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Resumo 

Este projeto propõe a conceção de um MOOC para tradutores audiovisuais 
freelancers de português europeu, orientado para o desenvolvimento de literacia 
crítica em inteligência artificial e para a sua integração fundamentada na prática 
profissional. A proposta responde a uma lacuna formativa identificada entre a rá-
pida disseminação de ferramentas de IA e a escassez de formação estruturada para 
o seu uso crítico, ético e pedagogicamente informado. A fundamentação teórica ar-
ticula estudos de tradução audiovisual, andragogia, literacia crítica em IA e o Mo-
delo Pedagógico Virtual da Universidade Aberta. Metodologicamente, o projeto as-
senta numa revisão sistemática da literatura, segundo o protocolo PRISMA 2020, e 
na planificação do curso com base no modelo ADDIE. O plano inclui ainda análise 
SWOT, implementação, monitorização e avaliação, com vista a promover a susten-
tabilidade e a qualidade da prática profissional. 

Palavras-chave 
Tradução audiovisual; literacia crítica em inteligência artificial; MOOC; eLearning; 
formação de adultos.  

Abstract 

This project proposes the design of a MOOC for freelance audiovisual trans-
lators of European Portuguese, aimed at developing critical artificial intelligence li-
teracy and supporting its informed integration into professional practice. The propo-
sal addresses a training gap between the rapid spread of AI tools and the lack of 
structured education for their critical, ethical, and pedagogically grounded use. The 
theoretical framework combines audiovisual translation studies, adult learning the-
ory, critical AI literacy, and the Virtual Pedagogical Model of the Open University of 
Portugal. Methodologically, the project is based on a systematic literature review 
following the PRISMA 2020 protocol and on course planning grounded in the ADDIE 
model. The plan also includes a SWOT analysis, implementation, monitoring, and 
evaluation, with the aim of supporting the sustainability and quality of professional 
practice. 

Keywords 
Audiovisual translation; critical artificial intelligence literacy; MOOC; eLearning; 
adult education. 
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1. Introdução 
A presente proposta de projeto insere-se no contexto da transformação digi-

tal em curso na tradução audiovisual freelance, particularmente na comunidade 
profissional de língua portuguesa. A crescente incorporação de ferramentas de in-
teligência artificial nos processos de tradução e pós-edição alterou de forma signi-
ficativa as rotinas de trabalho, os critérios de qualidade e as competências exigidas 
aos profissionais do setor. Contudo, esta evolução tecnológica não tem sido acom-
panhada por ofertas formativas sistemáticas que permitam aos tradutores compre-
ender criticamente o alcance, os limites e as implicações éticas e pedagógicas do 
uso dessas ferramentas. 

Perante este cenário, considera-se pertinente conceber um projeto de eLe-
arning orientado para a formação de tradutores audiovisuais freelancers, com foco 
no desenvolvimento de literacia crítica em inteligência artificial e na integração fun-
damentada dessas tecnologias no fluxo de trabalho profissional. A escolha de um 
formato aberto e flexível, como um MOOC, justifica-se pela dispersão geográfica do 
público-alvo, pela sua autonomia profissional e pela necessidade de uma solução 
formativa compatível com regimes de trabalho instáveis e horários variáveis. 

Este projeto enquadra-se, assim, numa lógica de intervenção pedagógica 
aplicada, procurando responder a uma lacuna real, identificada no diagnóstico ini-
cial, e contribuir para a melhoria sustentada da prática profissional. Em consonân-
cia com a metodologia da unidade curricular, a proposta será desenvolvida a partir 
da formulação do problema, da revisão sistemática da literatura e da planificação 
do projeto, assegurando coerência entre fundamentação, objetivos e estratégia de 
implementação. 

A pertinência desta proposta ganha contornos mais nítidos quando se con-
sidera a velocidade a que a inteligência artificial se difundiu no ecossistema da tra-
dução profissional. Em menos de uma década, a tradução automática deixou de 
ser uma tecnologia periférica, mobilizada pontualmente para textos de baixa criti-
cidade, para se tornar o ponto de partida de uma parte substancial dos encargos de 
trabalho, sobretudo em fluxos de legendagem e localização de grande volume. Esta 
transição não resultou de uma decisão informada dos profissionais, mas de uma 
imposição do mercado, o que ajuda a explicar por que razão a adoção das ferra-
mentas precedeu, e continua a preceder, o desenvolvimento das competências crí-
ticas necessárias para as utilizar com discernimento. É neste desfasamento entre 
a disponibilidade tecnológica e a preparação formativa que se inscreve o problema 
que o presente projeto procura endereçar. 

Importa, ainda, sublinhar que o projeto não parte de uma perspetiva tecno-
fóbica nem tecnofílica, mas de uma posição crítica e situada. Não se trata de recu-
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sar a inteligência artificial, cuja utilidade em determinados contextos é inegável, 
nem de a celebrar acriticamente como panaceia para os constrangimentos de pro-
dutividade do setor. Trata-se, antes, de reconhecer que a tecnologia reconfigura o 
trabalho do tradutor de formas que exigem uma resposta pedagógica deliberada. A 
ausência dessa resposta tem consequências concretas: a erosão da qualidade lin-
guística e cultural dos produtos, a desvalorização económica do trabalho humano 
e a diluição da responsabilidade ética sobre decisões que continuam a ter impacto 
social significativo, como a acessibilidade de conteúdos audiovisuais a públicos 
com necessidades específicas. 

Esta leitura da problemática articula-se com o entendimento contemporâ-
neo da formação ao longo da vida como condição de sustentabilidade profissional. 
Num contexto de aceleração tecnológica, a competência adquirida na formação 
inicial dos tradutores tende a tornar-se rapidamente obsoleta, o que torna a atuali-
zação contínua não um complemento desejável, mas uma necessidade estrutural. 
O projeto assume, por isso, que a resposta adequada não reside na transmissão 
pontual de instruções técnicas sobre plataformas específicas, mas na construção 
de uma capacidade duradoura de aprender, avaliar e decidir perante tecnologias 
em permanente mutação, orientação que perpassará todas as opções de design 
apresentadas nos capítulos seguintes. 

1.1 Enquadramento da problemática 
A problemática central situa-se na interseção entre tradução audiovisual, 

tecnologias emergentes e formação de adultos. Os tradutores audiovisuais freelan-
cers operam num mercado fortemente pressionado por prazos curtos, por exigên-
cias de produtividade e por expectativas crescentes de adaptação tecnológica. 
Apesar disso, a maior parte destes profissionais trabalha sem enquadramento ins-
titucional estável, o que limita o acesso à formação contínua e a mecanismos de 
apoio à atualização de competências. 

A literatura mobilizada na fase de diagnóstico permite reconhecer que a 
aprendizagem em contexto adulto deve ser significativa, centrada em necessidades 
reais e apoiada por modelos flexíveis, colaborativos e orientados para a autonomia. 
No caso em análise, esta exigência é ainda mais relevante, porque a adoção acrítica 
de ferramentas de inteligência artificial pode comprometer a qualidade da tradu-
ção, enfraquecer a tomada de decisão profissional e reduzir a capacidade de aná-
lise crítica sobre processos automatizados. 

A opção por um projeto de eLearning, e em particular por um MOOC, justi-
fica-se pela possibilidade de responder a estas necessidades de forma acessível e 
escalável, permitindo chegar a uma população-alvo geograficamente dispersa e 
com pouco acesso a formação formal estruturada. Além disso, o enquadramento 
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teórico já reunido no trabalho aponta para a relevância de princípios como a apren-
dizagem centrada no estudante, a flexibilidade, a autonomia e a articulação entre 
teoria e prática, em linha com o modelo pedagógico virtual da UAb e com perspeti-
vas de aprendizagem adulta e conectivista. 

Deste modo, o projeto pretende não apenas disponibilizar conteúdo forma-
tivo, mas promover uma mudança efetiva na prática profissional, através do desen-
volvimento de competências de literacia crítica em inteligência artificial, da refle-
xão ética sobre o seu uso e da transferência dessas aprendizagens para o contexto 
de trabalho real. A pertinência da proposta decorre, assim, da existência de uma 
necessidade concreta, atual e passível de intervenção pedagógica, o que lhe con-
fere viabilidade académica e relevância profissional. 

A delimitação da problemática a um público muito específico, os tradutores 
audiovisuais freelancers de português europeu, não constitui uma limitação arbi-
trária, mas uma opção metodológica fundamentada. A literatura sobre conceção 
de projetos educativos sublinha que a exequibilidade de uma intervenção depende, 
em larga medida, da sua circunscrição a um contexto delimitado e conhecido (Mi-
randa & Cabral, 2012). Ao concentrar-se num grupo profissional homogéneo quanto 
às condições de trabalho, mas heterogéneo quanto às trajetórias e níveis de litera-
cia digital, o projeto ganha profundidade analítica sem perder a possibilidade de 
transferência dos seus princípios para outros contextos de tradução especializada 
ou, mais amplamente, para outras profissões afetadas pela disseminação da inte-
ligência artificial. 

Vale a pena explicitar, ainda, a dupla natureza da lacuna identificada. Existe 
uma lacuna prática, associada à inexistência de ofertas formativas estruturadas 
para este público, e uma lacuna de conhecimento, relativa à escassez de estudos 
que articulem, de forma integrada, a formação de tradutores, a literacia crítica em 
inteligência artificial e a pedagogia do eLearning. A primeira justifica a relevância 
profissional da intervenção; a segunda fundamenta o seu interesse científico e a 
decisão de sustentar o desenho da formação numa revisão sistemática da litera-
tura. Ambas convergem para reforçar a pertinência do problema tal como foi enun-
ciado e para legitimar a mobilização de uma metodologia rigorosa na fase de diag-
nóstico. 

1.2 Formulação do problema 
Com base no contexto identificado e na fundamentação teórica reunida, o 

problema do projeto pode ser formulado da seguinte forma: de que forma um 
MOOC pode desenvolver competências de integração crítica e pedagogicamente 
fundamentada de ferramentas de inteligência artificial nos fluxos de trabalho de tra-
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dutores audiovisuais freelancers de português europeu, contribuindo para a sus-
tentabilidade e a qualidade da sua prática profissional? 

Esta formulação respeita três requisitos essenciais de um problema de pro-
jeto: clareza, ao identificar o público-alvo, o instrumento formativo e o resultado 
esperado; exequibilidade, ao circunscrever a intervenção a um setor específico e a 
um produto concreto; e pertinência, ao responder a uma lacuna real e atual num 
contexto profissional em aceleração tecnológica. 

O problema assim definido não se limita à dimensão técnica do uso da inte-
ligência artificial. Pelo contrário, incorpora uma perspetiva crítica e pedagógica, ao 
reconhecer que a simples adoção de ferramentas digitais não garante melhoria da 
prática profissional, sendo necessária formação orientada para a reflexão, a deci-
são informada e a transferência para o contexto de trabalho. Essa orientação é par-
ticularmente relevante numa UC cujo modelo de avaliação valoriza a clarificação 
da problemática, a coerência do plano e a qualidade da argumentação. 

Cabe, por fim, destacar o modo como esta formulação do problema orienta 
as decisões subsequentes. Um problema bem construído funciona como critério 
de coerência para todo o plano: cada opção de design, cada instrumento de reco-
lha de dados e cada indicador de avaliação deverá poder ser justificado pela sua 
contribuição para a resolução do problema enunciado. Este princípio de alinha-
mento, que a literatura de design instrucional designa por constructive alignment, 
será retomado de forma explícita na planificação e na definição dos objetivos, as-
segurando que a proposta não se dispersa em intenções paralelas, mas se mantém 
consistentemente ancorada na questão central que lhe dá sentido. 

