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INTRODUCAO

Neste capitulo procuramos caracterizar alguns modelos teéricos que
podem servir de ferramentas conceptuais para o desenho de cursos on-line.
Importa, em primeiro lugar, clarificar a importancia do conceito de design
para a pratica e para a investigacao educacional. Herbert Simon, a partir da
década de 80 do século passado, tinha teorizado sobre a natureza artificial
do mundo em que vivemos: “The world we live in today is much more
a man-made, or artificial, world than it is a natural world. Almost every
element in our environment shows evidence of human artifice” (SIMON,
1996, p. 2). Para Simon, os seres humanos sao artificiais no sentido de que
se adaptam a ambientes complexos e parecem estar especificamente “dese-
nhados” para se adaptarem a esses ambientes. Nesse sentido e na perspetiva
de Simon, as ciéncias cognitivas seriam ciéncias do artificial. Tal como a
engenharia ou a arquitetura, as ciéncias cognitivas lidam com o contingente
mais do que com o necessdrio, com as coisas ndo como elas sdo, mas como
elas poderiam ser. Assim, pode-se afirmar que as ciéncias da aprendizagem
sdo certamente ciéncias do artificial e, certamente, ciéncias de design. Ou,
como afirmam Cole e Packer (2016, p. 506): “Teaching and learning are not
natural processes, they are themselves designed and artificial activities”. Desde
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os trabalhos de Ann Brown (1992) que a importancia do design se imp0s
como fundamental na experimenta¢ao e na inovacao em educacao. Brown
(1992) introduziu o termo ‘“design experiment”, que constitui uma tentativa
de ir além do design experimental classico na investigacao em educacao,
atenuando a importancia dada as variaveis de “controle” e enfatizando a
dimensao de intervencao, trazendo a investigacdo educacional do laboratério
para a sala de aula e para a comunidade. Por essa altura, também Collins
(1992) sugeria que uma ciéncia do design em Educacao deveria determinar
como ¢ que diferentes desenhos de diferentes ambientes de aprendizagem
contribuem para a aprendizagem, a cooperacdo, a motivacao etc.

Ann Brown (1992) argumentou que os “design experiments” implicavam,
simultaneamente, uma engenharia da sala de aula e uma experimentacao
investigativa, o que parece apontar para uma intervencdo em dois planos
diferenciados. Nesse sentido, Reigeluth e Carr-Chellman (2009) defen-
deram que as teorias do design sdo diferentes das teorias descritivas, na
medida em que aquelas sdo normativas e orientadas a metas e identificam
bons métodos para atingir objetivos, enquanto que as teorias descritivas
descrevem relacoes de causa e efeito. Mas como afirma Connole (2013), os
professores necessitam desenvolver uma expertise em ambos os dominios:
uma expertise em design por meio da aplicacdo de uma abordagem baseada
em desenho para a criacdo de intervengdes de aprendizagem e uma expertise
em termos de interpretacao e compreensao das aprendizagens que ocorrem
em contextos especificos.

No dominio da Educa¢ao On-line varias tém sido as teorias que se
tém desenvolvido ao longo dos anos, como a Teoria da Distancia Transa-
cional de Michael Moore (1993), o Modelo da Comunidade de Inquiri¢do
de Garisson, Anderson e Archer (2000) ou o Conectivismo de Siemmens
(2004). Porém raras vezes esses modelos tedricos sdo vistos explicitamente
como ferramentas de desenho que possam servir diretamente para conceber
e implementar cursos on-line, inscrevendo-se, portanto, mais numa légica
de teorias descritivas/interpretativas do que numa légica de modelo de
desenho de aprendizagem que é a que aqui valorizamos.

