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Modelos pedagógicos virtuais  
no contexto das tecnologias digitais*

José António Moreira

No início deste novo século, a ênfase tem sido colocada na aprendizagem em 
rede e nas potencialidades do software social para acesso à informação e ao 
conhecimento (MOREIRA; JANUÁRIO; MONTEIRO, 2014). Com efeito, hoje, a 
aprendizagem em espaços com mais “respiração”, sem barreiras, nem muros 
físicos ou virtuais, como as redes sociais, constitui um enorme desafio para a 
sociedade digital, na medida em que esses ambientes remetem-nos para o 
paradigma emergente da Educação Aberta.

A Educação Aberta, colaborativa, em rede, tem sido considerada uma 
filosofia educacional importante para enriquecer a aprendizagem ao longo 
da vida e tem proporcionado a oportunidade de aceder e de construir conhe-
cimento através das redes sociais. O rápido crescimento dos Recursos Educa-
cionais Abertos (REA) na Web 2.0, promovendo o acesso e uso livre de con-
teúdos e tecnologias, tem favorecido a construção coletiva do conhecimento, 
com base numa reconstrução colaborativa e redistribuição partilhada, além 
de proporcionar mudanças de práticas e formas de aprender (OKADA, 2014). 

Conscientes dessa realidade, as escolas, na generalidade, têm vindo a 
apresentar iniciativas reformadoras, contemplando nos seus planos estraté-
gicos a introdução dessas tecnologias e de plataformas digitais para apoio 
aos processos pedagógicos. No entanto, a noção pré-adquirida de que a 
utilização das tecnologias digitais potencia a aprendizagem per se é tenden-
cialmente errônea e pode gerar utilizações pouco efetivas por parte dos pro-
fessores, dos estudantes e das instituições. Tem, pois, de existir um conjunto 

2

*	 Uma síntese da noção de modelos pedagógicos virtuais encontra-se em Moreira e Caeiro (2018).
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de diretrizes e procedimentos que promovam uma preparação para a utili-
zação da tecnologia mais adequada e pedagogicamente sustentada – ou 
seja, um conjunto de diretrizes que sugiram uma utilização da tecnologia 
com qualidade.

Mais do que o uso das tecnologias apenas pela sua utilização, a discussão, 
atualmente, centra-se no seu impacto pedagógico e no que se depreende 
como “bom” ensino e como fatores de promoção da qualidade na aprendi-
zagem. Uma tendência recente na investigação sublinha a ideia da dimensão 
pedagógica da utilização da tecnologia e o seu impacto na forma como o 
estudante aprende (KIRWOOD; PRICE, 2005), como o professor ensina (BLIN; 
MUNRO, 2008) e como a instituição percebe e/ou concebe a sua utilização 
como suporte e mediação ao processo educativo (SALMON, 2005).

A utilização da tecnologia com intenções educativas necessita de uma 
sustentação pedagógica ao nível das estruturas, dos intervenientes e das 
estratégias de ensino e de aprendizagem; porque mais importante que cen-
trar a discussão no tipo de tecnologia a utilizar é identificar que propósito 
pedagógico se pretende atingir: “Pedagogia antes da tecnologia é uma frase 
comum de praticantes reflexivos nesse campo, sugerindo que devemos estar 
no negócio de localizar as novas tecnologias dentro de práticas comprovadas 
e modelos de ensino” (BEETHAM; SHARPE, 2007, p. 3 – tradução nossa).6

Existe, portanto, uma necessidade de focar a discussão do eLearning, 
não no “e”, mas no Learning – ou seja, interessa, antes, a pedagogia e o im-
pacto que ela tem na aprendizagem dos estudantes. Assim, se nesse contex-
to aceitarmos que as tecnologias são ferramentas inovadoras para a criação 
de ecossistemas de aprendizagem dinâmicos, e que as ferramentas da web 
social configuram novos ambientes educativos, então é crucial reconhecer a 
necessidade do processo ser sustentado por modelos pedagógicos colabo-
rativos, construtivistas e de aprendizagem pela descoberta que permitam 
ligar vários estilos de aprendizagem.