1.3 Objetivos do projeto 
A definição dos objetivos decorre diretamente da formulação do problema e 

traduz, em termos operacionais, aquilo que o projeto se propõe alcançar. Distin-
gue-se, para o efeito, entre um objetivo geral, que enuncia a intenção global da in-
tervenção, e um conjunto de objetivos específicos, que desdobram essa intenção 
em metas concretas, mensuráveis e passíveis de avaliação ao longo do ciclo de 
vida do projeto. Esta hierarquização assegura a coerência entre a problemática 
identificada, a fundamentação teórica reunida e a estratégia de implementação 
que se apresentará nos capítulos subsequentes. 

Objetivo geral: Conceber, fundamentar e planificar um curso em formato 
MOOC, a desenvolver na plataforma NAU da Universidade Aberta, orientado para o 
desenvolvimento de literacia crítica em inteligência artificial em tradutores audio-
visuais freelancers de português europeu, de modo a promover a integração peda-
gogicamente fundamentada dessas ferramentas nos seus fluxos de trabalho e a 
contribuir para a sustentabilidade e a qualidade da sua prática profissional. 
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Para operacionalizar este propósito, definiram-se cinco objetivos específi-
cos, apresentados no quadro seguinte em articulação com as questões de investi-
gação e com os resultados esperados que orientarão a avaliação do projeto. 

Objetivo 
específico 

Descrição Alinhamento 

OE1 – Diagnosticar 

Caracterizar empiricamente as necessidades for-
mativas, as práticas atuais de utilização de IA e as 
barreiras percecionadas pelos tradutores audiovi-
suais freelancers de língua portuguesa, através de 
inquérito por questionário. 

Fase de diagnós-
tico; questão F1 

OE2 – Fundamentar 

Sistematizar, por via de uma revisão sistemática da 
literatura conduzida segundo o protocolo PRISMA 
2020, a evidência científica que sustenta as deci-
sões de design instrucional. 

RSL; questões F1, 
F2, F3 

OE3 – Desenhar 

Especificar a arquitetura pedagógica do MOOC 
(competências, resultados de aprendizagem, mó-
dulos, atividades, recursos e estratégias de avalia-
ção) com base no modelo ADDIE e no Modelo Peda-
gógico Virtual da UAb. 

Planificação; 
questão F2 

OE4 – Planear 

Definir a estratégia de implementação, o crono-
grama, os recursos necessários e os mecanismos 
de motivação e retenção adequados a um público 
adulto disperso e sem vínculo institucional. 

Implementação; 
questão F2 

OE5 – Avaliar 

Estabelecer indicadores e instrumentos de monito-
rização e avaliação que permitam aferir a eficácia 
da formação e a transferência das aprendizagens 
para o contexto de trabalho real. 

Monitorização; 
questão F3 

Quadro 1: Objetivos específicos do projeto e respetivo alinhamento 

A definição dos objetivos merece, ainda, uma nota sobre a sua função avali-
ativa. Ao traduzir a intenção global em metas específicas, mensuráveis e temporal-
mente delimitadas, os objetivos convertem-se em referenciais contra os quais o su-
cesso do projeto poderá ser aferido, quer na fase de diagnóstico, quer na avaliação 
da formação. Esta característica é particularmente relevante numa lógica de inves-
tigação orientada para o design, em que a validade da intervenção não se estabe-
lece apenas pela coerência interna do plano, mas pela evidência empírica da sua 
eficácia. Os objetivos específicos, apresentados no Quadro 1, foram por isso for-
mulados de modo a permitir a sua operacionalização em indicadores concretos, 
retomados no capítulo dedicado à monitorização e avaliação. 

A articulação entre objetivo geral e objetivos específicos reflete, adicional-
mente, uma conceção de projeto como processo e não apenas como produto. Em-
bora o resultado tangível seja a conceção fundamentada de um MOOC, a interven-
ção compreende um percurso de diagnóstico, desenho, validação e reflexão que 
produz conhecimento transferível para além do artefacto formativo. Esta dupla di-
mensão, prática e investigativa, é coerente com a natureza da unidade curricular e 
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com o perfil de investigadora-praticante assumido pela autora, e será desenvolvida 
em detalhe nos capítulos metodológico e de planificação. 

1.4 Estrutura do trabalho 
O presente trabalho organiza-se em nove capítulos, complementados por 

referências bibliográficas e anexos. Após esta introdução, que enquadra a proble-
mática, formula o problema e define os objetivos, o segundo capítulo desenvolve o 
enquadramento teórico, articulando os contributos da tradutologia, da literacia crí-
tica em inteligência artificial, da andragogia e do conectivismo. O terceiro capítulo 
apresenta a revisão sistemática da literatura, descrevendo o protocolo metodoló-
gico adotado e as implicações da evidência recolhida para o design da formação. 

O quarto capítulo caracteriza o contexto de atuação e o público-alvo e apre-
senta a análise SWOT do projeto. O quinto capítulo detalha a metodologia de inves-
tigação e os instrumentos de recolha de dados. O sexto capítulo consubstancia a 
planificação do projeto, incluindo o modelo de design instrucional, a arquitetura do 
MOOC, o plano de formação e o cronograma. O sétimo capítulo aborda a estratégia 
de implementação e monitorização, e o oitavo sistematiza os resultados espera-
dos. O nono e último capítulo discute as implicações e os contributos do projeto e 
apresenta as considerações finais. Ao longo do texto, remete-se para um conjunto 
de infografias, reunidas em anexo, que sintetizam visualmente os principais dispo-
sitivos conceptuais e operacionais da proposta. 

 

 

Figura 1: Transformação Digital na Tradução Audiovisual Freelance ↗ 

2. Enquadramento teórico 
O enquadramento teórico deste projeto articula quatro campos que rara-

mente dialogam de forma explícita: os estudos de tradução, a literacia crítica em 
inteligência artificial, a teoria da aprendizagem de adultos e as pedagogias em rede 
próprias do eLearning. É precisamente nesta interseção que reside a originalidade 
da proposta, ao reconhecer que a integração de ferramentas de IA na tradução au-
diovisual não constitui um problema meramente técnico, mas um desafio forma-
tivo que exige fundamentação pedagógica sólida. 

A opção por articular quatro campos disciplinares distintos exige, desde 
logo, uma justificação epistemológica. Cada um destes domínios possui tradições 
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de investigação, vocabulários e critérios de validade próprios, e a sua conjugação 
num mesmo enquadramento comporta o risco de ecletismo superficial. Para o mi-
tigar, adota-se um princípio orientador claro: os contributos teóricos são mobiliza-
dos na estrita medida em que iluminam o problema de design formativo e as deci-
sões que dele decorrem. Não se pretende, pois, uma revisão exaustiva de cada 
campo, mas uma leitura seletiva e orientada por propósito, que identifica em cada 
tradição os conceitos operatórios capazes de fundamentar a conceção do MOOC. 

Esta estratégia de integração teórica reflete, ela própria, uma posição sobre 
a natureza do conhecimento pedagógico. A investigação em educação a distância 
tem demonstrado que os problemas formativos reais raramente se deixam resolver 
a partir de uma única moldura teórica, exigindo antes uma composição cuidada de 
perspetivas que se complementam. O desafio da integração crítica da inteligência 
artificial na tradução audiovisual é simultaneamente técnico, cognitivo, ético e so-
cial, e por isso convoca, de forma legítima, os estudos de tradução para compreen-
der o objeto, a literacia crítica em IA para definir a competência-alvo, a andragogia 
para caracterizar o sujeito da aprendizagem e as pedagogias em rede para desenhar 
o dispositivo formativo. É na coerência desta arquitetura conceptual que assenta a 
solidez da proposta. 

2.1 A disrupção da IA na tradução audiovisual 
A tradução audiovisual (TAV) atravessa uma disrupção tecnológica sem pre-

cedentes. Ferramentas de inteligência artificial generativa e de tradução automá-
tica neural, como o DeepL, a Ooona, o Checksub ou o Verbit, transformaram os flu-
xos de trabalho dos tradutores freelancers, comprimindo prazos, alterando mode-
los de remuneração e exigindo novas competências técnicas, críticas e éticas. A 
pós-edição de tradução automática (MTPE) tornou-se prática dominante em seto-
res de localização de conteúdos multimédia, deslocando o papel do tradutor da 
produção para a revisão crítica de output gerado por máquina. 

Em Portugal, este grupo profissional presta serviços maioritariamente a em-
presas internacionais de localização e opera sem estruturas organizacionais que 
promovam formação contínua. As entidades clientes limitam-se a disponibilizar 
guias técnicos das plataformas, sem qualquer suporte pedagógico à integração crí-
tica das ferramentas. Os tradutores são, por isso, confrontados com uma transição 
tecnológica acelerada para a qual não estão formativamente preparados, o que 
compromete a qualidade dos produtos, fragiliza a sustentabilidade da profissão e 
levanta questões éticas sobre a preservação da qualidade linguística e cultural. 

Guerberof Arenas e Moorkens (2019) demonstram, com evidência empírica, 
que a formação estruturada em pós-edição melhora significativamente o desem-
penho e a confiança dos tradutores, o que fundamenta a pertinência de uma inter-
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venção formativa dedicada. A este contributo soma-se o de Kenny (2022), que en-
quadra disciplinarmente a necessidade de os profissionais desenvolverem uma 
compreensão crítica dos sistemas de tradução automática, capaz de os capacitar 
para decisões informadas e não para uma adesão acrítica à automação. 

Convirá aprofundar o conceito de disrupção que aqui se mobiliza, evitando 
o seu uso meramente retórico. Na aceção que a literatura sobre inovação consa-
grou, uma tecnologia disruptiva não é apenas uma tecnologia nova ou mais efici-
ente: é uma tecnologia que reconfigura as regras de um mercado, deslocando os 
critérios de valor e redistribuindo o poder entre os seus intervenientes. É exata-
mente isto que se observa na tradução audiovisual. A tradução automática neural 
e, mais recentemente, os modelos de linguagem de grande escala não se limitaram 
a acelerar tarefas preexistentes; alteraram a própria definição do que significa tra-
duzir profissionalmente, deslocando o centro de gravidade do trabalho da produção 
textual para a avaliação crítica, a revisão e a decisão informada sobre output gerado 
por máquina. 

Esta deslocação tem implicações que ultrapassam a dimensão técnica. A 
prática da pós-edição de tradução automática introduz um risco cognitivo especí-
fico, amplamente documentado nos estudos de tradução: o efeito de ancoragem 
ou de fixação, pelo qual o revisor tende a aceitar soluções sugeridas pela máquina 
que, produzidas de raiz, teria rejeitado. A consequência é uma erosão silenciosa da 
qualidade, tanto mais perigosa quanto se apresenta sob a aparência de fluidez e 
correção superficial. Formar para a integração crítica da inteligência artificial signi-
fica, entre outras coisas, tornar os profissionais conscientes destes mecanismos e 
dotá-los de estratégias deliberadas para lhes resistir, o que constitui um argumento 
adicional a favor de uma abordagem formativa que ultrapasse a simples instrução 
técnica. 