Para Conole (2018, p. 193), 0 Desenho da Aprendizagem envolve trés
registros, ou trés niveis diferenciados de trabalho: 1) fornecer modelos ou
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guides para o design; 2) prover ferramentas de visualizacdo do design e 3)
prover mecanismos e dispositivos que permitam aos professores partilhar e
discutir entre si os seus desenhos. Assim, podendo as linguagens de design ter
varios graus de granularidade (Botturi et al., 2006), assumimos aqui que os
préprios modelos teéricos da Educacao On-line podem constituir-se como
uma primeira camada de ferramentas conceptuais tteis para o desenho de
cursos on-line antes mesmo de mergulharmos em outras camadas do design,
como sejam as linguagens de representacao e visualizacdo e os sistemas
de notacdo que permitem representar, visualizar e partilhar varios tipos
de desenhos de cursos. Esses modelos permitem, por exemplo, colmatar o
primeiro nivel do modelo dos 7 C (CONOLE, 2015) nomeadamente no que
diz respeito a construcdo de uma “visao”/conceptualizacdo sobre um curso.

2.1 DISTANCIA TRANSACIONAL E CONTROLO
TRANSACIONAL

A interacdo é um dos componentes mais importantes de qualquer
experiéncia de aprendizagem e é certamente também um dos construtos mais
importantes na pesquisa em Educacao a Distancia e em Educacido On-line
(MOORE, 1989; DRON, 2007; DRON; ANDERSON, 2014). No dominio
da Educacao a Distancia, Moore (1993) introduziu, com base no conceito
de transacdo de Dewey, o importante conceito de Distancia Transacional.
Segundo Moore, a ndo copresenca fisica dos sujeitos tem como consequéncia
aabertura a um espago particular de interagao, o da distincia transacional.
Moore considera que a distancia transacional ¢ um fenémeno de natureza
psicoldgica, comunicacional e pedagdgica e nao tanto de natureza espacial
ou geografica. A teoria de Moore baseia-se em duas variaveis que deter-
minam a distancia transacional: estrutura (desenho do curso) e didlogo
(por exemplo, interacdo entre o professor e estudante). O sentimento de
distancia percepcionado e experienciado pelo estudante é maior quando
ndo ha qualquer sensac¢io de apoio ou suporte (Figura 1), isto é, quando ndo
temos presente nem o didlogo nem a estrutura (MOORE, 1977).
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. Distancia reduzida
- Estrutura + Dialogo

+ Estrutura + Dialogo

+ Estrutura - Dialogo

- Estrutura - Dialogo

Distancia elevada

Figura 1 - A disténcia transacional — Dialogo e estrutura
Fonte: Adaptado de Dron, 2007

A partir dessa visdo inicial, Saba e Shearer (1994) construiram um
modelo matematico que indica que quando o didlogo aumenta e a estrutura
diminui, verifica-se uma diminui¢ao na distancia transacional; e quando
aumentamos a estrutura, a consequéncia é o aumento da distancia transacio-
nal e a diminuicédo do diédlogo. De fato, podemos afirmar que hé estudantes
que necessitam de maior estrutura e outros que sentem maior necessidade
de didlogo, o que nos remete a experiéncias de aprendizagem diferentes e
para o conceito de autonima na aprendizagem. A Figura 2 ilustra diferentes
graus de estrutura, didlogo e autonomia na aprendizagem.
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Figura 2 - Distancia transacional — Dialogo, estrutura e autonomia
Fonte: Adaptado de Saba e Shearer, 1994

Apesar de a distancia transacional ser um conceito amplamente
utilizado, também se detecta alguma confuséao e inconsisténcia na sua apli-
cabilidade. Nesse sentido, Dron (2007), elaborou o conceito de Controlo
Transacional. O conceito de controlo foi tratado por alguns autores como
Garrison e Bayton (1987, cit. por DRON, 2007), que o definiram como a
oportunidade e a habilidade para influenciar e determinar, de modo direto,
decisdes relacionadas com o processo educativo. Para que esse controlo
seja bem-sucedido deve haver um processo de negociacdo constante entre
o docente e o estudante na determinacio desse controlo. Se o controlo esta
demasiado centrado num dos elementos, a comunicacdo serd reduzida. A
forma como se da esse controlo depende da forma como diferentes ele-
mentos macro (professor, estudante e contetidos) e micro (proficiéncia,
suporte e independéncia) se balanceiam numa comunicac¢io bidirecional
(GARRISON, ANDERSON; ARCHER, 2000).