Nesse sentido, tem-se assistido, nos últimos anos, à emergência de vários 
modelos pedagógicos em ambientes virtuais relacionados com o desenvol-
vimento de comunidades de prática e de aprendizagem e com a resolução 
de problemas, que têm procurado responder a essas preocupações e que 
têm permitido uma reflexão acerca das “novas” funções que os professores 

6	 No original: “Pedagogy before technology is a common catchphrase of reflective practitioners 
in this field, suggesting that we should be in the business of locating the new technologies 
within proven practices and models of teaching” (BEETHAM; SHARPE, 2007, p. 3).
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e os estudantes são chamados a desempenhar nos novos ambientes de 
aprendizagem (LIMA; CAPITÃO, 2003; MOREIRA, 2012).

Propomo-nos, pois, neste texto, conhecer a operatividade de alguns 
modelos radicados numa filosofia pedagógica socioconstrutivista e co-
laborativa e baseados nos princípios da aprendizagem pela resolução de 
problemas. Especial destaque será dado a um modelo pedagógico criado, 
recentemente, para o desenho de (e) atividades centradas na “desconstru-
ção” de imagens em movimento (MOREIRA, 2016), que poderá fornecer a 
professores, formadores e aos diferentes agentes educativos referenciais  
teóricos orientadores de uma prática pedagógica consistente e fundamen-
tada em ambientes personalizados de aprendizagem.

Modelos Pedagógicos Virtuais

O termo Modelo Pedagógico Virtual refere-se a uma construção multi-
dimensional que representa uma visão de aprendizagem e que possui uma 
arquitetura pedagógica, linhas de força e princípios teóricos em consonân-
cia com uma ou mais teorias educativas (MOREIRA; CAEIRO, 2018). Nesse 
sentido, assume-se como um quadro geral de referência das atividades edu-
cativas e, simultaneamente, como um instrumento organizador das práticas 
de ensino e de aprendizagem em ambientes on-line.

A arquitetura pedagógica de um modelo assenta, essencialmente, em: 
i) aspectos organizacionais, relativos aos objetivos do processo educativo, 
à organização social da comunidade virtual onde se definem os papéis, di-
reitos e deveres de cada “ator” e à sistematização do tempo e do espaço;  
ii) aspectos metodológicos, referentes às atividades, à interação e aos pro-
cedimentos de avaliação; iii) aspectos tecnológicos, relacionados com a de-
finição do ambiente virtual de aprendizagem e suas funcionalidades ou fer-
ramentas de comunicação; e iv) conteúdos, entendidos como a informação 
em questão, organizada em qualquer tipo de material, recurso informático, 
objeto de aprendizagem ou software.

Adotando esse conceito de Modelo Pedagógico Virtual, destacamos, pela 
sua atualidade, adaptabilidade e pertinência, o modelo de Community of Inquiry  
(GARRISON; ANDERSON; ARCHER, 2000), o modelo de e-moderating (SAL-
MON, 2000), o modelo de interação em ambientes virtuais (FAERBER, 2002), 
o modelo de colaboração em ambientes virtuais (HENRI; BASQUE, 2003) e os 
modelos de aprendizagem pela resolução de problemas (JONASSEN, 1999; 
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HANNAFIN; LAND; OLIVER, 1999). Dos modelos referenciados,7 daremos maior 
destaque aos dois primeiros, por serem aqueles que têm obtido um maior su-
porte empírico, sendo alvo de estudos em diversas partes do mundo; e por 
nos parecerem ser as propostas mais completas, estruturadas e integradas no 
domínio das comunidades de aprendizagem virtuais.

Community of Inquiry 
(Comunidade de Inquérito)

O primeiro modelo, elaborado por Randy Garrison, Terry Anderson e 
Walter Archer, para o ensino on-line (2000), e, posteriormente, desenvolvido 
por Garrison e Anderson (2005), foi designado como Community of Inquiry 
(Comunidade de Inquérito, numa tradução literal). Trata-se de um modelo que 
assenta em três dimensões de base: a dimensão cognitiva, social e docente 
(Figura 1). 

Figura 1 Modelo Community of Inquiry. 

Fonte: Garrison, Anderson e Archer (2000).