Guerberof Arenas e Moorkens (2019) oferecem, a este respeito, uma base 
empírica particularmente relevante ao demonstrarem que a formação estruturada 
em pós-edição, integrada num programa de mestrado, produz ganhos mensuráveis 
não só no desempenho, mas também na confiança e na atitude dos formandos face 
à tecnologia. Este resultado é duplamente significativo: por um lado, confirma que 
a intervenção formativa produz efeitos objetiváveis; por outro, sugere que a dimen-
são atitudinal, muitas vezes negligenciada em abordagens tecnicistas, é parte inte-
grante da competência a desenvolver. Kenny (2022), por seu turno, disponibiliza o 
enquadramento disciplinar que permite ler estes ganhos não como mera adapta-
ção ao mercado, mas como um exercício de autonomia profissional informada, em 
que o tradutor recupera o controlo sobre a tecnologia em vez de a ela se submeter. 
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2.2 Literacia crítica em inteligência artificial 
O construto central deste projeto é a literacia crítica em inteligência artifi-

cial, entendida como o conjunto de competências conceptuais, éticas e reflexivas 
que permitem compreender, avaliar e utilizar sistemas de IA de forma informada. 
Long e Magerko (2020) definem a AI literacy como a capacidade de compreender 
criticamente, avaliar e interagir com a inteligência artificial, propondo um conjunto 
de competências que orientam o desenho de experiências formativas. Esta noção 
articula-se com a literacia crítica de Janks (2010), que sublinha a dimensão de po-
der, de discurso e de posicionamento crítico face a qualquer tecnologia. 

Importa distinguir estes conceitos de constructos afins. A literacia em IA não 
se confunde com a mera competência digital, operacionalizada em referenciais 
institucionais como o DigComp (Vuorikari et al., 2022), nem com a literacia crítica 
genérica. No contexto profissional da tradução, a literacia crítica em IA implica a 
capacidade de ajuizar quando e como recorrer à automação, de reconhecer os 
seus limites e enviesamentos, de preservar a autoria e a qualidade linguística e de 
assumir responsabilidade ética pelas decisões tomadas. É esta a competência que 
o MOOC visa desenvolver, distanciando-se de uma formação meramente instru-
mental sobre o manuseamento de plataformas. 

A definição de literacia crítica em inteligência artificial adotada neste projeto 
beneficia de uma leitura mais fina do quadro proposto por Long e Magerko (2020). 
Estes autores não entendem a literacia em IA como um bloco monolítico, mas 
como um conjunto articulado de competências que abrangem, entre outras dimen-
sões, a compreensão do que a inteligência artificial é e não é, o reconhecimento 
das suas capacidades e limitações, a consciência do modo como os sistemas 
aprendem a partir de dados e a capacidade de avaliar criticamente os seus resulta-
dos. Transposta para o contexto da tradução, esta decomposição permite converter 
um construto abstrato num conjunto de resultados de aprendizagem operáveis, 
que orientarão a definição dos objetivos de cada módulo do MOOC. 

A articulação com a literacia crítica de Janks (2010) acrescenta a esta base 
uma dimensão indispensável: a da relação entre linguagem, tecnologia e poder. Ao 
insistir em que nenhuma tecnologia é neutra e em que toda a prática de literacia 
envolve posicionamentos e interesses, Janks fornece o instrumental crítico que im-
pede a formação de resvalar para um treino de conformidade. No caso da tradução 
audiovisual, isto traduz-se em interrogar quem beneficia da automação, que vozes 
e variedades linguísticas são favorecidas ou marginalizadas pelos sistemas de tra-
dução automática, e que responsabilidades éticas recaem sobre o profissional que 
valida o output. Sem esta dimensão, a literacia em IA arrisca-se a produzir utiliza-
dores eficientes, mas acríticos. 
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A distinção relativamente à competência digital, tal como operacionalizada 
no referencial DigComp (Vuorikari et al., 2022), merece ser explicitada, pois clari-
fica o posicionamento do projeto. O DigComp oferece um mapa abrangente e insti-
tucionalmente reconhecido das competências digitais do cidadão, incluindo di-
mensões relevantes como a segurança, a criação de conteúdos e a resolução de 
problemas. Contudo, a literacia crítica em IA que o projeto visa desenvolver é mais 
específica e mais profunda num domínio circunscrito: não basta saber utilizar fer-
ramentas, é necessário compreender a lógica dos sistemas, ajuizar a adequação 
do seu uso em cada situação de tradução e assumir a responsabilidade pelas con-
sequências das decisões tomadas. O referencial europeu funciona, assim, como 
pano de fundo que situa o projeto no discurso das políticas de competências, mas 
não esgota a especificidade do construto que aqui se persegue. 

2.3 Aprendizagem de adultos e andragogia 
A conceção de uma oferta formativa dirigida a profissionais em exercício 

exige a mobilização da perspetiva andragógica. Knowles et al. (2015) sustentam que 
a aprendizagem adulta é mais eficaz quando ancorada na experiência prévia, orien-
tada para a resolução de problemas reais e imediatos, autodirigida e percecionada 
como relevante para a vida profissional. Estes princípios têm consequências dire-
tas para o design: os conteúdos devem partir de situações autênticas do quotidiano 
dos tradutores, as atividades devem privilegiar a aplicação prática e a avaliação 
deve valorizar a transferência para o contexto de trabalho. 

O público-alvo apresenta ainda uma característica determinante: a ausên-
cia de vínculo institucional e a impossibilidade de comprometer-se com horários 
fixos. A flexibilidade temporal e a autonomia deixam, assim, de ser meras qualida-
des desejáveis para se tornarem condições de viabilidade da formação, o que re-
força a adesão a um modelo aberto, assíncrono e centrado no estudante. 

A mobilização da perspetiva andragógica de Knowles et al. (2015) justifica-
se não por uma adesão dogmática aos seus pressupostos, alguns dos quais têm 
sido objeto de debate crítico, mas pela sua adequação ao perfil concreto do pú-
blico-alvo. Os seis princípios que estruturam a andragogia — a necessidade de sa-
ber, o autoconceito de responsabilidade, o papel da experiência prévia, a prontidão 
para aprender, a orientação para a resolução de problemas e a motivação intrín-
seca — encontram no tradutor freelance em exercício uma ilustração quase para-
digmática. Trata-se de um profissional que reconhece de imediato a relevância da 
formação para a sua sobrevivência no mercado, que possui uma reserva conside-
rável de experiência prática e que procura respostas para problemas concretos e 
imediatos, e não conhecimento descontextualizado. 
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Estes pressupostos têm consequências precisas para o design. A necessi-
dade de saber implica que cada módulo torne explícita, logo à partida, a sua utili-
dade profissional; a valorização da experiência prévia aconselha a que as ativida-
des partam de casos reais trazidos pelos próprios formandos, transformando o seu 
percurso num recurso de aprendizagem; a orientação para a resolução de proble-
mas sugere que a avaliação privilegie tarefas autênticas, decalcadas do fluxo de 
trabalho, em detrimento de exercícios abstratos. A tensão entre autonomia e ne-
cessidade de estrutura, característica dos adultos autodirigidos, resolve-se através 
de uma andaimagem pedagógica que oferece apoio nas fases iniciais e o retira pro-
gressivamente à medida que o formando ganha competência e confiança. 

A condição de trabalhador independente sem vínculo institucional acres-
centa a estes princípios uma camada de exigência adicional. Ao contrário do que 
sucede em contextos de formação financiada ou obrigatória, aqui não existe qual-
quer incentivo externo (nem imposição hierárquica, nem progressão salarial asso-
ciada) que sustente a persistência do formando perante as dificuldades. A motiva-
ção é, por necessidade, predominantemente intrínseca, o que reforça a pertinência 
de mobilizar, na fase de implementação, quadros teóricos como a teoria da auto-
determinação. A flexibilidade temporal e a autonomia deixam, assim, de ser meras 
qualidades desejáveis para se tornarem condições de viabilidade da formação, 
princípio que orienta transversalmente todas as decisões de conceção. 

2.4 Modelo Pedagógico Virtual da UAb e conectivismo 
O Modelo Pedagógico Virtual da Universidade Aberta (Pereira et al., 2007) 

constitui o referencial fundador do projeto, em particular pelos seus princípios de 
flexibilidade, aprendizagem centrada no estudante, interação e inclusão digital. A 
adesão a este modelo assegura coerência institucional e científica à proposta, ao 
mesmo tempo que fornece um quadro operativo para a organização dos tempos, 
dos espaços e das modalidades de comunicação. 

A dimensão colaborativa e em rede da formação encontra fundamento no 
conectivismo de Siemens (2005) e Downes (2012), que sustentam que a aprendiza-
gem em rede e a partilha de conhecimento distribuído são especialmente adequa-
das a comunidades profissionais geograficamente dispersas. Esta perspetiva justi-
fica a incorporação de mecanismos explícitos de aprendizagem entre pares (fóruns, 
crítica de trabalhos e construção coletiva de glossários e de boas práticas), trans-
formando a dispersão geográfica de uma limitação numa oportunidade de constru-
ção de uma comunidade de prática. 

O Modelo Pedagógico Virtual da Universidade Aberta (Pereira et al., 2007) 
não é aqui invocado como mera formalidade institucional, mas como um quadro 
operativo cujos princípios estruturam decisões concretas de conceção. A aprendi-
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zagem centrada no estudante traduz-se na organização dos tempos e ritmos em 
função das disponibilidades reais do público; a flexibilidade materializa-se na op-
ção por um regime assíncrono que dispensa a copresença temporal; a primazia da 
interação concretiza-se na conceção de espaços de discussão e de produção co-
laborativa; e a inclusão digital manifesta-se na atenção à acessibilidade dos recur-
sos e à diversidade de níveis de à-vontade tecnológico dos participantes. A coerên-
cia com este modelo confere ao projeto uma filiação científica e institucional explí-
cita, ancorando-o numa tradição consolidada de educação a distância. 

A complementaridade entre o Modelo Pedagógico Virtual e o conectivismo 
de Siemens (2005) e Downes (2012) merece uma leitura cuidada, pois não é isenta 
de tensões. O conectivismo, ao situar a aprendizagem na capacidade de estabele-
cer e percorrer conexões numa rede de conhecimento distribuído, adequa-se à re-
alidade de uma comunidade profissional dispersa e em permanente atualização, 
para a qual o mais valioso não é memorizar conteúdos que rapidamente se desatu-
alizam, mas saber onde e como encontrar, avaliar e mobilizar informação perti-
nente. Simultaneamente, o projeto reconhece as limitações de uma leitura estrita-
mente conectivista, que subestima o papel da orientação pedagógica e da estru-
tura no sucesso da aprendizagem, sobretudo junto de públicos com literacia digital 
heterogénea. Daí a opção por um modelo híbrido, que combina a abertura em rede 
com uma andaimagem firme e uma presença pedagógica ativa. 

Esta articulação encontra eco na teoria da presença numa comunidade de 
investigação, que distingue as dimensões cognitiva, social e de ensino como con-
dições de uma experiência de aprendizagem online profunda (Anderson, 2008). 
Transpor estas dimensões para o desenho do MOOC significa cuidar simultanea-
mente da qualidade do pensamento crítico que as atividades promovem, do sen-
tido de pertença e de confiança entre os participantes, e da orientação intencional 
exercida pela equipa de dinamização. É esta tripla presença que transforma um 
agregado de recursos disponibilizados online numa experiência formativa efetiva, e 
é também ela que fundamenta a recusa de uma conceção do MOOC como mero 
repositório de conteúdos de consumo autodidata. 

2.5 O MOOC como formato formativo 
A opção pelo formato MOOC (Massive Open Online Course) resulta da con-

vergência dos princípios anteriores com evidência proveniente de projetos de refe-
rência no âmbito do Mestrado em Pedagogia do eLearning. Videira (2025) demons-
tra a viabilidade de um MOOC estruturado na plataforma NAU para públicos profis-
sionais dispersos; Amado (2016) comprova que o formato é particularmente ade-
quado a adultos sem vínculo institucional formal; e Pinto (2017) evidencia o im-
pacto positivo de ambientes de eLearning bem estruturados na motivação e auto-
nomia de adultos em transição profissional. 
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A literatura documenta, contudo, taxas de abandono sistematicamente ele-
vadas em MOOCs de acesso aberto (Jordan, 2015), o que implica que o design in-
corpore, desde o início, estratégias de motivação, envolvimento e retenção. Este 
alerta orienta decisões concretas de planificação, como a modularização dos con-
teúdos, a definição de marcos de progresso, o recurso a badges e a certificação e a 
dinamização ativa da comunidade, aspetos que serão retomados no capítulo dedi-
cado à implementação e monitorização. 

