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A produção deste livro, que se 
consubstancia num conjunto alargado 
e diversificado de textos de autores, 
insere-se num leque mais vasto de 
atividades dinamizadas pelo Protocolo 
de Cooperação Internacional entre 
a Universidade Federal de Alfenas 
(UNIFAL-MG) e a Universidade do 
Minho (UM), firmado no início de 
2016. Tendo como objetivo mobilizar 
recursos com o propósito de desenvolver 
ações de intercâmbio técnico-científico 
e cultural, procurando contribuir para a 
expansão qualitativa de atividades 
de ensino, pesquisa/investigação e 
extensão/contato com a comunidade 
em ambas as academias. A proposta 
adotada para este livro pauta-se pela 
busca de exploração e indagação 
sobre a multidimensionalidade dos 
processos educacionais, permitindo 
uma abordagem de temáticas relacio-
nadas com a educação e o currículo, 
que induz, de forma abrangente, um 
tratamento diversificado a partir de 
diferentes perspectivas e diferentes 
campos do conhecimento.

A proposta adotada para este livro sob o desígnio das “Dimensões dos 
Processos Educacionais”, pauta-se pela busca de uma temática que fosse 
suficientemente abrangente e pertinente, no sentido de integrar a diversidade 
dos docentes que compõem o Programa de Pós-Graduação em Educação 
(PPGE) da Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MG), assim como os 
docentes convidados da Universidade do Minho. Deste modo, a exploração 
e indagação sobre os “processos educacionais” permite uma abordagem 
múltipla, divergente e dinâmica de temáticas relacionadas com a educação 
e o currículo, que induz, de forma abrangente, um tratamento diversificado 
a partir de diferentes perspectivas e diferentes campos do conhecimento.

No sentido de tornar congruente a diversidade plasmada no título da obra 
proposta, concretizamos ainda, de forma aberta e flexível, essa intenção de 
atribuir um subtítulo, “da epistemologia à profissionalidade docente”, que nos 
oferece um leque amplo de oportunidades em que todos os participantes, 
docentes do PPGE da UNIFAL-MG e docentes da Universidade do Minho 
convidados, possam se integrar, se reconhecer e contribuir para a obra que agora 
se configura e se propõe ao público leitor interessado nos processos educativos. 
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CAPÍTULO 11
EDUCAÇÃO ON-LINE: desenhar um 

curso híbrido centrado no estudante
José Alberto Lencastre

Introdução
Cursos híbridos ou mistos (popularizados na nomenclatura inglesa por 

blended learning) são aqueles em que não só o tempo presencial é substitu-
ído ou complementado pela aprendizagem on-line, mas também usam uma 
pedagogia que coloca a responsabilidade primária de aprender no estudante, 
com o papel principal do professor a ser o de criar oportunidades e ambientes 
que promovam a aprendizagem personalizada e colaborativa do estudante.

Nos últimos anos, com a facilidade de aceder a tecnologias permanen-
temente ligadas à Internet e cada vez mais rápidas e integradas, os cursos 
híbridos têm vindo a ser uma aposta segura no Ensino Superior. Estes cursos 
combinam o melhor do presencial, como as relações afetivas, interpessoais, 
com todas as vantagens do on-line, como a interatividade e a flexibilidade de 
aprender a qualquer hora ou lugar. Estas transformações alteram, também, a 
forma como o ensino e a aprendizagem se processa. Permitem, por exemplo, 
que se utilizem estratégias pedagógicas que promovem o desenvolvimento 
dos estudantes respeitando as suas diferentes formas e ritmos de aprender, de 
acordo com os seus marcos referenciais, competências e interesses pessoais. 

Começando com uma breve revisão de algumas abordagens pedagó-
gicas possíveis na educação on-line, este artigo aborda os aspetos práticos 
do desenho de um curso híbrido, levando em conta características como 
o estudante, o tamanho da turma e a composição dos grupos, assunto e 
resultados de aprendizagem. São apresentados critérios para determinar a 
combinação adequada de componentes presenciais e on-line de um curso, 
bem como orientação sobre a criação de presença social on-line.