7	 Informações referentes a esses modelos (e outros) também estão, com mais detalhes, 
em Moreira (2012). 
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A presença cognitiva, segundo Garrison e Anderson (2005), corresponde ao 
que os estudantes podem construir e confirmar o significado a partir de uma 
reflexão sustentada e do discurso crítico. A presença social corresponde à capa-
cidade dos membros de uma comunidade se projetarem social e emocional-
mente através do meio de comunicação em uso. E a presença de ensino – ou 
presença docente, como é mais comum a tradução no Brasil – é definida como 
sendo a direção, o design, a facilitação da presença cognitiva e da presença 
social, no sentido da realização dos resultados de aprendizagem significativos 
(GARRISON; ANDERSON, 2005). 

A existência desses elementos e das suas inter-relações são cruciais para o 
sucesso das experiências educativas. Para os autores, o modelo assenta numa 
perspectiva construtivista da aprendizagem, e a construção do conhecimen-
to individual deve-se, em grande medida, ao ambiente social. Ou seja, um 
ambiente que favoreça uma diversidade de perspectivas pode promover a 
investigação, a crítica e a criatividade. Em ambiente colaborativo, o indivíduo  
assume o dever de dar sentido à sua experiência educativa, responsabilizan-
do-se pelo controle da sua aprendizagem através da negociação de significa-
dos com o grupo. A presença cognitiva é vista pelos autores do modelo como 
um processo de pensamento crítico. A presença social assenta na criação  
de relações afetivas entre os participantes, enquanto facilitadoras da pre-
sença cognitiva. A presença docente é um elemento de base, na medida 
em que lhe cabe a tarefa de implementar e desenvolver a comunidade e 
orientar a aprendizagem dos seus membros. Essa presença docente ou de 
ensino faz sentido, por um lado, para gerar um ambiente social facilitador do 
pensamento crítico e, por outro lado, para orientar a aquisição de informa-
ção e a construção do conhecimento. 

E-moderating 
(moderação virtual ou moderação on-line)

Por sua vez, a proposta desenvolvida por Gilly Salmon (2000), apelidada 
de modelo e-moderating, é baseada em cinco níveis ou etapas que orientam 
a atividade do professor-moderador no trabalho com os estudantes, para 
conseguir a construção de comunidades virtuais de aprendizagem (Figura 2). 

O modelo e-Moderating é uma das propostas mais estruturadas para o 
desenvolvimento de comunidades de aprendizagem, onde a contribuição de  
cada estudante tem o seu próprio significado e a função do professor (e-mo-
derador) é uma função estruturante de base. É, na essência, um modelo que 
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assenta na atividade do e-moderador e visa a independência do estudante, 
no trabalho com os outros elementos do grupo. Conforme Salmon (2000), 
para que o processo de aprendizagem on-line tenha êxito, os estudantes ne-
cessitam de apoio mediante um processo estruturado de desenvolvimento. 
Esse apoio assenta em cinco etapas que conduzem progressivamente os par-
ticipantes a uma maior autonomia na aprendizagem.
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Figura 2 Modelo e-Moderating. 

Fonte: Salmon (2000).

O ponto de partida do referido modelo é a etapa de acesso e motivação. 
Essa etapa inicial serve de suporte a todas as outras, sendo necessária para 
os estudantes dominarem a tecnologia e acederem facilmente e com moti-
vação ao sistema de comunicação on-line. É considerada uma etapa funda-
mental para que a participação se torne habitual. A motivação é um aspecto 
significativo para o êxito do processo pedagógico, pois, havendo motivação, 
as habilidades técnicas podem ser adquiridas conforme as necessidades 
(SALMON, 2004). A referida motivação visa a mobilização dos estudantes 
para participar, de forma ativa, na aprendizagem on-line. As e-atividades, 
aqui, devem proporcionar uma introdução à utilização da plataforma tec-
nológica e desenvolver um sentimento de comodidade na utilização dessa 



Modelos pedagógicos virtuais no contexto das tecnologias digitais  |  43  

mesma plataforma. Essa é, pois, uma fase de adaptação às ferramentas, à 
metodologia, ao grupo e ao professor, pelo que o moderador deve desen-
volver atividades de familiarização com as ferramentas e deve disponibilizar 
toda a informação referente à unidade curricular (por exemplo: objetivos, 
planeamento, avaliação) e referente ao processo (por exemplo: identifica-
ção, políticas e procedimentos de comunicação).