A síntese destes contributos permite consolidar um modelo conceptual que 
articula a problemática, o construto central e o produto formativo, representado 
graficamente na infografia disponível em anexo. 

Figura 2: Modelo conceptual do projeto ↗ 

A adesão ao formato MOOC deve, contudo, ser criticamente ponderada à luz 
das suas conhecidas fragilidades. Se a abertura e a escalabilidade constituem vir-
tudes evidentes para um público disperso e sem vínculo institucional, a mesma 
abertura está associada a taxas de conclusão frequentemente baixas, que Jordan 
(2015) documenta de forma sistemática. Reconhecer esta fragilidade à partida é 
uma condição de responsabilidade no design: em vez de a ignorar ou de a atribuir à 
falta de empenho dos formandos, o projeto assume-a como um problema de con-
ceção a resolver por via pedagógica. Daí a opção, retomada em detalhe no capítulo 
da implementação, por um MOOC de pequena escala, fortemente estruturado e di-
namizado, mais próximo do modelo de curso online conduzido por tutor do que do 
MOOC massivo e anónimo. 

Os projetos de referência desenvolvidos no âmbito do Mestrado em Pedago-
gia do eLearning reforçam a viabilidade desta opção e oferecem lições transferíveis. 
Videira (2025) evidencia que é possível estruturar um MOOC na plataforma NAU 
para um público profissional específico e disperso, demonstrando a adequação do 
ambiente institucional; Amado (2016) confirma a pertinência do formato para adul-
tos que não podem comprometer-se com horários fixos; e Pinto (2017) ilustra o im-
pacto de ambientes bem estruturados na motivação e na autonomia de adultos em 
transição profissional. A convergência destes três projetos, cada um a partir de um 
contexto distinto, confere robustez empírica à decisão de formato e disponibiliza 
um repositório de soluções testadas que o presente projeto pode adaptar em vez 
de reinventar. 

Do enquadramento teórico decorre, por fim, uma síntese conceptual que dá 
unidade à proposta. O problema (a integração acrítica da inteligência artificial na 
tradução audiovisual) convoca um construto central, a literacia crítica em IA, que 
por sua vez encontra na andragogia e nas pedagogias em rede as condições do seu 
desenvolvimento, materializadas num produto formativo concreto, o MOOC alo-
jado na plataforma NAU. Este encadeamento, longe de ser meramente descritivo, 
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funciona como uma cadeia de justificações em que cada elo sustenta o seguinte, e 
é precisamente a sua coerência que a revisão sistemática da literatura, apresen-
tada no capítulo seguinte, se propõe testar contra a evidência disponível. 

3. Revisão sistemática da literatura 
Com o objetivo de fundamentar as decisões de design com base em evidên-

cia, conduziu-se uma revisão sistemática da literatura (RSL) segundo as orienta-
ções do protocolo PRISMA 2020 (Page et al., 2021). A RSL incide sobre três dimen-
sões complementares: a eficácia de programas de formação online para o desen-
volvimento de literacia crítica em IA; as abordagens pedagógicas adequadas à for-
mação de adultos profissionais em contexto de eLearning aberto; e os fatores que 
determinam a transferência das aprendizagens para o contexto de trabalho real. 

A opção por uma revisão sistemática, e não por uma revisão narrativa ou por 
uma simples pesquisa exploratória, tem consequências metodológicas que im-
porta explicitar. Uma revisão sistemática distingue-se pela definição a priori de um 
protocolo, pela transparência e replicabilidade dos procedimentos e pela minimi-
zação deliberada do enviesamento na seleção dos estudos (Grant & Booth, 2009). 
Estas características conferem à evidência recolhida um estatuto epistemológico 
mais robusto, o que é particularmente importante num projeto que faz da funda-
mentação baseada em evidência um dos seus princípios estruturantes. A adoção 
do protocolo PRISMA 2020 (Page et al., 2021) inscreve a proposta numa norma in-
ternacionalmente reconhecida, assegurando que as decisões de seleção poderão 
ser escrutinadas e reproduzidas por terceiros. 

Cabe, no entanto, uma nota de realismo quanto ao alcance desta revisão. 
Num projeto individual de mestrado, a revisão sistemática é concebida não como 
um fim em si, mas como instrumento ao serviço do design formativo. A sua função 
é recolher e organizar a melhor evidência disponível sobre a eficácia de programas 
de formação online, sobre as abordagens pedagógicas mais adequadas ao público-
alvo e sobre os fatores que condicionam a transferência das aprendizagens, con-
vertendo essa evidência em orientações concretas de conceção. Este enquadra-
mento pragmático não dispensa o rigor metodológico, antes o exige, mas subor-
dina-o à finalidade aplicada que dá sentido a todo o projeto. 

3.1 Perguntas de investigação 
A pergunta de investigação foi estruturada segundo o modelo PEO (Popula-

ção, Exposição/Fenómeno, Outcome), reconhecido como adequado a revisões em 
contextos de formação profissional (Grant & Booth, 2009), conforme se sintetiza no 
quadro seguinte. 
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Dimensão PEO Operacionalização 

P (População) 
Tradutores audiovisuais freelancers de língua portuguesa em exercício 
profissional ativo. 

E (Fenómeno) 
Programas de formação em eLearning ou MOOC focados na integração 
crítica de ferramentas de IA e pós-edição de tradução automática. 

O (Outcome) 
Desenvolvimento de literacia crítica em IA e transferência das compe-
tências adquiridas para o fluxo de trabalho profissional real. 

Quadro 2: Estrutura PEO da pergunta de investigação 

Pergunta principal: De que forma programas de formação em eLearning ou 
MOOC têm desenvolvido competências de literacia crítica em inteligência artificial 
em profissionais da tradução audiovisual, promovendo a sua transferência para o 
fluxo de trabalho real? 

Esta pergunta desdobra-se em três questões de fundamentação, cada uma 
alinhada com um componente do MOOC. A questão F1 (eficácia pedagógica) pro-
cura evidências que suportem a eficácia de MOOCs no desenvolvimento de litera-
cia crítica em IA e de competências de pós-edição; a questão F2 (design instrucio-
nal) indaga que abordagens, estruturas e estratégias de envolvimento são eficazes 
na formação de adultos profissionais dispersos; e a questão F3 (transferência e im-
pacto) investiga os fatores que condicionam a transferência das competências para 
o contexto de trabalho real. 

A escolha do modelo PEO, em detrimento do mais difundido modelo PICO, 
reflete a natureza do problema em análise. O modelo PICO, oriundo das ciências 
da saúde, pressupõe a comparação entre uma intervenção e um grupo de controlo, 
lógica que se ajusta mal a questões de formação profissional, onde raramente exis-
tem desenhos experimentais controlados. O modelo PEO, ao substituir a compara-
ção pela identificação de um fenómeno ou exposição, capta com maior fidelidade 
a relação entre uma população (os tradutores audiovisuais), uma exposição (a par-
ticipação em programas de formação em eLearning ou MOOC) e um resultado (o 
desenvolvimento de literacia crítica em IA e a sua transferência). Esta adequação 
do modelo à natureza da questão é uma condição de validade da revisão. 

A decomposição da pergunta principal em três questões de fundamentação 
obedece a uma lógica de alinhamento com a arquitetura do MOOC. Cada questão 
corresponde a uma decisão de design que carece de fundamentação empírica dis-
tinta: a eficácia pedagógica (F1) sustenta a opção pelo formato e pelas estratégias 
de ensino; o design instrucional (F2) fundamenta a estrutura, a sequência e os me-
canismos de envolvimento; e a transferência e impacto (F3) orienta a conceção das 
atividades e da avaliação no sentido de garantir que as aprendizagens não se esgo-
tam no ambiente do curso. Ao articular deste modo dois níveis de análise (o cons-
truto teórico e o indicador de resultado mensurável) a formulação evita quer o re-
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ducionismo técnico, que ignoraria a dimensão crítica, quer o idealismo pedagógico, 
que descuraria o impacto real na prática profissional. 

3.2 Estratégia de pesquisa 
A pesquisa mobiliza bases de dados que garantem cobertura das três áreas 

disciplinares relevantes: Translation Studies, Tecnologia Educativa e Formação de 
Adultos. Serão consultadas a Scopus e a Web of Science (via B-on), a ERIC e a Edu-
cation Source (via EBSCOhost), a JoSTrans em acesso aberto, o RCAAP para a pro-
dução nacional e o Google Scholar como fonte complementar de literatura cin-
zenta. Os termos foram organizados em quatro blocos temáticos (tradução audio-
visual e profissão; ferramentas de IA e pós-edição; literacia crítica e competências; 
formação online e desenvolvimento profissional), com sinónimos e variantes em 
português e inglês, combinados através dos operadores booleanos AND e OR. 

String Expressão de pesquisa 

S1 (F1) 
("audiovisual translation" OR "AVT" OR "subtitling") AND ("machine translation" OR 
"post-editing" OR "generative AI") AND ("eLearning" OR "MOOC" OR "translator 
training") 

S2 (F2) 
("MOOC" OR "eLearning" OR "open online course") AND ("adult learning" OR "conti-
nuing education") AND ("instructional design" OR "learner engagement" OR "andra-
gogy") 

S3 (F3) 
("translator" OR "translation professional") AND ("AI literacy" OR "critical literacy" 
OR "digital competence") AND ("transfer of learning" OR "workflow" OR "training ef-
fectiveness") 

RCAAP 
("tradução audiovisual" OR "legendagem") AND ("tradução automática" OR "pós-
edição") AND ("eLearning" OR "MOOC" OR "formação online") 

Quadro 3: Strings de pesquisa por questão de fundamentação 

A organização dos termos de pesquisa em quatro blocos temáticos (tradu-
ção audiovisual e profissão, ferramentas de IA e pós-edição, literacia crítica e com-
petências, e formação online e desenvolvimento profissional) corresponde às di-
mensões centrais das perguntas de investigação e assegura a exaustividade da re-
colha. A combinação dos blocos através dos operadores booleanos AND e OR, o 
primeiro para intersetar domínios distintos e o segundo para englobar sinónimos 
dentro de cada domínio, permite equilibrar a sensibilidade da pesquisa, isto é, a sua 
capacidade de recuperar todos os estudos relevantes, com a sua especificidade, 
ou seja, a capacidade de excluir ruído. A opção por não utilizar, nesta fase, o opera-
dor NOT respeita o princípio de exaustividade próprio das revisões sistemáticas, 
deixando a exclusão para a fase de triagem, orientada por critérios explícitos. 

Um cuidado terminológico atravessa toda a estratégia de pesquisa: a não as-
similação dos conceitos de literacia em IA, literacia crítica e competência digital 
como sinónimos perfeitos. Embora partilhem campo semântico, estes construtos 
remetem para tradições teóricas e níveis de análise distintos, tal como estabele-
cido no enquadramento teórico. A distinção será assegurada, na fase de execução, 
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pela leitura dos resumos dos estudos recuperados, evitando quer a exclusão pre-
matura de literatura relevante que utilize terminologia diversa, quer a inclusão de 
estudos que mobilizem estes termos sem relação com a integração profissional de 
ferramentas de inteligência artificial. A explicitação das especificidades sintáticas 
de cada base de dados, por seu turno, garante que a mesma lógica combinatória é 
preservada apesar das diferenças técnicas das plataformas. 

3.3 Critérios de inclusão e exclusão 
A definição a priori de critérios assegura a sistematicidade, a transparência 

e a replicabilidade do processo de seleção, reduzindo o risco de enviesamento 
(Page et al., 2021). Os critérios foram definidos em articulação direta com as três 
questões de fundamentação, conforme se resume no quadro seguinte. 