A secção sobre ensino no ambiente híbrido abrange elementos chave 
como a promoção e gestão da discussão, criando oportunidades para o fe-
edback e garantindo que as expectativas de aprendizagem dos estudantes 
sejam consideradas.
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Contexto
As iniciativas de educação on-line usando modelos híbridos aumenta-

ram extraordinariamente no Ensino Superior (HALVERSON; GRAHAM; 
SPRING; DRYSDALE; HENRIE, 2014), pela necessidade dos professores 
de promoverem uma aprendizagem personalizada e colaborativa centrada 
no estudante (GARRISON; VAUGHAN, 2008). Estes autores afirmam que 
uma abordagem de aprendizagem híbrida é a melhor solução para satisfazer 
as necessidades dos estudantes de hoje, uma vez que “combina os melhores 
aspetos da aprendizagem presencial e on-line, excluindo simultaneamente 
as fraquezas de ambos” (GARRISON; VAUGHAN, 2008, p. 145).

De acordo com Allen, Seaman e Garrett (2007), um curso para ser consi-
derado híbrido necessita de ter entre 30% a 79% do curso on-line. Menos do 
que 30% on-line o curso não é híbrido, usa apenas a Web como complemento 
do que é essencialmente presencial, por exemplo usa um Ambiente Virtual de 
Aprendizagem (AVA) ou páginas Web para disponibilizar o programa curricular 
e as tarefas. Quando o curso tem 80% (ou mais) do conteúdo disponibilizado 
on-line, o curso é chamado de on-line (a distância). Segundo Lencastre e 
Coutinho (2015, p. 1362), “outra forma é olhar para os modelos híbridos é 
a partir do conceito de comunicação síncrona e assíncrona”. A comunicação 
síncrona ocorre on-line para todos os estudantes em simultâneo, através de 
mensagens instantâneas de texto, áudio ou videoconferência. A comunicação 
assíncrona acontece on-line, mas em momentos diferenciados para cada estu-
dante, tipicamente através de fóruns de discussão, portefólios digitais, tutoriais 
ou de correio eletrônico. Quando associamos a comunicação síncrona e a 
assíncrona num curso temos uma abordagem de aprendizagem híbrida. Esta 
proposta ganha cada vez mais sentido quanto as tecnologias atuais permitem 
que “a presença on-line através da Internet [possa] ser tanto (ou mais) comu-
nicativa e envolvente do que a presença física em sala de aula convencional” 
(MONTEIRO; MOREIRA; LENCASTRE, 2015, p. 27).

Uma revisão de literatura sobre a aprendizagem híbrida realizada por 
Lencastre e Coutinho (2015, p. 1363), identifica uma variedade de vanta-
gens educacionais positivas e a diferentes níveis, nomeadamente, impacto 
no desempenho acadêmico dos estudantes (OWSTON; YORK; MURTHA, 
2013; FILIPPIDI; TSELIOS; KOMIS, 2010; GARRISON; VAUGHAN 
2008; RIFFELL; MERRILL, 2005), em particular no que diz respeito à 
redução das taxas de abandono escolar e à melhoria das notas nos exames 
(LOPEZ-PEREZ; PEREZ-LOPEZ; RODRIGUEZ-ARIZA, 2011); motivação 
e satisfação dos estudantes (UGUR; AKKOYUNLU; KURBANOGLU, 2011; 
DEGEORGE-WALKER; KEEFFE, 2010) devido à aprendizagem colabora-
tiva (SO; BRUSH, 2008) e à aprendizagem cooperativa (EL-DEGHAIDY; 
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NOUBY, 2008); facilidade de acesso e flexibilidade (JONAS; BURNS, 
2010); custo-benefício (HERMAN; BANISTER, 2007) em comparação 
com os cursos 100% presenciais (SMITH, 2013; COONER, 2010; DON-
NELY, 2010), e quando comparados com os cursos 100% a distância (EL-
-DEGHAIDY; NOUBY, 2008).

A transformação da pedagogia
O modelo transmissivo, muitas vezes um monólogo do professor, fato 

que não incentiva o estudante a pensar criticamente nos argumentos que 
são apresentados, não é suficiente para atender às necessidades de apren-
dizagem dos estudantes universitários de hoje. Assim, muitos professores 
veem o modelo híbrido como uma forma de aumentar a participação do 
estudante na construção do seu conhecimento (GARRISON; VAUGHAN, 
2008) e promover a aprendizagem colaborativa e o pensamento crítico em 
ambientes que misturam o presencial com o on-line. Nos cursos híbridos, 
“a pedagogia é totalmente modificada a partir da utilização da tecnologia, 
através da mudança de um modelo de transmissão da informação para um 
modelo ativo, interativo e centrado na aprendizagem do estudante” (MON-
TEIRO; MOREIRA; LENCASTRE, 2015, p. 30), de que são exemplos a 
aprendizagem invertida ou a aprendizagem baseada em problemas. 