Com a etapa de socialização on-line, o que se pretende é criar uma mi-
crocomunidade (SALMON, 2004). Conforme a opinião da autora, não está 
em questão o tempo de duração da comunidade, mas sim o desenvolvi-
mento de uma experiência cultural de grupo, enquanto geradora de opor-
tunidades de aprendizagem. O que se pretende é o desenvolvimento de 
habilidades para partilhar pensamentos, experiências e informação entre os 
elementos do grupo, criando uma certa identidade de grupo. Aliás, nessa 
etapa, Salmon (2004) apela para o desenvolvimento de três componentes 
base: o empreendimento conjunto, o compromisso mútuo e o repertório 
partilhado. As e-atividades, nessa etapa, devem estar de acordo com a cria-
ção de uma comunidade através de um verdadeiro processo de socialização. 
Essa etapa é, assim, uma etapa base para incrementar a interação e partir 
para a troca de informação e construção do conhecimento. 

Na terceira etapa, de troca de informação, podem já realizar-se tarefas em 
cooperação. A interação pode ser com o conteúdo ou com as pessoas (outros 
elementos do grupo ou o e-moderador). Nessa fase, o papel do e-moderador 
é crucial na ajuda e orientação dos participantes para alcançarem a constru-
ção de uma aprendizagem cooperativa e colaborativa. 

Na etapa de construção de conhecimento (quarta), espera-se que os parti-
cipantes comecem a assumir o controle da sua própria aprendizagem e a utili-
zar as potencialidades da comunicação assíncrona. As e-atividades têm como 
função o debate e a construção de conhecimento, manifestando os estudan-
tes, nessa fase, opiniões sobre os conteúdos, sobre as contribuições nos fóruns 
e sobre os documentos que resultam de outras atividades de aprendizagem 
propostas. O professor deve, ainda, incentivar atividades de reflexão crítica 
sobre os conteúdos disponibilizados e o desenvolvimento de um portfólio 
individual de cada estudante. É, pois, uma etapa que tem como objetivo 
atingir a colaboração entre os participantes (SALMON, 2004) e considera-se 
finalizada quando se verifica a produção conjunta de saberes. 

Na última etapa, a de desenvolvimento, os elementos do grupo tornam-
-se responsáveis pela sua própria aprendizagem. É uma etapa dominada pela 
criatividade, pela crítica, pela autorreflexão e pela verdadeira aprendizagem 
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em grupo. Essa é a fase adequada para o desenvolvimento e organização 
de portfólios individuais que constituam não só um histórico do trabalho, das 
reflexões e das conclusões dos estudantes, mas também possam constituir-se 
como evidência das competências adquiridas e das aprendizagens realizadas.

Interação em ambientes virtuais 

O terceiro modelo, proposto por Faerber (2002), designado de modelo 
de interação em ambientes virtuais, assenta-se no princípio de que o es-
tabelecimento de relações sociais numa comunidade educativa é um fator 
determinante para o sucesso educativo (Figura 3). Nesse modelo, o cenário 
de aprendizagem criado pretende levar ao conhecimento através da cola-
boração, numa lógica socioconstrutivista, em que a aprendizagem se realiza 
através de atividades em grupo ou em interação entre os pares.

Esse modelo foi construído com base num tetraedro, em que, ao triângulo 
pedagógico tradicional, composto de professor, estudante e conteúdo, foi 
acrescentado o elemento “grupo” e um novo contexto de mediação, em 
“ambiente virtual”, que procura funcionar como um gerador de uma dinâmi-
ca de interação entre os seus elementos (FAERBER, 2002). 

Figura 3 Modelo de Interação em Ambientes Virtuais. 

Fonte: Faerber (2002).
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Com a criação do novo elemento grupo, emergem três dimensões deter-
minantes no desenvolvimento das interações entre os elementos da comu-
nidade: participar, facilitar e partilhar. Nessa dinâmica, participar correspon-
de às inter-relações que se estabelecem entre o estudante e os seus pares, 
englobando a comunicação, a coordenação e a interdependência entre os 
membros. Facilitar prende-se com as inter-relações criadas entre o professor  
e o grupo, que têm como principal objetivo preparar, clarificar, propor, auxiliar e 
aconselhar o grupo; assumindo-se, assim, o professor como um suporte à 
construção conjunta do conhecimento. E partilhar remete para o conceito de 
aprendizagem colaborativa.