Dimensão Inclusão Exclusão 

Tipo de publi-
cação 

Artigos com revisão por pares, revisões 
sistemáticas, dissertações e teses, rela-
tórios de organismos de referência 
(UNESCO, EMT). 

Artigos de opinião sem dados, blo-
gues, resumos de conferência sem 
texto integral, documentos comer-
ciais. 

Período 
2015–2026 (maturação da NMT e da IA 
generativa). 

Obras anteriores, salvo clássicos 
incontornáveis (Knowles, Sie-
mens). 

Língua Inglês, português e espanhol. Outras línguas. 

Temática 
Formação de tradutores, eLearning para 
adultos e integração de IA em fluxos de 
tradução. 

Estudos puramente técnicos sobre 
TA sem dimensão formativa; tradu-
ção literária/jurídica sem relação 
com IA/eLearning. 

Acesso 
Texto integral em acesso aberto ou via 
UAb. 

Sem acesso após esgotamento das 
vias institucionais. 

Quadro 4: Critérios de inclusão e exclusão 

A definição do intervalo temporal de 2015 a 2026 traduz uma opção metodo-
lógica substantiva e não meramente convencional. Este período captura a emer-
gência e a maturação da tradução automática neural, generalizada a partir de 2016, 
e a subsequente disseminação da inteligência artificial generativa na prática profis-
sional. A inclusão de literatura anterior comprometeria a atualidade da evidência 
para o contexto tecnológico em análise, uma vez que as ferramentas e os fluxos de 
trabalho descritos em estudos mais antigos correspondem a uma realidade técnica 
substancialmente distinta. Admite-se, contudo, exceção fundamentada para obras 
teoricamente incontornáveis, como Knowles et al. (2015) para a andragogia ou Sie-
mens (2005) para o conectivismo, cuja relevância não é afetada pela evolução tec-
nológica. 

A restrição linguística ao inglês, português e espanhol reflete um compro-
misso entre a cobertura internacional e a pertinência para o contexto lusófono do 
projeto, incorporando simultaneamente a produção científica ibérica, particular-
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mente relevante em estudos de tradução. A exigência de acesso ao texto integral, 
por via aberta ou institucional, assegura a verificabilidade da análise, ao mesmo 
tempo que a inclusão do RCAAP e do Google Scholar como fontes de literatura cin-
zenta atenua o viés de publicação, captando dissertações, teses e relatórios que 
raramente chegam às bases indexadas, mas que encerram evidência valiosa sobre 
práticas formativas. 

A estratégia de dupla passagem, adotada para mitigar a limitação inerente à 
triagem por um único revisor, merece ser sublinhada como exemplo de reflexivi-
dade metodológica. Ao reanalisar os estudos excluídos após um intervalo de tempo 
e ao documentar os casos de incerteza, procura-se aproximar, tanto quanto possí-
vel, o rigor de uma triagem por múltiplos revisores, sem ocultar a natureza individual 
do projeto. O critério de relevância aplicada, que interroga cada estudo quanto às 
implicações concretas para o design pedagógico do MOOC, funciona como filtro 
final que orienta a síntese para a ação, convertendo a evidência recolhida em deci-
sões de conceção e assegurando a continuidade entre a fase de diagnóstico e a 
fase de desenho. 

3.4 Nota metodológica e implicações para o design 
Em consonância com as recomendações do PRISMA 2020, está prevista a 

inscrição prévia do protocolo na plataforma Open Science Framework (OSF), asse-
gurando a independência das decisões metodológicas e a rastreabilidade pública 
do processo. Reconhecendo que, num projeto individual, a triagem é realizada por 
um único revisor, adota-se uma estratégia de dupla passagem, com reanálise dos 
estudos excluídos e documentação dos casos de incerteza. Todo o processo de se-
leção será reportado através do fluxograma PRISMA 2020, apresentado em anexo. 

A cada estudo elegível será aplicado um critério de relevância aplicada, ori-
entado pela questão «que implicações concretas tem este estudo para o design pe-
dagógico do MOOC?». Deste modo, a síntese da evidência converte-se diretamente 
em decisões de design instrucional, conferindo ao projeto uma fundamentação 
empírica coerente com os princípios da investigação baseada em evidência. 

Figura 3: Fluxograma PRISMA 2020 do processo de seleção ↗ 

4. Contexto de atuação e análise SWOT 

4.1 Caracterização do público-alvo 
O público-alvo do projeto é constituído por tradutores audiovisuais freelan-

cers de português europeu em exercício profissional ativo, que prestam serviços de 
legendagem, tradução para dobragem e localização a empresas internacionais. 
Trata-se de adultos com formação académica prévia, elevada autonomia e experi-
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ência consolidada, mas com escassa disponibilidade temporal e sem acesso a es-
truturas de formação contínua. A sua distribuição geográfica é dispersa e o regime 
de trabalho é marcado pela irregularidade de fluxos e prazos, o que condiciona for-
temente a conceção da oferta formativa. 

A caracterização do público-alvo beneficia de uma leitura que ultrapasse os 
traços sociodemográficos e capte a heterogeneidade interna do grupo. Embora par-
tilhem a condição de trabalhadores independentes num mercado pressionado, os 
tradutores audiovisuais diferem consideravelmente quanto à experiência, à aber-
tura à tecnologia e ao nível de literacia digital. Coexistem profissionais que integra-
ram a inteligência artificial de forma entusiástica, ainda que acrítica, e profissionais 
que a resistem por receio de desvalorização ou por convicção quanto à sua incom-
patibilidade com a qualidade. Esta diversidade de atitudes tem implicações diretas 
para o design, exigindo uma oferta capaz de acolher tanto os que procuram legiti-
mação crítica de práticas já adotadas como os que necessitam de ultrapassar re-
sistências fundadas em desconhecimento. 

A escassa disponibilidade temporal do público, longe de ser um detalhe lo-
gístico, constitui um constrangimento estrutural que molda toda a conceção. O tra-
balho freelance na tradução audiovisual caracteriza-se pela irregularidade dos flu-
xos, alternando períodos de sobrecarga com períodos de escassez de encargos, e 
pela imprevisibilidade de prazos frequentemente curtos. Um desenho formativo 
que ignorasse esta realidade, exigindo ritmos fixos ou cargas semanais elevadas, 
estaria condenado ao abandono. Daí que a modularização, a assincronia e a possi-
bilidade de percursos flexíveis não sejam opções estéticas, mas respostas diretas 
às condições objetivas de vida e trabalho do público a que o projeto se dirige. 

4.2 Contexto profissional e institucional 
A autora assume a posição de investigadora-praticante, com quinze anos de 

experiência no setor, o que confere ao projeto um acesso privilegiado à realidade 
em análise e, simultaneamente, uma responsabilidade explícita de reflexividade 
metodológica. O contexto institucional caracteriza-se pela ausência de entidades 
que assegurem formação pedagogicamente fundamentada: as empresas clientes 
disponibilizam apenas guias técnicos, e as associações profissionais dispõem de 
recursos limitados. A plataforma NAU, gerida em Portugal para a oferta de MOOC, 
constitui o ambiente institucional adequado à concretização do projeto. 

A posição de investigadora-praticante assumida pela autora constitui simul-
taneamente um recurso e um desafio metodológico que importa examinar com ho-
nestidade. Por um lado, quinze anos de experiência no setor conferem um acesso 
privilegiado à realidade em análise, um conhecimento tácito das rotinas, das pres-
sões e da linguagem da comunidade profissional, e uma credibilidade junto do pú-
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blico-alvo que facilita quer o diagnóstico quer a posterior disseminação da forma-
ção. Por outro lado, essa mesma proximidade comporta o risco de enviesamento, 
seja pela transposição acrítica de convicções pessoais para as conclusões do es-
tudo, seja pela dificuldade de distanciamento face a práticas naturalizadas. 

A resposta a este desafio não passa pela negação da implicação da investi-
gadora, impossível e indesejável, mas pela sua gestão reflexiva e transparente. A 
triangulação de fontes de dados, a fundamentação das decisões em evidência ex-
terna recolhida na revisão sistemática e a explicitação dos pressupostos consti-
tuem mecanismos de controlo do enviesamento que conferem validade à interven-
ção. O contexto institucional, marcado pela ausência de entidades que assegurem 
formação pedagogicamente fundamentada e pela disponibilidade da plataforma 
NAU como ambiente adequado à oferta de MOOC em Portugal, reforça a oportuni-
dade de uma intervenção que ocupa um espaço efetivamente vazio no ecossistema 
formativo do setor. 

4.3 Análise SWOT 
A análise SWOT sistematiza os fatores internos (forças e fraquezas) e exter-

nos (oportunidades e ameaças) que condicionam a viabilidade e o sucesso do pro-
jeto, orientando decisões estratégicas de planificação e mitigação de riscos. 

Forças (S) Fraquezas (W) 

Conhecimento aprofundado do setor pela in-
vestigadora-praticante; forte alinhamento com 
uma necessidade real e atual; fundamentação 
teórica e empírica sólida; formato flexível e es-
calável. 

Recursos de produção limitados; risco de so-
brecarga do design por um único autor; depen-
dência da adesão voluntária de um público 
com pouco tempo. 

Oportunidades (O) Ameaças (T) 

Ausência de oferta formativa concorrente 
neste nicho; procura crescente de competên-
cias em IA; disponibilidade da plataforma NAU; 
possível articulação com associações profis-
sionais. 

Elevadas taxas de abandono típicas dos 
MOOC; rápida evolução das ferramentas que 
pode desatualizar conteúdos; ceticismo de 
parte dos profissionais face à IA. 

Quadro 5: Análise SWOT do projeto 

Da leitura cruzada da matriz decorrem orientações estratégicas: capitalizar 
o conhecimento do setor e a inexistência de concorrência para posicionar a forma-
ção como referência; mitigar o risco de abandono através de design modular e de 
dinamização da comunidade; e responder à volatilidade tecnológica com conteú-
dos centrados em princípios críticos transferíveis, e não apenas em funcionalida-
des específicas de plataformas. 

A análise SWOT ganha valor estratégico não pela mera enumeração de fato-
res, mas pela leitura cruzada que dela se extrai. O confronto entre forças e oportu-
nidades sugere estratégias ofensivas, como a mobilização do conhecimento apro-
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fundado do setor e a ausência de concorrência direta para posicionar a formação 
como referência num nicho até agora desatendido. O cruzamento entre fraquezas 
e ameaças, por seu lado, identifica os riscos a mitigar com maior urgência, desig-
nadamente a conjugação entre a natureza individual do projeto e a rapidez da evo-
lução tecnológica, que poderia comprometer a atualidade dos conteúdos. 

Desta leitura decorrem orientações estratégicas precisas que atravessam 
todo o plano. A primeira é capitalizar o conhecimento do setor para conferir auten-
ticidade e relevância aos conteúdos. A segunda é mitigar o risco de abandono, es-
truturalmente elevado nos MOOC, através de um design modular e de uma dinami-
zação ativa da comunidade. A terceira, e talvez a mais decisiva, é responder à vola-
tilidade tecnológica centrando a formação em princípios críticos transferíveis, e 
não em funcionalidades específicas de plataformas que rapidamente se tornam 
obsoletas. Esta última orientação é coerente com o próprio construto de literacia 
crítica em IA e assegura a sustentabilidade da proposta para além do ciclo tecnoló-
gico presente. 