1) A aprendizagem invertida (flipped learning)
A conjugação de diferentes momentos presenciais e on-line, síncronos e 

assíncronos, pode ser feita de diversas formas. Uma abordagem pedagógica 
particularmente apropriada a cursos híbridos é a “aprendizagem invertida” 
(flipped learning). Esta assume que os estudantes são participantes ativos 
na aprendizagem, e que a podem fazer em qualquer lugar e a qualquer hora 
através do acesso à informação on-line, trabalhando individualmente e em 
grupo (SHARPLES et al., 2014). Neste modelo invertido, o conteúdo está 
on-line e é sempre a primeira forma de interação individualizada do estudante 
com esse conteúdo. Posteriormente, na sala de aula presencial (ou na sala 
de aula virtual, no caso do modelo on-line síncrono), os estudantes aplicam 
os conceitos estudados individualmente em atividades que desenvolvem 
competências relacionadas com o pensamento crítico. Para este modelo 
funcionar, o papel do professor é determinante, pois é o elemento que cria 
as oportunidades de aprendizagem individual e colaborativa (LENCASTRE; 
BENTO; MAGALHÃES, 2016). Sobre o papel do professor, a Flipped 
Learning Network (2002-2015), refere que (i) o professor é responsável 
por reorganizar fisicamente os espaços de aprendizagem para apoiar tanto 
o trabalho individual como de grupo, possibilitando que o estudante possa 
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escolher quando e onde aprende, de acordo como o seu estilo de aprendi-
zagem; (ii) como o processo é centrado no estudante, o professor não é a 
fonte primária de informação, mas um orientador que ajuda os estudantes a 
explorar os temas com maior profundidade; (iii) o professor determina quais 
os recursos que o estudante deve explorar por conta própria e usa intencio-
nalmente o conteúdo para maximizar o tempo de sala de aula presencial, 
adotando estratégias de aprendizagem ativas; (iv) na sala de aula presencial, 
o professor observa constantemente os seus estudantes, proporcionando-lhes 
feedback relevante, e avalia o seu trabalho.

2) Aprendizagem baseada em problemas (problem based learning)
Aprendizagem baseada em problemas é uma pedagogia centrada no 

estudante, na qual este aprende sobre um assunto através da experiência de 
resolução de problemas concretos. Os objetivos da aprendizagem baseada 
em problemas são ajudar o estudante a desenvolver conhecimentos flexíveis, 
habilidades efetivas de resolução de problemas, capacidade de colaboração 
e motivação intrínseca (ARENDS, 2008). Para a sua operacionalização, o 
professor desenha um cenário, criando uma narrativa de modo a servir os 
objetivos de aprendizagem, e apresenta um problema orientador real e au-
têntico relacionado com o conteúdo. O estudante tem que analisar múltiplas 
hipóteses, recolher e analisar informações, realizar experiências e projetar 
uma solução. Na avaliação, os estudantes, em pares ou pequenos grupos, 
respondem ao problema colocando em prática todo o conhecimento adquirido. 
Porque a aprendizagem raramente ocorre "espontaneamente", este modelo 
precisa de um professor para permitir que alcance a máxima eficácia. O pa-
pel do professor é incentivar as interações entre os estudantes, aumentando 
as oportunidades de pesquisa e diálogo, originando o desenvolvimento de 
competências sociais e promovendo a noção de “comunidade de aprendi-
zagem” (DOWNES, 2005). Segundo Downes, os principais atributos das 
comunidades de aprendizagem são: (i) a aprendizagem acontece através da 
colaboração, da discussão e da exposição dos estudantes a novas ideias e 
perspectivas (processo de cognição compartilhada); (ii) a sensação de com-
promisso, que não acontece quando um estudante interage individualmente 
com o conteúdo; (iii) o estudante aprende como o conteúdo pode ser aplicado 
em diferentes situações, o que pode ser designado por “aprendizagem para 
além do conteúdo”; (iv) a aprendizagem em comunidade ajuda a reduzir 
a carga de trabalho, ao permitir que os estudantes se ajudem mutuamente.
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Desenhar um curso híbrido
Muitos professores que tentam integrar a tecnologia nos seus cursos 