Enquanto o conceito de Controlo Transacional se centra na questao
de se saber quem controla, em cada momento, o processo de aprendiza-
gem, a distancia transacional descreve o processo pelo qual o controlo é
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assumido. Por exemplo, se a estrutura é muito forte e nao existe didlogo, o
controlo esta estritamente centrado no professor. Se o controlo é negociado
entdo havera didlogo e o controlo é assumido, por meio desse didlogo, em
simultaneo pelo professor e pelo estudante. Se, num dado momento, ou
num dado curso, o controlo do processo de aprendizagem é assumido pelo
estudante (por exemplo, em momentos de aprendizagem independente),
entdo diremos que existe autonomia do estudante. Portanto, de acordo
com Dron (2007), se o professor é o decisor no processo de aprendizagem,
entdo temos que identificar o controlo transacional como sendo baixo para
o estudante e elevado para o professor; se o estudante tem poder de decisao
ou se tem influéncia na decisao do professor, consideramos que o controlo
transacional assume um nivel inverso ao indicado anteriormente.

Controlo Controlo Controlo Controlo
Transacional| Estudante Negociado  Professor

Distancia . .
Autonomia  Diilogo Estrutura

Transacional

Figura 3 - Distancia transacional e controlo transacional
Fonte: Adaptado de Dron, 2007

Olhando a histéria dos diversos modelos pedagégicos em EaD e
Educacdo On-line, podemos identificar diferentes formas como o controlo
transacional ocorre. Se nos modelos comportamentalistas/cognitivistas
o controlo assenta no que é determinado pelo professor ou pelo instru-
tional designer, no construtivismo observamos uma altera¢ido no lécus do
controlo transacional, muito motivado pela necessidade da construcao do
conhecimento em grupo. Assim, no construtivismo, o professor, apesar de
definir grande parte das atividades de aprendizagem, da mais espaco aos
estudantes para que controlem o seu percurso de aprendizagem. Todavia, na
intera¢do que os estudantes tém entre si, o professor pode apresentar niveis
de controlo distinto quando procura moldar o processo de aprendizagem.
Finalmente, no conectivismo, é claro que o controlo transacional est4 cen-
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trado essencialmente no estudante, o que implica um grau de autonomia de
aprendizagem bastante elevado, que nem sempre consegue ser alcancado.

2.2 TEOREMA DA EQUIVALENCIA DA INTERACAO (TEI)

Para além de ter introduzido o importante conceito de Distancia
Transacional, Moore (1989) elaborou a distin¢do entre trés tipos de inte-
racdo: estudante-professor, estudante-conteidos e estudante-estudante.
Anderson e Garrison (1998) acrescentaram a esse modelo outros trés tipos
de interacdo: a) professor- professor; b) professor-contetido; ¢) contetdo-
contetdo (Figura 4). A interacao professor-contedido refere-se ao processo
que ocorre antes e durante um curso, como a escolha do material de leitura
ou os videos que se escolhe ouse produz e que mais tarde é utilizado no curso.
A interacao professor-professor diz respeito a situagdes e oportunidades
que o professor possa ter para participar de redes profissionais e sociais
(por exemplo, comunidades de pratica) que tenham implicacdes no curso
que esta a desenvolver ou a moderar. E a interacdo conteidos-contetidos
refere-se, por exemplo, as possibilidades de interagao inteligente entre
conteddos por meio da web semantica.

Estudante-Estudante
Estudante

Aprendizagem
/ Profunda e
of Significativa

Contetido Professor

Contetido-Professor

Contetido-Contetido Professor-Professor

Figura 4 - Os trés polos da interacdo
Fonte: Adaptado de Anderson e Garrison, 1998
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Em face desse conjunto de possibilidades de interacao, pode ser
interessante pensar em todos esses elementos como opgdes, como possi-
bilidades ou graus de liberdade que o professor, o formador ou o designer
de um curso tém a sua disposi¢ao enquanto ferramentas conceptuais para
pensar o desenho de um curso. Precisamente baseado nesse leque de possi-
bilidades, Anderson (2003), em seu artigo “Getting the mix right”, enunciou
pela primeira vez um modelo, a que chamou de “Teorema da Equivaléncia
da Interacao” (TEI), no qual sdo defendidas duas teses:

Tese 1 - A aprendizagem formal profunda e significativa é possivel
desde que uma das trés formas de interacio (estudante-professor; estudante
-estudante; estudante-contetdo) seja de alto nivel. As outras duas formas de
interacao podem ser oferecidas em niveis minimos, ou mesmo eliminadas,
sem degradar a experiéncia educacional.