Modelo de colaboração em ambientes virtuais

Por sua vez, o modelo de Henri e Basque (2003), designado de modelo 
de colaboração em ambientes virtuais, é estruturado em três componentes 
essenciais: empenhamento, comunicação e coordenação. A componente 
empenhamento assenta-se na necessária predisposição afetiva e psicológica 
dos membros da comunidade para colaborarem entre si. Essa disposição 
será alcançada através do sentimento de pertença e da participação ativa 
de todos os membros do grupo, para realizar as atividades e os objetivos 
comuns. Por sua vez, esse empenhamento assenta em três elementos funda-
mentais: na disponibilidade e consciência da importância do trabalho indivi-
dual e grupal, nas percepções sobre os comportamentos no seio do grupo 
e na progressão em direção à prossecução dos objetivos.

A segunda componente, comunicação, relaciona-se com o processo de 
partilha de informação entre os membros da comunidade e consiste na parti-
lha de ideias entre os elementos da comunidade, para produzir novas ideias e 
construir conhecimento. A comunicação assenta, também, em três elementos: 
a expressão de ideias, traduzida na expressão e reação aos pensamentos dos 
outros, o estabelecimento de relações e a estruturação de ideias.

A última componente, coordenação, relaciona-se com a gestão dos re-
cursos e com a gestão dos elementos da comunidade. É composta de três 
elementos dinamizados, sobretudo, pelo professor: a tarefa, que se traduz 
numa atividade colaborativa suportada pelo trabalho conjunto; a constitui-
ção do grupo, relacionada com o tamanho, a homogeneidade ou heteroge-
neidade em relação à idade ou à experiência; e a animação. 
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Construtivist Learning Environments 
(Ambientes de Aprendizagem Construtivistas)

O quarto modelo desenvolvido por Jonassen (1999) para o desenho de 
ambientes de aprendizagem construtivista, designado de Construtivist Lear-
ning Environments (CLE), é um modelo composto de dois blocos agrupados 
em métodos e atividades pedagógicas (Figura 4). 

Figura 4 Modelo Construtivist Learning Environments. 

Fonte: Jonassen (1999).

Os métodos incluem (M1) a identificação do problema, questão ou pro-
jeto formado por três componentes: o contexto do problema, a apresen-
tação do problema e o espaço de manipulação do problema; (M2) o for-
necimento de exemplos de casos análogos, já que a apresentação desses 
casos pode promover o suporte na memória dos estudantes e desenvolver 
a flexibilidade cognitiva, estabelecendo perspectivas e pontos de vista múl-
tiplos na interpretação do problema a ser resolvido; (M3) de recursos de 
informação que apoiam a compreensão do problema e sugerem possíveis 
soluções; (M4) o fornecimento de ferramentas cognitivas que ajudam os alu-
nos a interpretar e manipular os aspectos essenciais do problema; (M5) o 
fornecimento de ferramentas de conversação e colaboração que permitem 
a negociação do significado do problema entre a comunidade de prática; e, 
por último, (M6) o fornecimento de apoios em nível contextual e social.
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Para além dos métodos, o modelo sugere a modelação (A1 [modeling]), o 
treino (A2) e o suporte como estratégias importantes no apoio às atividades 
de aprendizagem realizadas pelos estudantes (A3). A modelação tem como 
objetivo modelar o raciocínio dos estudantes na resolução de problemas à se-
melhança dos especialistas. O treino consiste genericamente em monitorizar 
o desempenho dos estudantes, dar retorno de informação e aconselhamento 
na aprendizagem, provocar reflexão no conhecimento e “perturbar” (orien-
tar) os modelos mentais dos estudantes quando esses são inadequados. Por 
fim, o suporte tem como principal objetivo promover o desenvolvimento da 
estrutura cognitiva dos estudantes até chegar à “zona de desenvolvimento 
próxima” para a resolução do problema em questão.