presenciais, por vezes consideram a tarefa difícil. Garrison e Vaughan 
(2008, p. 87) argumentam que "enquanto a tecnologia pode expandir as 
possibilidades através do apoio de várias formas de comunicação [...] é o 
design dos cursos e como os estudantes estão envolvidos que afetam direta-
mente a qualidade da experiência de aprendizagem.". Quando se pretende 
desenhar um curso híbrido a concepção do processo é o primeiro problema, 
pois há que ter respostas a questões como: quem é o meu público? Que 
competências tem? A componente on-line está adequada às necessidades 
dos estudantes? O conteúdo deve ser mais ou menos complexo? Mais ou 
menos interativo? Maior flexibilidade ou mais orientação tutorial? Como 
vou motivar? Como vou escolher as tecnologias mais adequadas? Quantos 
estudantes por turma? Como devo formar os grupos de trabalho? O en-
quadramento jurídico também não pode ser negligenciado, nomeadamente 
a necessidade de reserva de alguns conteúdos pelos direitos de autor e a 
legislação sobre os trabalhos dos estudantes. 

1) Análise
A análise é a etapa mais importante no desenho de um curso de educação 

on-line, e é aquela a que dedico mais tempo (LENCASTRE, 2013). Num 
modelo centrado no estudante, as suas características têm um forte impacto 
sobre o desenho do curso, conteúdo e metodologia. O nível de experiência 
do público-alvo tem que se refletir no desenho do curso a partir dos estilos 
de aprendizagem (ROURKE; ANDERSON, 2002), das características de-
mográficas (posso ter na mesma turma estudantes de Portugal, do Brasil, de 
Angola, de Moçambique), e da motivação para aprender. Variáveis como a 
expectativa do estudante em relação ao curso afetam a quantidade de tempo 
para cada atividade, o tipo de recursos que disponibilizo, e as abordagens 
que são necessárias.

1.1) Os estilos de aprendizagem
O que mais gosto no modelo híbrido é que posso individualizar a mi-

nha abordagem ao conteúdo para acomodar muitos dos fatores inerentes ao 
público-alvo. Uma forma de o fazer é levando em consideração, além das 
expectativas, os estilos de aprendizagem dos estudantes. Criar tarefas com 
cenários para uma “aprendizagem baseada em problemas” para estudantes 
com um estilo de aprendizagem ativo. Para públicos mais reflexivos, que 
gostam de aprender meditando sobre os assuntos, a estratégia é apresentar 
poucas tarefas. Para estudantes que são muito intuitivos, que gostam de 
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desafios, ter o cuidado de não repetir tarefas semelhantes. Vídeo, imagens 
e gráficos são o ideal para estudantes mais visuais, enquanto o áudio e o 
texto podem ajudar aqueles com um estilo de aprendizagem mais verbal.

1.2) A idade dos estudantes 
Outro aspeto que levo em consideração são as idades dos estudantes 

e suas competências básicas, de acordo com a origem, motivação, expe-
riência anterior, o que pode exigir escolhas operacionais e metodológicas 
também completamente diferentes. As características pessoais dos estu-
dantes adultos que são trabalhadores-estudantes e que estão empregados 
são, muitas vezes, bastante diferentes das dos estudantes matriculados num 
curso a tempo integral: tendem a ser mais velhos do que os seus colegas e 
aportam um conjunto diferente de necessidades, estratégias e motivações 
para o processo de aprendizagem. Têm, normalmente, experiências de vida 
capazes de gerar motivação interna para a sua aprendizagem, muitas vezes 
com o foco numa progressão na carreira e realização profissional. Estes es-
tudantes mais velhos têm a intenção de aplicar diretamente o que aprendem 
à sua atividade diária. Os trabalhadores-estudantes tendem a ver os cursos 
híbridos como uma oportunidade, quanto mais não seja pelo menor número 
de deslocações à universidade. O lado mais problemático tem a ver com o 
fato de sentirem mais o stresse de equilibrar o trabalho e as prioridades de 
estudo. Os trabalhadores-estudantes são os que mais experimentam senti-
mentos de isolamento por falta de apoio e uma perceção de falta de controlo 
sobre o processo de estudo. Tais circunstâncias fazem, muitas vezes, com 
que estes estudantes sejam propensos à evasão (dropout) (cf. MONTEIRO; 
LENCASTRE; OSÓRIO; SILVA, 2016).