-
1

Estudante
Contetido

Estudante
Professor

Estudante
Estudante

i/E

Figura 5 - Tese 1 — Variacdes de intensidade nos trés tipos de interacao no
quadro do Teorema da Equivaléncia da Interacao

Fonte: elaborado pelos autores
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Na Figura 5 vemos, a esquerda, o caso em que a interagao estudante-
conteddo predomina sobre as outras duas formas de interacdo; ao centro
encontramos o caso em que a interacdo professor-estudante tem muito
maior intensidade do que a interagdo estudante-contetdo ou estudante-es-
tudante e a direita o caso em que esta ultima forma de interacao tem muito
maior intensidade que a interacao professor-estudante ou que a interacdo
estudante-conteudo.

Tese 2 - Niveis muito elevados em mais do que um dos trés tipos de
interagao irdo promover uma maior satisfacdo na experiéncia educacional,
embora ndo necessariamente uma aprendizagem mais eficiente, apesar de
implicarem um maior custo e maior dispéndio de tempo. Como exemplos
dessa segunda tese podemos observar, na Figura 6, a representacao de dois
cursos com niveis de intensidade diferentes. A esquerda esta representado
um curso de elevada intensidade apenas num dos tipos de interacao, levando
a menores gastos, menos tempo dispendido e, eventualmente, a menor
satisfacao, enquanto que a direita se observa a representacao de um curso
de elevada intensidade nos trés tipos de interacao, havendo, consequen-
temente, mais custos, maior dispéndio de tempo e, eventualmente, maior
satisfacao dos alunos do que o curso anterior. No entanto a qualidade da
aprendizagem ¢é hipoteticamente a mesma em ambos os cursos.

Curso de elevada intensidade Curso de elevada intensidade
apenas num dos tipos de interacao nos trés tipos de interagao

= Aprendizagem =
Tempo dispendido 4
‘ - Custo +

- Satisfagao 4

Estudante
Conteddo

Estudante
Professor

Estudante -

Estudante

Figura 6 - Tese 2 — Exemplos de cursos com niveis distintos de intera¢ado

Fonte: elaborado pelos autores
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E interessante notar como Anderson (2010) se referiu ao Teorema da
Equivaléncia da Interacdo mais como uma ferramenta util para o design de
cursos do que como uma teoria empiricamente testavel:

O problema com esta “teoria” residia na sugestao de Popper
de 1968, de que uma boa teoria é uma que nunca pode ser
provada como verdadeira, mas que deveria ser passivel de
ser testada como falsa. Eu ndo tinha ideia de como refutar a
minha teoria e, assim, pensei que a sua contribuicdo para o
campo poderia, na melhor das hipdteses, ser uma hipétese
em si mesma interessante e também, eventualmente, uma
rubrica relevante para designers de cursos. (ANDERSON,
2010, p. 25).

De fato, a utilidade desse modelo estd em que podemos fazer variar
a intensidade de cada um dos elementos presentes num curso em funcao
dos recursos disponiveis. Podemos pensar, por exemplo, num curso mais
direcionado para a autoaprendizagem quando temos abundancia de conteu-
dos disponiveis, mas ndo temos recursos humanos (professores ou tutores)
capacitados para a modera¢ido de um curso on-line; ou, pelo contrario, pode-
mos nao ter conteidos elaborados nem recursos financeiros para investir
em conteudos, mas termos pessoal qualificado para desenvolver um curso
baseado no didlogo e na conversacdo entre estudantes e professores; ou,
ainda, terceira hip6tese, podemos nao ter muitos recursos nem para um nem
para outro, mas temos possibilidades de promover com bastante intensidade
a interacdo estudante-estudante ou formando-formando, aproveitando o
capital de experiéncia deles, que podera contribuir para um curso rico em
colaboracdo e partilha de experiéncias.

