprendizagem 
é: as metodologias e instrumentos de avaliação são diferentes? A resposta é óbvia. Uma vez que há 
mudanças na aprendizagem, os processos de avaliação dessa aprendizagem terão de ser distintos.  
 Ao planear atividades com recurso a metodologias ativas, deve incluir-se nesse planeamento o 
processo de avaliação, alinhado com os resultados de aprendizagem, centrado em processos, tarefas 
ou produtos a desenvolver pelos estudantes (Stromie & Baudier, 2017). A avaliação ativa, irá assim 
compreender, uma recolha sistemática de informação sobre a aprendizagem dos estudantes, utilizando 
o tempo, conhecimentos, habilidades e recursos disponíveis, a fim de informar decisões que afetam a 
aprendizagem dos  estudantes (Siemens, 2013). Assim, as tarefas de avaliação podem ser concebidas 
para fornecer: 

- aos alunos, informação sobre o seu desempenho na aprendizagem e feedback sobre a sua 
compreensão;

- aos professores informação sobre o impacto do seu ensino;
- evidências de eficácia e aplicação das aprendizagens.

 
 Existem diversas metodologias e instrumentos que permitem estratégias para avaliação da  
aprendizagem e desempenho dos estudantes, em contextos de aprendizagem ativa, como por exemplo:
 
 a. a criação de trabalhos práticos, simulações, problemas, casos;
 b. criação de perguntas pelos alunos para testes ou exames;
 c. técnicas de avaliação em sala de aula;
 d. utilização de mapas conceptuais (brainstorm);
 e. utilização de testes de conceitos;
 f. avaliar o trabalho de grupo (auto e heteroavaliação);
 g. criação e utilização de rubricas/critérios de avaliação;
 h. individual e por pares (peer assessment);
 i. e-portefólios.
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 As  estratégias devem considerar formas de avaliação diagnósticas, formativas ou sumativas, e 
incluir nos seus parâmetros: conhecimentos, processos, produtos, competências, comportamentos e 
atitudes, tendo sempre por base as dimensões cognitiva, psicomotora e afetiva.

CONCLUSÕES

 Neste capítulo, pretendemos fornecer algumas orientações de base, sobre o contexto e práticas 
que promovem a inovação pedagógica no ES. O termo pedagogia foi utilizado para uma melhor com-
preensão dos conceitos e ideias associados à inovação pedagógica, mas poderíamos de forma mais ade-
quada ter introduzido o termo heutagogia, onde saber aprender é uma competência fundamental (Lock 
et al., 2021).
 Assinalámos a permanente transformação a que o ES está sujeito e de que forma pode preparar-se 
a nível pedagógico para essa mudança. Foram identificadas as designadas pedagogias de nova geração e 
a forma como cada uma delas pode contribuir para responder às necessidades de transformação pedagó-
gica do ES, mas acima disso, as expectativas e necessidades que a diversidade de estudantes traz consigo 
para a universidade. Verificámos que a implementação de estratégias ativas exige um planeamento cui-
dado, em função da área científica ou tema a ensinar, das características e dimensão da turma, bem como 
das condições de espaço e das tecnologias disponíveis. A este propósito, o trabalho ficou limitado ao fac-
to de não podermos ter desenvolvido a componente de estratégias ativas de aprendizagem com o auxí-
lio de tecnologias digitais, sugerindo-se algumas ferramentas digitais de suporte. Identificaram-se algu-
mas das principais estratégias ativas de aprendizagem, das muitas dezenas existentes, e que podem ser 
combinadas entre si, em função dos objetivos e resultados de pretendidos. De igual forma, ficou por  
explorar a transição das pedagogias da explicação para as pedagogias da autonomia (Maina & González, 
2016; Soeiro et al., 2015), o desenvolvimento de competências para as novas gerações e os novos papéis/
competências do professor e do estudante para desenvolver um ensino mais ativo.
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