1.3) O tamanho da turma e a composição dos grupos
O tamanho da turma e a composição do grupo de estudantes podem 

condicionar a concepção do curso, a metodologia a usar e ter um impacto 
considerável na eficácia dos resultados. A escolha dos modos de interação 
e gestão do grupo são afetadas pelo número de estudantes, pelo que o tama-
nho do grupo vai determinar o tipo de tarefas que os estudantes terão que 
realizar. Segundo Lencastre e Bronze (2015), a aprendizagem individual 
(autoaprendizagem) oferece oportunidades efetivas para a reflexão pessoal. 
Por outro lado, formar grupos com 2-3 pessoas para resolverem as tarefas 
geram dados mais eficazes, assim como tarefas que obrigam a praticar as 
habilidades de comunicação (por exemplo, ouvir, questionar, esclarecer). 
Com 4-10 sujeitos é possível usar metodologias de aprendizagem em grupo 
que podem incluir trabalho de projeto, brainstorming, etc. O tamanho do 
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grupo ainda é pequeno o suficiente para evitar a fragmentação. Quando 
houver mais de 10 elementos no grupo a tarefa torna-se difícil. Nos fóruns 
on-line, o tamanho dificulta a discussão, e é comum alguns estudantes 
“esconderem-se” no espaço virtual. 

2) Desenho
A fase do desenho decorre da análise e centra-se no curso, escrevendo 

os objetivos de aprendizagem, determinando a sequência dos conteúdos ou 
das competências, e desenvolvendo as estratégias. Projetar um cronograma 
de tarefas a propor e datas para as sessões presenciais e para os momentos 
on-line. Explicar claramente aos estudantes o nível de desempenho necessário 
para as várias atividades de aprendizagem, nomeadamente para as on-line 
(enfoque especial nos fóruns de discussão, etc.). Todas estas preocupações 
que nos assolam quando desenhamos um curso híbrido centrado no estudante, 
mas que não é muito distinto nos cursos presenciais. A principal diferença 
é que a organização do curso tem de ser mais estruturada e estar concluída 
antes do início do curso. Uma vez iniciado o curso, e os estudantes come-
çarem a interagir com o conteúdo, não é recomendável que se altere esse 
conteúdo. Assim, a melhor solução é preparar o curso com o máximo de 
detalhe possível antes deste se iniciar. A experiência diz-me que os estudantes 
respondem positivamente a um curso bem organizado.

3) Desenvolvimento
A fase do desenvolvimento decorre do desenho e centra-se no conteúdo. 

Revejo que tipo de recursos tenho para disponibilizar o conteúdo (texto, 
imagens, animações, vídeos). A qualidade do material didático é um fator 
importante para assegurar uma experiência de aprendizagem bem-sucedida. 
Se o curso que não considera as expectativas do estudante, do ponto de vista 
da qualidade dos recursos, é provável que conduza a uma enorme desmoti-
vação, insatisfação, e a uma eficácia de aprendizagem reduzida. Simultane-
amente, escolho o AVA (Moodle, Blackboard ou outro), ambiente que gosto 
de personalizar em função da experiência dos estudantes com plataformas 
on-line, e, por último, que tipo de dispositivos físicos é que os estudantes 
usam: tablet, smartphone, computador portátil, computador de secretária.

3.1) Texto
Tipicamente, os estudantes acham pouco produtivo estar em frente a um 

computador a ler, além de que ler num monitor é mais lento e cansativo do 
que ler em papel (LENCASTRE, 2012). Assim, os estudantes limitam-se a 
fazer uma leitura ligeira “na diagonal”, recolhendo somente algumas palavras 
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ou frases que lhe chamaram mais à atenção. Se tenho um texto longo e com-
plexo que quero que o estudante analise cuidadosamente, disponibilizo-o 
num formato que possa ser descarregado e impresso. Ao considerar o uso 
de texto, é preciso pensar que certos assuntos podem ser muito sensíveis, 
como os que implicam religião ou política. Qualquer texto difamatório ou 
plagiado, ou que viola direitos autorais, pode atrair conflitos. Qualquer texto 
que possa ter impacto sobre a sensibilidade dos estudantes, como as questões 
de igualdade, particularmente o de gênero, deficiência e idade, pode ferir 
suscetibilidades, mesmo que esse texto não viole a legislação.