Desse modo, o TEI pode surgir como um elemento central no desenho
instrucional e no apoio as decisdes que os atores envolvidos no desenvol-
vimento de cursos tém que tomar (CABRAL; QUINTAS-MENDES, 2018).
De modo a aumentar a eficiéncia de gastos e de tempo, podem centrar a
aprendizagem apenas num dos nds da interacdo. Todavia podem desen-
volver desenhos que tenham alguma flexibilidade, ajustando esse desenho
a cada situacao. No caso de um curso on-line podemos ter um desenho
essencialmente centrado na interacao estudante-contetiido, mas que num
dado momento incorpora uma videoconferéncia sincrona com o professor,
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sendo que ai ha uma alteracdo para uma interacdo mais centrada no né
estudante-professor.

2.3 MODELO DA COMUNIDADE DE INQUIRICAO

Garrison, Anderson e Archer (2001) desenvolveram o chamado Modelo
da Comunidade de Inquiricdo ou “Community of Inquiry Model” (Col). Os
autores defendem que para que a aprendizagem seja significativa é necessaria
a existéncia de trés “presencas” distintas: a presenca cognitiva, a presenca
social e a presenca de ensino (ura 7).

Presenca Social Presenga Cognitiva

Discurso de
Apoio

EXPERIENCIA
EDUCACIONAL

Defini¢do do Regulagdo de
Aprendizagem

Ambiente

Compromisso com as
Metas/Indicacées

Presenca de Ensino

Figura 7 - Estrutura da comunidade de inquiricao
Fonte: adaptado de Garrison, Anderson, Archer, 2001.

A presenca cognitiva, que permite a construcdo do conhecimento
pelo estudante, é definida como a medida pela qual os estudantes sao capazes
de construir sentido por meio do didlogo e da compreensio, da argumentacao
e dareflexao. A presencga social tem a ver com a capacidade de projecdo de
si proprio por meio dos media e com a possibilidade de os participantes se
identificarem com uma comunidade, comunicarem-se com um propdsito
em um ambiente no qual confiem e em desenvolverem relacionamentos
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interpessoais num ambiente virtual de aprendizagem. A relevincia dessa
dimensao encontra-se relacionada com o seu impacto sobre a presenca
cognitiva (GARRISON; ARBAUGH, 2007). Os autores consideram que a
articulacdo entre os trés elementos da presenca social (comunicacao aberta,
coesdo do grupo e expressao afetiva) leva a que, apds o estabelecimento de
um ambiente de abertura comunicacional, os estudantes estejam preparados
para atividades que fomentem a coesao do grupo, criando condi¢des natu-
rais para o desenvolvimento de relacdes pessoais. A presenca do ensino
tem duas vertentes: o design da experiéncia educacional e a intervengao do
professor/tutor por meio da intera¢do com os estudantes. Ambas permitem
o direcionamento dos processos cognitivos e sociais de modo a garantir
aprendizagens relevantes e com significado. Das trés dimensoes, essa é a
que o professor/tutor mais controla, sendo essa presenca essencial para
balancear as outras dimensdes (GARRISON; ANDERSON; ARCHER, 2000).

Relativamente as consequéncias para o desenho de aprendizagem,
o Col permite-nos definir percursos de aprendizagem, tendo em vista,
por exemplo, o trabalho cooperativo/colaborativo entre estudantes. Num
primeiro momento (“evento desencadeador”), os estudantes sao colocados
numa situacdo em que se identifica um tema ou um problema para que
possam investigar. Numa segunda fase (“exploracdo”), essa temadtica ou
problema é alvo de exploracdo/pesquisa, quer individual como coletiva,
por meio da reflexao e da discussao. A fase seguinte (“integracdo”) é relativa
a construcao de significados, proveniente das ideias que foram refletidas
e discutidas na fase anterior. Finalmente, a dltima fase (“resolucao”) diz
respeito a aplicacdo dos conhecimentos adquiridos pelos estudantes nos
diferentes contextos em que mobilizam as suas aprendizagens. No dese-
nho de um curso on-line deveriamos levar em consideracdo o desenho de
atividades que passem por essas fases.