Open Learning Environments 
(Ambientes de Aprendizagem Abertos)

O quinto modelo desenvolvido por Hannafin, Land e Oliver (1999), de-
signado de Open Learning Environments (OLE), tal como o anterior, alicerça-
-se numa perspectiva de aprendizagem centrada no estudante, promove a 
construção do conhecimento através da resolução de problemas e destina-
-se a situações cujo objetivo é desenvolver o pensamento crítico e a apre-
sentação de múltiplas perspectivas. Os métodos desse modelo incluem (M1) 
o estabelecimento de um contexto externamente imposto, externamente 
induzido e definido pelo estudante; (M2) o recurso a fontes de informação 
que apoiam a aprendizagem em formato quer eletrônico, quer impresso, quer 
humano; (M3) a utilização de ferramentas cognitivas que permitam a manipu-
lação dos recursos de informação e as suas ideias; e (M4) o suporte concei-
tual, metacognitivo, procedimental e estratégico como processo de apoio à 
aprendizagem.

Modelo Pedagógico para Desenho de e-Atividades de Aprendizagem 
centradas na “Desconstrução“ de Imagens em Movimento8

Muitos profissionais de educação têm resistido à modalidade de Educa-
ção a Distância (especialmente o eLearning). Comumente, essa resistência 
parte de suspeitas de que a EaD impõe uma experiência de aprendizagem 
empobrecida, solitária e pouco fiável, baseada apenas na distribuição de 
conteúdos através de uma plataforma de aprendizagem e oferecendo pouca 

8	 Informações mais detalhadas acerca desse modelo pedagógico estão em Moreira (2016).
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diversidade e flexibilidade em termos de metodologias de ensino-aprendi-
zagem. Para ultrapassar essas ideias preconcebidas e o modelo pedagó-
gico simples, do tipo “ler e testar”, é necessário que se promova a adoção 
de modelos que incorporem processos de desconstrução e reflexão sobre 
objetos de aprendizagem. Assim, nesse ponto, com o intuito de auxiliar os 
professores a utilizar e a explorar pedagogicamente recursos audiovisuais, 
apresenta-se um modelo pedagógico para desenho de e-Atividades centra-
das na “desconstrução” de imagens em movimento (Figura 5).

Primeiro Componente
Caso

Segundo Componente
Perspectivas

Terceiro Componente
Desconstrução

Imagens em Movimento
(vídeo/cinema)

Perspectiva 1
Perspectiva 2
Perspectiva 3

...............

P1- Minicaso

P2- Minicaso

P3- Minicaso

P4- Minicaso

Informação Adicional

Figura 5 Componentes das e-Atividades centradas na desconstrução de imagens em 
movimento. 

Fonte: autoria própria.

Um objeto de aprendizagem estruturado de acordo com esse modelo 
integra três componentes: o caso, as diferentes perspectivas e o processo de 
desconstrução. Um caso pode ser, por exemplo, um filme; podendo também 
assumir outros formatos como texto, imagem ou sequência de áudio (SPIRO; 
JEHNG, 1990). O caso deve estar acessível na íntegra para o estudante o 
conhecer antes de iniciar o processo de análise. 

As perspectivas apresentam o enquadramento conceitual da análise da 
desconstrução. É importante que o estudante conheça os referenciais que o 
professor tem subjacentes a cada perspectiva – entendendo-se por perspectiva 
uma teoria ou um conceito, considerados pertinentes para desconstruir o caso. 
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A desconstrução constitui a essência da aprendizagem. Através do pro-
cesso de desconstrução, o caso é decomposto em unidades de análise meno-
res, os minicasos. Em cada minicaso é apresentado um comentário explicativo 
de como essa perspectiva está presente no pequeno caso. Sempre que se 
considere pertinente, poderão ser fornecidas informações complementares e 
referências bibliográficas que auxiliem na compreensão do minicaso. 