3.2) Imagens 
As imagens são um ótimo elemento, mas o espaço visível on-line é 

curto, principalmente nos dispositivos móveis, pelo que as imagens têm que 
ser significativas e não meras ilustrações do texto. Cuidado para não colocar 
imagens demasiado pequenas que não permitem detalhes adequados, ou 
demasiado grandes que necessitam de rolagem (scroll) para serem visuali-
zadas na totalidade. Ao considerar o uso de imagens, é preciso pensar que 
imagens de cariz religioso ou político podem ofender, bem como material 
protegido por direitos autorais, que requerem sempre a citação da fonte.

3.3) Animações multimídia 
A maior das vantagens da multimídia é que permite uma grande intera-

tividade entre o estudante e o conteúdo. Também aqui, levar em considera-
ção os dispositivos físicos que os estudantes irão usar: tablet, smartphone, 
computador portátil ou de secretária.

3.4) Vídeo 
No que concerne aos vídeos, os estudantes esperam que funcionem 

com um clique, sem ser necessário escolher entre opções. Hoje em dia, o 
YouTube tem vídeos que nos podem enriquecer as sessões, presenciais e 
on-line, e é apenas necessário pesquisar adequadamente. No entanto, quando 
quero que determinado vídeo seja realmente visto, coloco-o incorporado 
(embed) no AVA, para não obrigar o estudante a sair da sala de aula virtual 
(particularmente se o vai distrair). É preciso, também, ter em mente que 
os estudantes não se sentam de forma tão passiva a ver um vídeo como o 
fazem a ver televisão. Assim, os vídeos devem ter entre 1 e 5 minutos, não 
mais (NIELSEN; LORANGER, 2006). Ter, ainda, em atenção de que pode 
ser importante ter legendas nos vídeos, pois são uma forma de inclusão de 
um estudante com algumas incapacidades.
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4) Avaliação
A fase da avaliação decorre do desenvolvimento e avalia a reação dos 

estudantes às tarefas propostas e à eficácia do material didático. Consulto 
os estudantes para avaliar o sucesso do curso:

• Os materiais de apoio estão a ser utilizados conforme planeado?
• O curso está sendo implementado como planeado?
• Que estratégias funcionaram (ou falharam)?
• Os estudantes estão envolvidos nas atividades?
• Quais são as reações dos estudantes às tarefas propostas?
• Os estudantes percebem os benefícios imediatos de sua partici-

pação nas atividades?
• Os estudantes participaram de todas as atividades relacionadas 

ao tema?
• As atividades são eficazes para levar aos objetivos?
• Qual é o impacto na aprendizagem?

As revisões são feitas conforme necessário. Toda a informação re-
colhida pode ser usada para redesenhar o curso, a fim de aumentar a 
eficiência e a eficácia. 

Ensinar no ambiente híbrido
Porque a aprendizagem num ambiente híbrido é uma experiência 

nova para muitos estudantes, inicio o curso com uma sessão presencial, 
pois permite-me conhecer os estudantes e estes conhecerem-se antes de 
interagirem on-line.

1) A primeira sessão é sempre presencial
A primeira sessão é sempre presencial. Começo por me apresentar, dizer 

algo sobre a minha formação acadêmica e profissional, como me interessei 
pela temática que irei lecionar, porque estou a lecionar este curso. Procuro 
transmitir paixão, pois a paixão do professor com o curso é um aspeto de-
cisivo para entusiasmar o(s) estudante(s).