A forma como os estudantes vao construindo o conhecimento tam-
bém depende de outros conjuntos de variaveis, ja que tanto caracteristicas
culturais como organizacionais e individuais entram em jogo no processo
de ensino-aprendizagem. Nessas variaveis, Garrison E Arbaugh (2007)
identificam diferentes aspectos, como a importancia da composicdo do
grupo (nimero e caracteristicas dos estudantes); o papel do professor/
tutor, crucial nas fases de desencadeamento das questoes, de exploracdo e
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de resolucio; o design de cada atividade de aprendizagem; e a forma como
o professor/tutor acompanha cada uma dessas fases.

2.4 MAPEAMENTOS PARA O DESENHO DA APRENDIZAGEM E
PARA O DESENHO DE CURSOS ON-LINE - OS CONTRIBUTOS
DE CONOLE E DE PICCIANO.

Conole (2008), em reflexdes sobre o aproveitamento do potencial
das novas tecnologias da Web 2.0 em contextos pedagdgicas, mostrou
que o uso de tecnologias na educacao sofre muitas vezes uma deriva de
“determinismo tecnoldgico”, tornando-se necessario existirem meios para
combinar as possibilidades do uso das ferramentas tecnolégicas com o que
elas poderiam oferecer para a aprendizagem. A partir desse pressuposto,
elaborou duas abordagens, sendo que, na primeira (CONOLE et al., 2004),
propds um modelo de aprendizagem que articularia componentes das
teorias de aprendizagem existentes e suas inter-relacdes, mapeando-as
entre si, sugerindo que esse modelo poderia ser usado como: (1) um meio
para identificar as teorias de aprendizagem que estdo sendo aplicadas; (2)
como um processo de capacitar os profissionais para avaliar sua prépria
pratica; ou, ainda, (3) como uma ferramenta para ajudar a planejar, dese-
nhar e representar o perfil de aprendizagem. Assim, a partir da revisao de
caracteristicas das principais teorias de aprendizagem e da compreensao
de que essas teorias possuiam diferencas em suas caracteristicas, sugeriu
que o mapeamento das atividades de aprendizagem (tarefas que devem ser
realizadas a fim de atingir os objetivos educacionais) e do design de aprendi-
zagem (conjunto de atividades associadas aos principios de aprendizagem)
poderia ser estabelecido por meio de uma estrutura pedagdgica com trés
eixos de aprendizagem (Figura 8).
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Individual
Informacéo

Néo Reflexivo Reflexivo

Social Experiéncia
Figura 8 - Eixos e dimensoes da estrutura pedagdgica

Fonte: adaptado de Conole, 2004.

A estrutura para esse modelo é formada de seis componentes ou
dimensoes: dimensao individual (individuo como o foco da aprendizagem);
dimensao social (interacdo nas suas diversas formas); dimensao reflexiva
(reflexao consciente baseada na experiéncia); dimensao ndo reflexiva (em que
aaprendizagem envolve processos como condicionamento, aprendizagem
pré-consciente, aprendizagem de habilidades e memorizacio); dimensao
informagao (como textos) e dimensao experiéncia (em que a aprendizagem
surge a partir das experiéncias, atividades e aplicacdes praticas do sujeito).
Traduzindo esses componentes para a realidade do desenho de aprendi-
zagem poderiamos pensar em casos como: a) o uso de um blog como um
diario reflexivo sobre determinada experiéncia, o que encarnaria os eixos
individual, reflexivo e experiencial; b) um blog utilizado como um reposi-
tério coletivo de recursos, o que também encarnaria o eixo reflexivo, mas
agora baseado no eixo social e na informagao.

Numa segunda abordagem (CONOLE, 2008), explora como é que
principios de aprendizagem podem ser identificados e avaliados para aten-
der a quatro caracteristicas abrangentes da aprendizagem: a) pensamento e
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reflexdo; b) conversacao e interacio; c) experiéncia e atividade; d) evidéncia
e demonstracao (Figura 9).

Pensamento e Reflexdo

Conversagﬁo Experiéncia
e Interaglo e Atividade

Evidéncia e Demonstragéo

Figura 9 - Dimensdes da aprendizagem
Fonte: adaptado de Conole, 2008.