Entre as principais vantagens desse modelo estão a aplicação de uma 
teoria de aprendizagem que permite uma base pedagógica consistente, o 
desenvolvimento da flexibilidade cognitiva dos estudantes e o estímulo da 
prática de análise. Esse é um modelo que exige uma participação ativa na 
aprendizagem, começando por proporcionar uma análise em profundidade 
através da desconstrução do objeto que lhe garante o aumento da flexibili-
dade cognitiva pelos vários exemplos que vê desconstruídos, seguindo-se 
as questões que o obrigam a fazer mentalmente travessias pelos minicasos 
desconstruídos. Essa participação, naturalmente, exige reflexão, amadureci-
mento dos conhecimentos e flexibilidade cognitiva.

Para se produzirem e-Atividades bem estruturadas, dever-se-á tirar o 
maior partido possível dos recursos existentes e das ferramentas da web 
social. Quando bem concebida, uma e-Atividade tem de ser motivadora, en-
volvente e intencional; promover uma aprendizagem ativa e forte interação e 
comunicação; ser moderada por um professor; procurar o desenvolvimento 
de competências importantes para o estudante a que se destinam; nortear-se 
por objetivos bem definidos; estar associada a uma avaliação adequada que 
verifique que os objetivos estão a ser cumpridos; estar bem programada em 
termos dos diferentes ambientes de aprendizagem, do espaço e tempo; e ser 
flexível ao ponto de se ir adaptando aos resultados decorrentes da própria 
avaliação (Figura 6).
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Figura 6 Dimensões estruturantes das e-Atividades de aprendizagem. 

Fonte: autoria própria.

A estratégia didática em que assenta o desenvolvimento da e-Atividade, 
centrada na desconstrução de imagens em movimento, deverá apontar no 
sentido de conseguir que um grupo seja uma verdadeira comunidade virtual 
de aprendizagem interativa, colaborativa e investigativa. Deve-se, pois, em 
salas de aula virtuais, socializar o grupo, induzir e moderar a negociação e a 
partilha de ideias, facilitar o acesso à informação e ao conhecimento e auxi-
liar no processo de investigação e desenvolvimento do pensamento crítico. 

A primeira fase da e-Atividade é designada de Preparação ou Planifica-
ção e refere-se à etapa prévia à visualização do filme. Num primeiro momen-
to, o professor deve selecionar e visualizar o filme para verificar se é ade-
quado ao(s) objetivo(s) que pretende alcançar (e, também, se é adequado 
aos seus destinatários). Depois, num segundo momento, deve preparar as 
e-Atividades a desenvolver e conceber os recursos pedagógicos de apoio e 
as ferramentas da web social a serem utilizadas nas fases posteriores – por 
exemplo ferramentas de aprendizagem colaborativa, tais como o Tricider9 
ou o Webnote.10 Entre esses recursos, destacamos, por exemplo, a constru-
ção de um roteiro para uma leitura inicial global e funcional do filme e uma 
grelha de observação que deverá ser disponibilizada aos estudantes antes 
da sua visualização na plataforma de aprendizagem. 

9	 Disponível em: <www.tricider.com>

10	 Disponível em: <www.aypwip.org/webnote>
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Essa grelha poderá ser construída em função de um filme específico  
(uma entrevista, um documentário, um filme de ficção etc.) ou poderá ser uma  
grelha adaptável à generalidade dos filmes, com uma área destinada a leitu-
ras mais globalizantes (aspetos positivos, aspetos negativos, ideias principais 
etc.), outra área para leituras mais concentradas (descrição do contexto e das 
situações, reconstrução da temática, da história etc.) e, ainda, uma área de 
leitura funcional (palavras-chave).

Ainda antes de iniciar a segunda fase, é necessário que o professor cla-
rifique como é que o estudante terá acesso ao filme, sendo que o estudante 
poderá ter de o adquirir ou poderá visualizá-lo na plataforma ou numa rede so-
cial, como o YouTube. A segunda fase da e-Atividade designa de Visualização, 
Leitura e Análise do Objeto de Aprendizagem e refere-se à visualização do fil-
me. Nessa fase, o professor deve fornecer aos estudantes os materiais de apoio 
pedagógico elaborados na primeira etapa – roteiro e grelha de observação –, 
devendo os encorajar a uma visualização ativa e a efetuar uma avaliação de 
conceitos. Como essa visualização, em princípio, é realizada individualmente, 
pode-se sugerir aos estudantes que realizem várias visualizações, primeiro uma 
visualização integral para uma leitura global e depois visionamentos parcelares, 
com pausas, para uma análise mais concentrada e detalhada.