Durante a primeira sessão presencial é importante conferir com os 
estudantes toda a informação relacionada com o curso: o programa, os 
objetivos de aprendizagem, o cronograma com as sessões presenciais e as 
horas de contato on-line, as tarefas propostas, o agendamento das ativida-
des de grupo e de trabalho autônomo, e como se vai processar a avaliação. 
É imperioso que o estudante tenha a noção da carga de trabalho esperada 
para cada semana e como vai ser avaliado. 
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Aproveito a curiosidade inicial dos estudantes para uma apresentação 
empolgada do curso, referindo as edições anteriores e como correram bem. 
Falo das tarefas previstas e como os estudantes das edições anteriores gos-
taram de as realizar e as fizeram com sucesso, pois além do valor intrínseco 
de uma tarefa específica, há uma correlação entre o grau de motivação do 
estudante e a sua expectativa de sucesso. É também importante ouvir os 
estudantes para ter uma ideia do que já sabem (ou julgam saber) sobre o 
curso. Mas não chega apenas ouvi-los. Levo sempre em consideração o 
que os estudantes dizem, os seus interesses e expectativas, e proponho-
-me dar-lhes a oportunidade efetiva para terem êxito. Explico como serão 
as atividades de sala de aula, que dependem da aprendizagem autônoma 
prévia (aprendizagem invertida) e tento mostrar que levo em consideração 
a utilidade prática do conteúdo para permitir que os estudantes vejam o 
valor do que irão aprender. Esta primeira sessão presencial nunca é apenas 
expositiva, pois pode dar uma noção errada aos estudantes de como serão as 
aulas presenciais (ou síncronas). Convém incorporar atividades que levam 
os alunos a participar ativamente da aula. Normalmente aproveito para os 
estudantes colocarem a sua foto no AVA. Usando um smartphone e um editor 
de imagem (muitos estão on-line e são de uso gratuito), os estudantes inte-
ragem uns com os outros enquanto se fotografam. Depois, cada estudante 
edita a sua foto no tamanho e resolução adequados, e coloca-a no AVA. É a 
melhor iniciação de uma interação colaborativa. Serve facilmente como 
diagnóstico, aproveitando para apreciar o desempenho de cada estudante.

A primeira sessão presencial serve, também, para conferir que todos os 
estudantes estão inscritos no AVA, e se sabem aceder aos espaços criados. Ao 
fazê-lo, é possível familiarizar o(s) estudante(s) com o conteúdo e recursos 
do curso e antecipar esclarecimentos antes da primeira sessão on-line. 

Dado que a maior parte dos problemas que os estudantes enfrentam são 
de ordem tecnológica, a sessão presencial inicial é usada para rever procedi-
mentos, nomeadamente, baixar e instalar software, abrir uma apresentação no 
computador ou a partir da Internet, enviar e receber ficheiros anexos. Nesta 
sessão presencial, os estudantes são encorajados a ajudarem-se mutuamente, 
pois isso será uma mais-valia para os momentos não presenciais, e para a 
criação da noção de comunidade (WENGER, 2006). Esta preocupação não 
é despropositada, pois a experiência tem mostrado que os estudantes que 
faltam à sessão inicial são mais propensos à evasão (dropout).

2) A presença social on-line 
A primeira sessão on-line é para ambientação. Faço primeiro a minha 

apresentação (agora por escrito e de forma mais detalhada do que na sessão 
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presencial), e solicito o mesmo a cada um dos estudantes num Fórum de Apre-
sentação. O objetivo é conhecer o perfil de cada um, a sua origem, motivação, 
experiência anterior e as razões porque se inscreveram no curso. Isso fornece 
alguns pontos de referência para identificar quem são os estudantes. Depois, 
respondo a cada post de forma personalizada, porquanto ninguém gosta de 
“respostas tipo”, iguais para todos, pois mostram desinteresse. Aconselho a 
usar sempre o nome do estudante quando responder a uma mensagem, porque 
além de ser mais respeitoso, ajuda a lembrar com quem estamos a comunicar 
e a associar os nomes às ideias que o estudante defende e partilha. Depois de 
analisar todos os perfis, percebo melhor como agrupar os estudantes para os 
trabalhos de grupo. Os grupos podem ser formados por interesse em tecno-
logia, áreas de formação, proximidade geográfica, experiência profissional, 
qualidades de liderança, estilos de aprendizagem dos estudantes, ou outros.