Essas quatro caracteristicas podem combinar-se de diferentes modos,
por exemplo: em caso podemos ter uma atividade que parte de um texto
(“pensamento e reflexdo”) para ser debatido (“conversacao e interagdo”), apds
o que os estudantes deverao mostrar evidéncia das suas reflexdes por meio
de um ensaio (“evidéncia e demonstracdo”). Num segundo caso, a atividade
pode partir da experiéncia dos estudantes (“experiéncia e atividade”) para
ser debatida (“conversacao e interacdo”), apds o que os estudantes deverdo
igualmente mostrar evidéncia das suas reflexdes sobre as experiéncias num
e-portfdlio (“evidéncia e demonstracdo”). Outros tipos de combinacdes
entre essas quatro dimensdes podem surgir tendo em vista os objetivos ou
competéncias que queremos que os estudantes atinjam.

Num outro plano, Conole (2013) descreveu uma variedade de modos
pelas quais as intervencdes de aprendizagem podem ser visualizadas e repre-
sentadas, juntamente com uma discussao dos beneficios de cada uma delas
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e como podem ser usadas como parte do processo de design, a que chamou
de Representacoes de Desenhos de Aprendizagem. Destacou quatro tipos
principais de representagdes: verbal, textual, visual ou baseado em dados.
Além disso, apresentou varias ferramentas que podem ser utilizadas para a
elaboracao dessas representacdes. Para a autora, uma maneira de representar
projetos de cursos é no formato de mapas conceituais, em que o conteddo e
atividades podem ser organizados no formato de temas e subtemas e cada
representacao remete para aspectos particulares do desenho da aprendi-
zagem (Figura 10).

Orientagdo & Suporte
Estrutura de curso e
cronograma
(calendario, guia de
estudo, tutoriais)

Conteudo & Atividades Comunicagdo &
Materiais do curso, Colaboragdo
experiéncias anteriores, Aspectos dialdgicos do
contetudo gerado pelo curso, interagdo entre
aluno, e-leituras, DVDs, aluno e tutores —
podcasts, laboratorio Reflexio & forum do curso, e-
Demonstragdo mail, ete.

questdes, e-portfolios.
avaliag¢do formativa
ou somativa

Palav ave

Nivel, créditos, dur , Tecursos Descrigdo de pal om abordagem
principais pedagogica, recursos

Figura 10 - Visao do mapa de curso
Fonte: adaptado de Conole, 2013.

A visao do mapa do curso vai fornecer um mapeamento geral do
mesmo, permitindo que os professores pensem sobre o seu desenho a partir
de quatro aspectos:

1. Orientacdo e apoio: é o guia para o percurso de aprendizagem e inclui
detalhes sobre a estrutura do curso e o cronograma. Podem ser incluidos
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aspectos como o calendario do curso, guias de estudo, informacoes sobre
tutoriais e outras formas de apoio.

Contendo e atividades: inclui informacdes sobre os materiais (textos,
videos, podcasts) e atividades do curso (trabalho de laboratério ou de
campo, trabalho de projeto de estudante).

Comunicacao e colaboracdo: é a dimensdo social do curso e descreve os
modos pelos quais os sujeitos podem interagir. Pode incluir o uso de
féruns, chats, videoconferéncias, e-mail, ferramentas de redes sociais etc.

Reflexdo e demonstracdo: é o componente que envolve processos como os
da avaliacao diagndstica, formativa e somativa, por meio de e-portfélios,
ensaios, bibliografias comentadas, questionarios de multipla escolha ou
mesmo exames formais. Além disso, pode haver instrucdes especificas em
pontos-chave para promover a reflexdo metacongnitiva dos estudantes.

Os trabalhos de Conole sugerem que representar o design em diversos
formatos pode ajudar os profissionais a pensar de forma mais criativa desde
atividades de aprendizagem até projetos curriculares completos e pode levar
a novos insights e entendimentos sobre o processo de design. Esse tipo de
mapeamento foi também proposto por Picciano (2017) que, apds extensa
revisdo de teorias e modelos, elaborou um Modelo Multimodal Integrado
a partir das seguintes seis componentes estruturantes:

1.

Contetido — Conjunto de conhecimentos e um dos principais impulsiona-
dores do processo de ensino. Pode ser apresentado no formato tradicional,
mas hoje em dia ndo tem de reduzir-se ao plano linguistico/textual (fala
ou escrita), sendo passivel de ser veiculado em diversos formados. Os
sistemas de gerenciamento de cursos/aprendizado como Blackboard,
Canvas ou Moodle lidam facilmente com a entrega de uma variedade
de midias, incluindo texto, video e dudio.