A terceira etapa intitulada de Desconstrução do Objeto de Aprendiza-
gem, Debate e Reflexão é a fase em que o professor disponibiliza um espaço 
on-line de comunicação numa rede social (por exemplo, o Facebook) ou num 
fórum de uma plataforma como o Moodle, onde apresenta os referenciais 
teóricos considerados pertinentes para desconstruir o objeto de aprendiza-
gem, sendo os estudantes convidados a debater esses referenciais apresen-
tando as suas reflexões acerca do filme visualizado. Essa desconstrução e  
o debate consequente constituem a essência da aprendizagem, porque é 
através dessa desconstrução e discussão que o filme é decomposto em uni-
dades de análise menores, os excertos do filme, que são discutidos em função  
dos conhecimentos de cada estudante e da informação proveniente das 
suas grelhas de observação e dos recursos bibliográficos consultados. 
Sempre que o professor considere pertinente, pode e deve ir fornecendo 
informações complementares, proporcionando, assim, ao estudante, conhe-
cimentos mais aprofundados acerca do tema.

Finalmente, a quarta e última etapa, designada Conclusão e Verificação, 
refere-se à síntese final da e-Atividade, em que o professor pode solicitar aos 
estudantes um trabalho que integre as aprendizagens realizadas e que pos-
sibilite a aferição dos conhecimentos adquiridos. Nessa etapa, o professor 
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pode sugerir leituras complementares, outros filmes que abordem os mes-
mos temas, sites de pesquisa ou outras e-Atividades complementares.

Algumas considerações sobre o tema

Conceber a educação, hoje, remete-nos para os novos e atuais processos 
sociais, sustentados significativamente numa cultura em rede, implicando-nos 
na inevitabilidade de integrar o processo de ensino-aprendizagem no quoti-
diano dos indivíduos e de potenciar as sociabilidades aí existentes (MOREIRA; 
FERREIRA; ALMEIDA, 2013). Tratando-se do uso das possibilidades da web so-
cial, é certo que qualquer conclusão que se tire tem de ser considerada transi-
tória e momentânea, pois a frequente evolução desses espaços gera mudan-
ças muito rápidas (SELWIN, 2011). No entanto, e apesar desse fluxo constante 
nos impelir para a relatividade dessas conclusões, os resultados de alguns 
estudos permitem-nos afirmar que esses ambientes virtuais configuram-se 
como ecossistemas vivos que favorecem as conexões entre os participantes 
na rede e aprendizagens interativas, que possibilitam que os conteúdos sejam 
organizados em nós da rede para acesso rápido e que facilitam a partilha de 
materiais, de conhecimento e de experiências de aprendizagem colaborativa 
e participativa (ALLEGRETII et al., 2012; BASSO et al., 2013). 

Efetivamente, podemos afirmar que a educação na rede exige, atual-
mente, que se equacione o processo pedagógico de forma diferente. No 
entanto, a mudança não deve ser vista só do ponto de vista tecnológico, 
mas sobretudo em termos de mentalidade e de prática (MILL, 2013). Essa 
realidade implica uma alteração cultural, pois obriga a repensar os papéis 
dos professores e dos estudantes, bem como a relação existente entre eles, 
para além das implicações em nível da planificação de cursos e currículos, 
sistemas de avaliação, formas de ensinar e aprender etc.

Baseados, pois, nessa necessidade de acompanhar os desafios da socie-
dade contemporânea, em rede e digital, quer em espaços com acesso restri-
to e reservados, quer em espaços abertos com “respiração”, é fundamental 
utilizar modelos pedagógicos com princípios e linhas de força bem definidas 
que apontem possibilidades de exploração e integração da tecnologia, no 
sentido de promover o seu uso eficiente em ambientes de aprendizagem, 
híbridos (blended-learning) e virtuais (e-learning). Independentemente da 
eficácia das estratégias ou do modelo proposto, consideramos que vale 
sempre a pena procurar novos caminhos de integração: do humano e do 
tecnológico; do físico e do digital; do presencial e do on-line etc.
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