Os cursos híbridos necessitam de experiências de trabalho individual e 
em grupo. É importante combinar atividades síncronas (por exemplo, video-
conferência) e assíncronas (por exemplo, fóruns de discussão ou portefólios). 
Como estratégia motivacional para as tarefas, a presença social on-line é 
muito importante. Além de publicar notícias regularmente, o professor deve 
participar nos fóruns de discussão e promover interações entre os estudantes. 
O papel do professor é convidar os estudantes a colocarem perguntas e a 
darem respostas, a fazerem reflexões sobre as temáticas. No entanto, muitos 
estudantes não o sabem fazer, pelo que apresento três princípios para uma 
pedagogia on-line segundo Pelz (2004): (i) deixar que os estudantes façam 
(a maior parte) do trabalho, (ii) interatividade é “o coração e a alma” de 
uma aprendizagem assíncrona eficaz, e (iii) presença on-line.

Relativamente ao primeiro tópico, as discussões nos fóruns conduzi-
das pelos estudantes são uma boa atividade de aprendizagem. Introduzido 
o conceito pelo professor (por exemplo, encaminhando os estudantes para 
um site que devem consultar), um estudante conduz a discussão. Outra 
opção é criar tarefas que forcem os estudantes a pesquisarem na Web. Esta 
atividade (interativa) obriga-os a serem autônomos e críticos em relação à 
informação que recolhem. Pelz (2004) fala em dar “prática na avaliação 
da validade de tais sites” (p. 35). O papel do professor é acompanhar e 
redirecionar as discussões entre os estudantes e provocar o pensamento 
crítico. Para isso, basta dar-lhes instruções detalhadas (enunciado com uma 
tarefa bem explícita) para que as discussões conduzidas pelos estudantes 
sejam uma mais-valia. No caso das discussões conduzidas pelos estudan-
tes, a avaliação é uma questão importante. Sou particularmente adepto da 
avaliação por portefólio digital. No AVA, num separador que denomino por 
portefólio digital, cada estudante é convidado a refletir individualmente 
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sobre o seu trabalho e a participar na autoavaliação. Essas são duas das 
aptidões que os estudantes precisam desenvolver num curso centrado no 
estudante. O portefólio valoriza o “processo” mais do que o “produto” da 
aprendizagem. Os estudantes são desafiados a reflexões regulares sobre o que 
falharam e como podem melhorar de uma tarefa para outra até ao produto 
final. Na avaliação por portefólio os estudantes recebem feedback até 24 
horas depois de submeterem os seus contributos. Isso requer uma presença 
“todos os dias”, o que pode parecer excessivo, mas a experiência tem-me 
mostrado que é gratificante acompanhar os estudantes diariamente no seu 
processo de aprendizagem e é a melhor forma de os motivar. Consigo esta-
belecer uma correlação positiva entre um professor presente e a motivação 
do estudante para aprender. 

Os estudantes querem ser reconhecidos pelo esforço que colocam nas 
atividades e, quer queiramos ou não, as avaliações podem ser um incentivo 
primário para recompensar esse esforço. Ao dar feedback relevante rapidamente, 
o professor reconhece o empenho do estudante, enquanto pode incentivá-lo 
a fazer melhor. Além disso, se os estudantes não recebem feedback sobre o 
seu trabalho, muitas vezes é-lhes difícil saber se estão a corresponder às ex-
pectativas do professor para a atividade. Se o professor não explicar por que 
algo estava errado ou apontar a direção certa, o estudante não fará qualquer 
esforço adicional, pois muitas vezes nem sabe como fazê-lo.

Considerações finais
É um desafio desenhar um curso híbrido que possa ser uma experiência 

de aprendizagem significativa para os estudantes. Exige conhecimentos es-
pecíficos e apropriados a cada situação e ambiente, quer para os momentos 
presenciais quer para os on-line. Muitas vezes os estudantes, apesar de reco-
nhecerem as vantagens, não estão completamente preparados ou motivados 
para as mudanças de paradigma. Ao contrário do que supõem, as atividades 
de aprendizagem num curso híbrido centrado no estudante são muitas vezes 
mais exigentes do que as de um curso convencional, obrigando a um esforço 
adicional em momentos diferentes ao longo da semana. Assim, é necessário 
preparar os estudantes para esta especificidade antes de iniciar um curso com 
estas características. Por outro lado, o papel do professor também é mais 
exigente. Pelo seu comportamento, pela forma como desenha o curso, é o 
principal responsável por criar oportunidades e ambientes que promovam 
a aprendizagem personalizada e colaborativa do estudante. 
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