5. Metodologia 

5.1 Abordagem metodológica 
O projeto inscreve-se numa lógica de investigação aplicada orientada para o 

design (design-based research), na qual a conceção de um artefacto pedagógico (o 
MOOC) se articula com um processo iterativo de diagnóstico, desenho, implemen-
tação e avaliação. Esta abordagem é particularmente adequada a problemas edu-
cativos complexos e situados, permitindo produzir simultaneamente uma solução 
prática e conhecimento transferível. A posição de investigadora-praticante é assu-
mida de forma reflexiva, com explícito controlo de enviesamentos através da trian-
gulação de dados e da fundamentação das decisões em evidência. 

A opção pela investigação orientada para o design, ou design-based re-
search, decorre da natureza do problema e dos objetivos do projeto. Esta aborda-
gem caracteriza-se por integrar, num mesmo processo, a resolução de um pro-
blema prático e a produção de conhecimento científico, através de ciclos iterativos 
de análise, desenho, implementação e avaliação. Distingue-se, assim, quer da in-
vestigação básica, orientada exclusivamente para a produção de conhecimento, 
quer do desenvolvimento puramente técnico, orientado apenas para a solução. A 
sua adequação a problemas educativos complexos e situados reside precisamente 
nesta dupla ambição, que permite gerar simultaneamente um artefacto útil (o 
MOOC) e princípios de design transferíveis a contextos análogos. 

A natureza iterativa desta metodologia tem consequências importantes para 
a conceção do plano. Em vez de conceber o MOOC como um produto acabado a 
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implementar de uma só vez, o projeto assume que o desenho será progressiva-
mente refinado à luz dos dados recolhidos em cada fase, desde o diagnóstico inicial 
até ao piloto e à edição aberta. Esta lógica de aperfeiçoamento contínuo confere ao 
projeto robustez e capacidade de adaptação, mas exige também uma documenta-
ção cuidada das decisões e das suas justificações, condição para que a experiên-
cia se converta em conhecimento comunicável e não se esgote na resolução pon-
tual do caso. 

5.2 Fase de diagnóstico: inquérito por questionário 
A fase de diagnóstico contempla a realização de um inquérito por questio-

nário junto do público-alvo, com o objetivo de validar empiricamente as necessida-
des identificadas e de fundamentar as opções de design com dados primários. O 
questionário, de administração online, articula questões fechadas (escalas de 
Likert) e questões abertas, e organiza-se em quatro dimensões: caracterização so-
ciodemográfica e profissional; práticas atuais de utilização de ferramentas de IA; 
perceções, atitudes e barreiras; e necessidades e preferências formativas. A amos-
tragem é não probabilística, por convite dirigido às redes profissionais e associa-
ções do setor. 

O inquérito por questionário, enquanto instrumento central da fase de diag-
nóstico, foi concebido para cumprir uma dupla função: validar empiricamente as 
necessidades formativas identificadas de forma intuitiva pela investigadora-prati-
cante e recolher dados que fundamentem, com base empírica, as opções de de-
sign. A organização em quatro dimensões (caracterização sociodemográfica e pro-
fissional, práticas atuais de utilização de ferramentas de IA, perceções, atitudes e 
barreiras, e necessidades e preferências formativas) garante que o instrumento co-
bre quer os fatores objetivos, quer as dimensões subjetivas que condicionam a ade-
são e o sucesso da formação. A combinação de questões fechadas, com escalas 
de Likert, e de questões abertas permite articular a comparação quantitativa com a 
riqueza interpretativa das respostas em texto livre. 

A opção por uma amostragem não probabilística, por convite dirigido às re-
des profissionais e associações do setor, é assumida como um compromisso rea-
lista face às características do público. Dada a inexistência de um cadastro exaus-
tivo de tradutores audiovisuais freelancers de português europeu, a constituição de 
uma amostra probabilística seria inviável. Reconhece-se que esta opção limita a 
generalização estatística dos resultados, mas argumenta-se que, no quadro de 
uma investigação orientada para o design, o objetivo do diagnóstico não é produzir 
estimativas populacionais, mas compreender em profundidade as necessidades e 
preferências de um público concreto, finalidade para a qual uma amostra intencio-
nal bem construída é adequada. 



26 
 

5.3 Instrumentos de recolha de dados 
A recolha de dados mobiliza um conjunto de instrumentos complementares, 

articulados com os objetivos e as fases do projeto, conforme se sintetiza no quadro 
seguinte. 

Instrumento Finalidade Momento 

Questionário de diagnóstico 
Caracterizar necessidades, práticas e 
barreiras. Pré-design 

Grelha de análise da RSL 
Sistematizar a evidência e derivar impli-
cações de design. Pré-design 

Grelha de avaliação por peritos 
Validar a arquitetura e os materiais do 
MOOC. Pré-piloto 

Analíticas de aprendizagem 
(LMS/NAU) 

Monitorizar progresso, conclusão e en-
volvimento. 

Implementação 

Questionário de satisfação e 
autoperceção 

Aferir a perceção de aprendizagem e de 
utilidade. 

Pós-formação 

Questionário de follow-up 
Avaliar a transferência para o trabalho 
real. 

Diferido (3 meses) 

Quadro 6: Instrumentos de recolha de dados 

A mobilização de um conjunto de instrumentos complementares, em vez de 
um instrumento único, responde ao princípio da triangulação metodológica. Ao ar-
ticular o inquérito por questionário com outras fontes de dados ao longo das várias 
fases do projeto, desde o diagnóstico até à avaliação do piloto e da edição aberta, 
procura-se compensar as limitações de cada método com as forças dos restantes. 
Esta estratégia reforça a validade das conclusões e é particularmente importante 
num projeto conduzido por uma investigadora implicada no contexto, na medida 
em que a convergência de evidências provenientes de fontes distintas atenua o 
risco de que os resultados reflitam apenas as expectativas prévias de quem inves-
tiga. 

5.4 Análise de dados e considerações éticas 
Os dados quantitativos serão objeto de análise estatística descritiva e infe-

rencial, e os dados qualitativos de análise de conteúdo temática. A triangulação 
das fontes reforça a validade das conclusões. Em matéria ética, garante-se o con-
sentimento informado, o anonimato e a confidencialidade dos participantes, o tra-
tamento de dados em conformidade com o Regulamento Geral sobre a Proteção de 
Dados e o direito de retirada a qualquer momento, em respeito pelos princípios de 
integridade da investigação da Universidade Aberta. 

As considerações éticas assumem, neste projeto, um estatuto que ultra-
passa o mero cumprimento de requisitos formais. O consentimento informado, o 
anonimato, a confidencialidade e o direito de retirada a qualquer momento são ga-
rantias básicas, asseguradas em conformidade com o Regulamento Geral sobre a 
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Proteção de Dados e com os princípios de integridade da investigação da Universi-
dade Aberta. Contudo, a dimensão ética do projeto é mais ampla e está entretecida 
no próprio objeto de estudo: ao promover a literacia crítica em inteligência artificial, 
o projeto assume uma posição ética sobre o uso responsável da tecnologia, sobre 
a preservação da qualidade linguística e cultural e sobre a responsabilidade profis-
sional do tradutor perante as suas decisões. 

A análise dos dados combinará técnicas quantitativas e qualitativas em co-
erência com a natureza mista do questionário. Os dados quantitativos serão objeto 
de análise estatística descritiva, para caracterizar o público e as suas práticas, e, 
quando pertinente, inferencial, para explorar relações entre variáveis como a expe-
riência profissional e a atitude face à inteligência artificial. Os dados qualitativos, 
provenientes das questões abertas, serão submetidos a análise de conteúdo temá-
tica, procedimento que permite identificar padrões de significado sem impor cate-
gorias a priori. A integração dos dois tipos de resultados, mais do que a sua justa-
posição, constitui o objetivo último da análise, assegurando que o diagnóstico pro-
duz uma compreensão articulada e não um somatório de dados dispersos. 

6. Planificação do projeto 

6.1 Modelo de design instrucional (ADDIE) 
A planificação do MOOC estrutura-se segundo o modelo ADDIE (Branch, 

2009), que organiza o processo de design instrucional em cinco fases — Análise, 
Design, Desenvolvimento, Implementação e Avaliação. A escolha deste modelo 
justifica-se pela sua natureza sistemática e iterativa, que assegura o alinhamento 
entre necessidades diagnosticadas, resultados de aprendizagem, atividades e ava-
liação (constructive alignment), e pela sua compatibilidade com o Modelo Pedagó-
gico Virtual da UAb. 

Figura 4: Framework metodológico ADDIE aplicado ao projeto ↗ 

A adoção do modelo ADDIE (Branch, 2009) como estrutura da planificação 
justifica-se pela sua conjugação de sistematicidade e flexibilidade. Longe de cons-
tituir uma sequência rígida e linear, o modelo, na sua conceção contemporânea, 
integra ciclos de retroação entre fases, permitindo que a avaliação informe conti-
nuamente o desenho e o desenvolvimento. Esta característica torna-o particular-
mente compatível com a lógica iterativa da investigação orientada para o design, 
evitando a armação de um processo em cascata que dificilmente se ajustaria à re-
alidade de um projeto que se propõe aprender com cada etapa. A fase de análise 
ancora-se no diagnóstico; a de design define resultados de aprendizagem, ativida-
des e avaliação alinhados; a de desenvolvimento produz os recursos; a de imple-
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mentação coloca o curso em ação; e a de avaliação afere resultados e realimenta 
o ciclo. 

O princípio do alinhamento construtivo, ou constructive alignment, atra-
vessa toda a aplicação do modelo. Este princípio estabelece que os resultados de 
aprendizagem pretendidos, as atividades propostas e os instrumentos de avaliação 
devem estar coerentemente articulados, de modo que aquilo que se avalia corres-
ponda efetivamente àquilo que se pretende desenvolver e àquilo que as atividades 
promovem. No contexto de uma formação orientada para a literacia crítica em IA, 
isto significa que a avaliação não poderá limitar-se a verificar o domínio técnico de 
ferramentas, devendo antes aferir a capacidade de decisão informada, de análise 
crítica do output e de justificação fundamentada das opções tomadas, dimensões 
que exigem tarefas autênticas e não testes de conhecimento declarativo. 

6.2 Arquitetura do MOOC e plano de formação 
O MOOC organiza-se em cinco módulos sequenciais mas flexíveis, com uma 

duração total estimada de seis semanas e um esforço médio de quatro a cinco ho-
ras semanais. Cada módulo articula um recurso de enquadramento, uma atividade 
prática aplicada ao fluxo de trabalho real, um espaço de discussão entre pares e 
um momento de avaliação formativa, em coerência com os princípios andragógi-
cos e conectivistas. 

Módulo Competências / resultados Atividade e avaliação 

M0 – Acolhimento 
Ambientação à plataforma; constru-
ção da comunidade; diagnóstico ini-
cial. 

Apresentação no fórum; questio-
nário de entrada. 

M1 – Fundamentos 
da TAV na era da IA 

Compreender a disrupção tecnoló-
gica e o novo papel do tradutor. Estudo de caso; quiz formativo. 

M2 – IA e ferramen-
tas 

Utilizar criticamente ferramentas de 
TA e IA generativa. 

Exercício prático de pós-edição; 
autoavaliação. 

M3 – Literacia crítica 
e ética 

Avaliar limites, enviesamentos e im-
plicações éticas. 

Debate no fórum; análise crítica 
de output. 

M4 – Qualidade, le-
gendagem e acessi-
bilidade 

Assegurar qualidade linguística e 
conformidade com normas. 

Tarefa aplicada; avaliação por pa-
res. 

M5 – Projeto apli-
cado 

Integrar as competências num fluxo 
de trabalho real. 

Projeto final; e-portefólio; 
badge/certificado. 

Quadro 7: Arquitetura modular e plano de formação do MOOC 

Figura 5: Arquitetura modular do MOOC ↗ 

A arquitetura modular do MOOC traduz, na sua organização interna, os prin-
cípios teóricos que fundamentam o projeto. A opção por módulos sequenciais, mas 
flexíveis, concilia a necessidade de uma progressão pedagógica coerente, que con-
duz do enquadramento conceptual à aplicação prática, com a exigência de auto-
nomia e de gestão individual do ritmo, ditada pelo perfil do público. A duração esti-
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mada de seis semanas e o esforço médio de quatro a cinco horas semanais resul-
tam de um cálculo deliberado: suficientes para permitir aprendizagem significativa 
e transferência, mas contidos o bastante para serem compatíveis com a agenda 
imprevisível de um profissional independente. Cada módulo articula quatro com-
ponentes (um recurso de enquadramento, uma atividade prática aplicada ao fluxo 
de trabalho real, um espaço de discussão entre pares e um momento de avaliação 
formativa) num padrão recorrente que confere previsibilidade e reduz a carga cog-
nitiva associada à navegação. 

A conceção dos módulos obedece, ainda, a uma progressão que reflete o 
próprio processo de desenvolvimento da literacia crítica. Os módulos iniciais esta-
belecem os fundamentos conceptuais e desmistificam o funcionamento da inteli-
gência artificial, condição para qualquer avaliação crítica informada; os módulos 
intermédios centram-se na aplicação prática à pós-edição e à legendagem, mobili-
zando casos reais; e os módulos finais integram a reflexão ética e a construção de 
estratégias pessoais de integração das ferramentas no fluxo de trabalho. Esta gra-
duação, do compreender ao aplicar e ao ajuizar, materializa uma progressão de 
competências que culmina não na acumulação de técnicas, mas na constituição 
de um profissional capaz de decidir com autonomia e responsabilidade. 

6.3 Recursos e plataforma 
O curso será desenvolvido na plataforma NAU, que oferece o suporte técnico 

e institucional necessário à oferta de MOOC em Portugal. Os recursos incluem ví-
deos curtos, textos de enquadramento, glossários colaborativos, guias de boas prá-
ticas, questionários autocorrigidos e fóruns de discussão. Privilegiam-se recursos 
educativos abertos e materiais de autoria própria, com atenção à acessibilidade e 
à conformidade com as normas de legendagem. 

A escolha da plataforma NAU como ambiente de alojação do MOOC assenta 
em razões que ultrapassam a mera disponibilidade técnica. Enquanto infraestru-
tura nacional dedicada à oferta de cursos abertos, gerida em articulação com ins-
tituições de ensino superior, a NAU oferece um enquadramento institucional que 
confere credibilidade à formação e assegura suporte técnico e continuidade que 
dificilmente estariam ao alcance de uma solução individual. A sua adesão aos pa-
drões de interação e de acessibilidade, bem como a familiaridade da comunidade 
académica portuguesa com o ambiente, reduzem barreiras à adesão e alinham o 
projeto com as políticas de educação aberta promovidas em Portugal. 

A seleção dos recursos educativos reflete um compromisso com a acessibi-
lidade, a qualidade e a sustentabilidade. A opção por vídeos curtos responde à evi-
dência sobre a atenção e o envolvimento em ambientes online, onde segmentos 
breves e focados superam consistentemente as apresentações longas. O recurso a 
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glossários colaborativos e a guias de boas práticas operacionaliza o princípio co-
nectivista de construção coletiva de conhecimento, transformando os formandos 
em coautores de recursos que perduram para além do curso. A preferência por re-
cursos educativos abertos e por materiais de autoria própria assegura, por seu 
turno, o controlo sobre a qualidade e a atualidade dos conteúdos, dimensão crítica 
num domínio de rápida evolução. A atenção à conformidade com as normas de le-
gendagem e à acessibilidade dos próprios materiais coerentiza, ademais, a forma 
e o conteúdo da formação. 

6.4 Cronograma do projeto 
O projeto desenvolve-se ao longo de doze meses, organizados em cinco fa-

ses alinhadas com o modelo ADDIE, conforme o cronograma seguinte. A calenda-
rização prevê margens para iteração e para a incorporação do feedback recolhido 
em cada fase. 

Fase Atividades Meses 

1. Análise 
Diagnóstico por questionário; conclusão da RSL; de-
finição de requisitos. 

M1–M2 

2. Design 
Definição de competências, módulos, atividades e 
avaliação; storyboard. 

M3–M4 

3. Desenvolvi-
mento 

Produção de recursos; montagem na NAU; validação 
por peritos. 

M5–M7 

4. Implementação Piloto com grupo restrito; ajustes; edição aberta. M8–M10 

5. Avaliação 
Análise de analíticas e questionários; follow-up de 
transferência; relatório. M11–M12 

Quadro 8: Cronograma do projeto (12 meses) 

Figura 6: Cronograma visual do projeto ↗ 

A organização do cronograma em doze meses, alinhados com as cinco fases 
do modelo ADDIE, reflete uma conceção realista do tempo necessário à conceção 
cuidada de uma oferta formativa fundamentada. A calendarização prevê delibera-
damente margens para iteração e para a incorporação do feedback recolhido em 
cada fase, recusando a lógica de um planeamento rígido que não comportaria ajus-
tes. Esta folga planeada não é sinal de imprecisão, mas de maturidade metodoló-
gica: reconhece que um projeto de investigação orientada para o design se desen-
volve por aproximações sucessivas e que a rigidez excessiva do cronograma com-
prometeria a própria qualidade do resultado. 

A distribuição temporal das fases obedece, ainda, a uma lógica de gestão de 
risco. As fases iniciais de análise e desenho, mais determinantes para a coerência 
global, beneficiam de tempo alargado, ao passo que as fases de desenvolvimento 
e implementação se organizam de modo a permitir a validação progressiva através 
do piloto antes da edição aberta. Esta sequência assegura que os recursos são in-
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vestidos de forma faseada e que eventuais problemas são detetados numa escala 
controlada, minimizando o custo da sua correção. A calendarização funciona, as-
sim, não apenas como instrumento de gestão, mas como dispositivo de mitigação 
dos riscos identificados na análise SWOT. 

7. Implementação e monitorização 

7.1 Estratégia de implementação 
A implementação inicia-se com um piloto dirigido a um grupo restrito de tra-

dutores, que permitirá testar a usabilidade, a carga de trabalho e a adequação das 
atividades antes da edição aberta. O feedback recolhido no piloto alimentará uma 
revisão iterativa dos materiais. A edição aberta será acompanhada por uma equipa 
de dinamização que assegura a presença pedagógica, elemento decisivo para a re-
tenção em ambientes online. 

A opção por iniciar a implementação com um piloto dirigido a um grupo res-
trito de tradutores é uma decisão metodologicamente carregada de sentido. O pi-
loto permite testar, em condições reais, mas de escala controlada, a usabilidade 
da plataforma, a adequação da carga de trabalho à disponibilidade efetiva do pú-
blico e a clareza e pertinência das atividades. Mais do que uma simples verificação 
técnica, o piloto constitui um ciclo completo de investigação orientada para o de-
sign em ponto pequeno, gerando dados que alimentarão uma revisão iterativa dos 
materiais antes da abertura ao público alargado. Esta prudência reduz substancial-
mente o risco de expor uma versão imatura do curso a uma audiência mais vasta, 
com o consequente custo reputacional e motivacional. 

A presença pedagógica ativa, assegurada por uma equipa de dinamização, é 
apresentada como elemento decisivo para a retenção, em coerência com a litera-
tura sobre comunidades de aprendizagem online. Num formato tradicionalmente 
associado ao autodidatismo e ao anonimato, a opção por uma dinamização inten-
cional representa um afastamento deliberado do modelo de MOOC massivo, apro-
ximando o projeto de uma conceção de curso online conduzido por tutor. Esta pre-
sença materializa-se no acompanhamento dos fóruns, no feedback às atividades e 
na moderação das discussões, funcionando como o principal antídoto ao isola-
mento que está na origem de grande parte do abandono documentado. 

7.2 Estratégias de motivação e retenção 
Dadas as elevadas taxas de abandono documentadas nos MOOC (Jordan, 

2015), o design incorpora estratégias explícitas de motivação e retenção. Mobili-
zam-se os princípios da autodeterminação (Deci & Ryan, 2000), como autonomia, 
competência e relacionamento, através de percursos flexíveis, feedback frequente 
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e dinâmicas de comunidade. O modelo de e-moderation de Salmon (2011) orienta 
o acompanhamento faseado, desde o acesso e a socialização até à construção de 
conhecimento e ao desenvolvimento. Complementarmente, recorre-se a marcos 
de progresso, badges, certificação e reconhecimento público das contribuições. 

A mobilização da teoria da autodeterminação de Deci e Ryan (2000) confere 
fundamentação teórica às estratégias de motivação, evitando que estas se redu-
zam a um conjunto de técnicas avulsas. Segundo esta teoria, a motivação intrín-
seca, mais duradoura e associada a aprendizagem mais profunda, floresce quando 
três necessidades psicológicas básicas são satisfeitas: a autonomia, a competên-
cia e o relacionamento. O design responde a cada uma delas de forma deliberada: 
a autonomia é sustentada por percursos flexíveis e por escolhas significativas den-
tro do curso; a competência é alimentada por feedback frequente e por desafios 
calibrados ao nível dos formandos; e o relacionamento é promovido pelas dinâmi-
cas de comunidade e pela colaboração entre pares. É esta ancoragem teórica que 
distingue uma estratégia motivacional fundamentada de um mero recurso a artifí-
cios de gamificação. 

O modelo de e-moderation de Salmon (2011) complementa este enquadra-
mento ao oferecer uma progressão faseada do acompanhamento pedagógico, 
desde o acesso e a motivação inicial, passando pela socialização online e pela 
troca de informação, até à construção de conhecimento e ao desenvolvimento au-
tónomo. Esta escada de cinco estágios traduz-se em intervenções diferenciadas ao 
longo do curso, ajustadas ao momento do percurso em que os formandos se en-
contram. O recurso complementar a marcos de progresso, badges, certificação e 
reconhecimento público das contribuições funciona como reforço extrínseco que, 
longe de substituir a motivação intrínseca, a sustenta nos momentos de maior fra-
gilidade, sobretudo nas fases intermédias em que o entusiasmo inicial tende a es-
morecer. 

7.3 Monitorização e avaliação 
Dimensão Indicador Meta de referência 

Participação Taxa de conclusão dos módulos. 
Superior à média dos 
MOOC 

Envolvimento 
Participação em fóruns e atividades entre pa-
res. 

Participação ativa maio-
ritária 

Aprendizagem Ganho entre diagnóstico e avaliação final. Ganho significativo 

Satisfação Perceção de utilidade e qualidade. Avaliação global positiva 

Transferência Aplicação no trabalho (follow-up a 3 meses). 
Evidência de integração 
na prática 

Quadro 9: Indicadores de monitorização e avaliação 
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O sistema de monitorização e avaliação articula-se em torno de quatro di-
mensões (participação, aprendizagem, satisfação e transferência) numa lógica que 
dialoga com os clássicos níveis de avaliação da formação. 

Esta estrutura permite ultrapassar as métricas superficiais que frequente-
mente dominam a avaliação de MOOC, centradas em números de inscrições e de 
acessos, para captar dimensões mais substantivas como a efetiva aprendizagem, 
a satisfação dos participantes e, sobretudo, a transferência das competências para 
a prática profissional. É esta última dimensão, a mais difícil de medir, mas a mais 
decisiva, que verdadeiramente afere o sucesso de uma formação orientada para a 
transformação da prática. 

A definição a priori de indicadores para cada dimensão assegura que a ava-
liação não é uma operação improvisada a posteriori, mas uma componente inte-
grada do desenho desde o início. Cada indicador articula-se com um dos objetivos 
específicos e com uma das questões de fundamentação da revisão sistemática, 
fechando o círculo de alinhamento que perpassa todo o projeto. Este encadea-
mento entre objetivos, atividades, evidência e indicadores materializa, na prática, 
o princípio do alinhamento construtivo e confere à monitorização uma função for-
mativa, e não apenas sumativa, alimentando a melhoria contínua característica da 
investigação orientada para o design. 

8. Resultados esperados 
Espera-se que o projeto produza, num plano imediato, um curso em formato 

MOOC integralmente planificado e fundamentado, pronto a ser desenvolvido e im-
plementado na plataforma NAU. No plano dos participantes, antecipa-se o desen-
volvimento de literacia crítica em inteligência artificial, traduzido na capacidade de 
tomar decisões informadas sobre quando e como utilizar ferramentas de IA, de ava-
liar criticamente o output gerado e de preservar a qualidade linguística e a autoria 
profissional. 

No plano da prática profissional, espera-se a transferência efetiva das 
aprendizagens para o fluxo de trabalho real, com impacto na qualidade dos produ-
tos, na eficiência dos processos e na sustentabilidade da atividade. No plano da 
comunidade, prevê-se a emergência de uma rede de partilha entre pares que extra-
vase a duração do curso. Estes resultados serão aferidos pelos indicadores defini-
dos no capítulo anterior, assegurando a articulação entre objetivos, atividades e 
avaliação. 

É útil organizar os resultados esperados segundo o horizonte temporal em 
que se prevê que se manifestem. A curto prazo, o resultado mais imediato é a pró-
pria conceção fundamentada do MOOC, um artefacto pedagógico integralmente 
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planificado e sustentado em evidência, pronto a ser desenvolvido e implementado 
na plataforma NAU. A este junta-se o conhecimento gerado pelo diagnóstico, que 
constitui, por si só, um contributo para a compreensão das necessidades formati-
vas de um público até agora pouco estudado. 

A médio prazo, com a implementação do piloto e da edição aberta, antecipa-
se o desenvolvimento efetivo de literacia crítica em inteligência artificial nos parti-
cipantes, traduzível na capacidade de decidir de forma informada quando e como 
utilizar as ferramentas, de avaliar criticamente o output gerado e de preservar a 
qualidade linguística e a autoria profissional. Este resultado, aferido pelos indica-
dores de aprendizagem e satisfação, representa o cumprimento do propósito for-
mativo central do projeto e a validação empírica das opções de design. 

A longo prazo, o horizonte mais ambicioso do projeto situa-se no plano da 
transformação sustentada da prática profissional e da comunidade. Espera-se a 
transferência efetiva das aprendizagens para o fluxo de trabalho real, com impacto 
na qualidade dos produtos, na eficiência dos processos e na sustentabilidade da 
atividade, bem como a emergência de uma rede de partilha entre pares que extra-
vase a duração do curso e se constitua como comunidade de prática durável. Neste 
horizonte, o projeto aspira a produzir não apenas tradutores mais competentes, 
mas um coletivo profissional mais reflexivo, mais resiliente e mais capaz de moldar, 
em vez de apenas sofrer, a transformação tecnológica em curso. 

9. Implicações, contributos e considerações fi-
nais 

O projeto apresenta implicações em três planos. No plano profissional, res-
ponde a uma necessidade real e urgente de um grupo desprovido de apoio forma-
tivo estruturado, propondo uma solução acessível, flexível e escalável. No plano 
pedagógico, demonstra a aplicabilidade do Modelo Pedagógico Virtual da UAb e 
das perspetivas andragógica e conectivista à formação de profissionais dispersos, 
contribuindo para o corpo de conhecimento sobre o design de MOOC eficazes. No 
plano científico, articula, de forma original, os estudos de tradução com a literacia 
crítica em IA e com a pedagogia do eLearning. 

As implicações teóricas do projeto merecem ser explicitadas para além da 
sua dimensão aplicada. Ao articular, de forma deliberada, os estudos de tradução, 
a literacia crítica em inteligência artificial, a andragogia e as pedagogias em rede, o 
projeto ensaia uma integração conceptual que é, em si mesma, um contributo. A 
investigação sobre formação de tradutores tem tendido a permanecer confinada 
aos estudos de tradução, ao passo que a investigação sobre literacia em IA se de-
senvolve sobretudo em contextos educativos gerais. A proposta demonstra a fecun-
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didade de as fazer dialogar, sugerindo que a compreensão crítica das tecnologias 
emergentes constitui um objeto legítimo e urgente para a pedagogia do eLearning, 
e não apenas para as disciplinas técnicas que tradicionalmente o reclamam. 

No plano das implicações práticas, o projeto oferece um modelo transferível 
para a conceção de ofertas formativas destinadas a profissionais dispersos e sem 
vínculo institucional, um público crescentemente numeroso na economia contem-
porânea do trabalho independente. Os princípios de conceção aqui mobilizados (a 
modularização, a assincronia, a ancoragem em casos reais, a dinamização ativa da 
comunidade e a centralidade da transferência) são passíveis de adaptação a outros 
domínios profissionais confrontados com disrupções tecnológicas análogas. 
Deste modo, o alcance do projeto ultrapassa o caso específico da tradução audio-
visual, disponibilizando um repositório de decisões fundamentadas replicável em 
contextos afins. 

Reconhecem-se limitações: a natureza individual do projeto, a amostragem 
não probabilística do diagnóstico e a rápida evolução tecnológica, que exigirá atu-
alização periódica dos conteúdos. Estas limitações são mitigadas pela fundamen-
tação em evidência, pela reflexividade metodológica e pela opção por conteúdos 
centrados em princípios críticos transferíveis. 

O reconhecimento honesto das limitações é condição de credibilidade cien-
tífica. A natureza individual do projeto limita a robustez de procedimentos que ide-
almente beneficiariam de múltiplos investigadores, como a triagem da revisão sis-
temática; a amostragem não probabilística do diagnóstico restringe a generalização 
estatística dos resultados; e a rapidez da evolução tecnológica ameaça a atuali-
dade dos conteúdos mais específicos. Estas limitações são, contudo, ativamente 
mitigadas: pela estratégia de dupla passagem e pelo registo prévio do protocolo, 
pela fundamentação das decisões em evidência e pela reflexividade metodológica, 
e pela opção estruturante por conteúdos centrados em princípios críticos transfe-
ríveis, mais duráveis do que qualquer funcionalidade tecnológica particular. Reco-
nhecê-las não enfraquece a proposta; delimita com rigor o seu alcance e aponta 
caminhos para o seu aprofundamento futuro. 

Em síntese, o projeto A Disrupção da IA na Tradução Audiovisual Freelance 
procura transformar um desafio tecnológico numa oportunidade formativa. Ao co-
locar a literacia crítica em inteligência artificial no centro da formação, afirma que 
o futuro da profissão não se joga na oposição entre o humano e a máquina, mas na 
capacidade dos profissionais de integrarem criticamente as ferramentas, preser-
vando aquilo que é distintamente humano no ato de traduzir: o juízo, a sensibilidade 
cultural e a responsabilidade ética. É esse o contributo que se pretende oferecer à 
comunidade de tradutores audiovisuais de língua portuguesa. 
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Anexos 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Os anexos reúnem as infografias que sintetizam visualmente os principais 
dispositivos conceptuais e operacionais do projeto. Cada anexo dispõe de uma li-
gação de regresso ao ponto do texto onde é referido. 
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Figura 1: Transformação Digital na Tradução Audiovisual Fre-
elance 
 

 

Voltar ↗ 

 



40 
 

Figura 2: Modelo conceptual do projeto 
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Figura 3: Fluxograma PRISMA 2020 
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Figura 4: Framework metodológico ADDIE 
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Figura 5: Arquitetura modular do MOOC 
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Figura 6: Cronograma visual do projeto 
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Autoavaliação 
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Fundamentação da Autoavaliação 
A presente autoavaliação foi elaborada em conformidade com os critérios 

definidos no Contrato de Aprendizagem da unidade curricular, os quais valorizam 
as melhorias introduzidas face aos módulos anteriores, a qualidade global e ade-
quação do plano de trabalho, a integração e coerência entre os diferentes capítulos, 
a profundidade da análise e inovação, bem como a correção das citações e refe-
rências. À luz destes parâmetros, considera-se que o Plano de Projeto Final eviden-
cia um desempenho global muito elevado, resultante de uma progressão consis-
tente ao longo do processo de elaboração e de uma consolidação metodológica e 
conceptual plenamente ajustada às exigências da unidade curricular. 

No que respeita às melhorias face aos trabalhos produzidos nos módulos 
anteriores, a versão final demonstra um aprofundamento substantivo do trabalho 
inicialmente desenvolvido. A formulação do problema foi refinada com maior pre-
cisão conceptual, o enquadramento da problemática foi alargado e densificado, a 
revisão sistemática da literatura foi integrada de modo mais consequente na argu-
mentação e a planificação do projeto passou a revelar maior coerência interna en-
tre diagnóstico, objetivos, metodologia, implementação e avaliação. Esta evolução 
traduz uma maturação académica efetiva, baseada na revisão crítica dos conteú-
dos produzidos nos temas 1, 2 e 3, e não apenas na sua ampliação formal. 

Relativamente à qualidade global do plano de projeto e à adequação do 
plano de trabalho, entende-se que o documento final apresenta uma estrutura só-
lida, bem organizada e claramente alinhada com a orientação metodológica da uni-
dade curricular. O trabalho integra de forma consistente os capítulos centrais exigi-
dos, desde a introdução e enquadramento teórico até à revisão sistemática da lite-
ratura, caracterização do contexto, análise SWOT, metodologia, planificação, im-
plementação, monitorização, resultados esperados e considerações finais. A pro-
posta revela viabilidade pedagógica e metodológica, bem como correspondência 
clara entre a problemática identificada e a solução formativa concebida, o que re-
força a sua pertinência e exequibilidade no quadro do mestrado. 

No plano da integração entre capítulos e da coerência do discurso, o traba-
lho evidencia um alinhamento contínuo entre a formulação do problema, a revisão 
da literatura, os objetivos, a caracterização do contexto e as opções de design ins-
trucional. A lógica interna do documento é sustentada por relações de continui-
dade entre os diferentes capítulos, evitando fragmentações e assegurando que 
cada secção contribui de forma direta para a compreensão e fundamentação do 
projeto. Esta articulação responde de modo particularmente adequado a um dos 
critérios centrais de avaliação final, relativo à coerência estrutural e à integração 
das várias dimensões do trabalho. 
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Quanto à profundidade da análise e à inovação, considera-se que o projeto 
apresenta um contributo relevante pela atualidade do tema e pela articulação ori-
ginal entre tradução audiovisual freelance, literacia crítica em inteligência artificial 
e eLearning. A proposta não se limita a descrever uma necessidade formativa, pro-
curando antes propor uma resposta pedagogicamente fundamentada, sustentada 
em literatura recente e orientada para uma transformação concreta da prática pro-
fissional. Ainda que se trate de um plano de projeto, e não de uma intervenção já 
implementada, o trabalho demonstra capacidade de análise crítica, pertinência te-
mática e potencial inovador suficiente para justificar uma avaliação global muito 
elevada neste domínio. 

Por fim, no que diz respeito às citações e referências, foi assegurado um es-
forço rigoroso de normalização formal, com observância das normas APA 7.ª edi-
ção e correspondência entre as fontes citadas no corpo do texto e a lista bibliográ-
fica final. As referências mobilizadas revelam pertinência científica e adequação ao 
objeto de estudo, sustentando de forma consistente as opções conceptuais e me-
todológicas adotadas. Em síntese, a autoavaliação proposta reflete um desempe-
nho global muito elevado, assente na melhoria progressiva do projeto, na coerência 
do texto, na qualidade da fundamentação e na relevância académica e profissional 
da proposta desenvolvida. 
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