Suporte social e emocional — O processo de ensino nio é simplesmente
sobre os contetdos da aprendizagem ou sobre habilidades, mas se fun-
damenta também no suporte social e emocional que sustenta o processo
de aprendizagem dos estudantes dado que ensino e aprendizagem sdo
atividades inerentemente sociais.

Questionamento dialético — Esta componente, que visa a promocdo da

discussdo de temas (por exemplo, por meio através de féruns ou chats),
é uma atividade importante, pois permite ndo s6 a coconstrucao do
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conhecimento como também permite aos membros do corpo docente
facilitar o processo de aprendizagem e investigar o que os alunos ja
sabem, ajudando-os a refinar seus conhecimentos.

Reflexdo — Pode ser incorporada como uma poderosa estratégia pedagd-
gica: as atividades pedagégicas que exigem que os alunos reflitam sobre
o que aprendem e compartilhem suas reflexdes com seus professores e
colegas estendem e enriquecem a reflexdo. Por exemplo, wikis e os blogs
podem ser usados como ferramentas apropriadas, seja para projetos ou
atividades em grupo seja para atividades individuais.

Aprendizagem colaborativa - O trabalho em grupo cresceu em popularidade
e se tornou comum em muitas atividades de um curso. As formas de
abordagem on-line sdo muitas, desde documentos partilhados a outras
formas de comunicacao eletrdnica, como os wikis, que tém sido vistos
como veiculos importantes para a criacao colaborativa de conhecimento
e de contetido, bem como para gerar revisdo por pares e avaliacao.

Avaliacdo da aprendizagem — Os Sistemas de Gestdo de Aprendizagem
(LMS) e de Gerenciamento de Contetido (CMS) sdo ferramentas e plata-
formas on-line que fornecem varios mecanismos nessa area. Elabora¢ao
de artigos, testes, tarefas e portfélios sao métodos usados para avaliagdo
de aprendizado do aluno e podem ser realizados eletronicamente. Apre-
sentagoes orais em sala de aula estdo dando lugar a videos e a podcasts.
O proéprio portfélio esta evoluindo para uma apresenta¢do multimidia
eletrénica de imagens, video e dudio que vai muito além do tradicional
“dossié” em papel.

Um exemplo de aplicagdo do Modelo Multimodal Integrado encontra-

se na Figura 9, em que Picciano (2017) mostra a representacido de um curso
totalmente on-line orientado para a autoaprendizagem, destacando-se os
trés principais componentes (em preto) que seriam o conteido fornecido em
um CMS/LMS, um médulo de estudo individualizado e um componente de
avaliacao. Esse exemplo de curso on-line seria provavelmente apropriado
para programas on-line que tém admissdes continuas e os alunos nio siao
limitados por um cronograma semestral.
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Conteudo
(LMS, CMS,
midia, ] S

Suporte
Social/Emocional

Reflexdo
(blog, jornal)

Autoaprendizagem

Colaboragao/
conteudo gerado adaptativo)
pelo estudante,
revisdo por pares
(wiki, tecnologia
movel)

Questionamento
dialético (forum
de discusséo)

aprendizagem)

Figura 11 - Mapeamento de um curso orientado para a autoaprendizagem
Fonte: adaptado de Picciano, 2017.

Poderiamos, a partir desse tipo de mapeamento, representar outros
perfis de cursos. Assim, num curso de natureza mais colaborativa haveria
que acrescentar as componentes de colaboracao, reflexao, suporte socioe-
mocional etc.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste capitulo repassamos todo um conjunto de modelos
de educacao on-line que podem funcionar como heuristicas para o pensa-
mento quando se trata de pensar o desenho de cursos on-line. Nao se trata
apenas de descrever e explicar como funcionam esses cursos, mas também
de encontrar modelos, tracos e dimensdes conceptuais, bem como estra-
tégias que, de certa forma, permitam a externalizacdo e a visualiza¢do do
pensamento (KALI, 2006). Essas heuristicas podem nao sé servir de guia a
pessoa individual que pensa e desenha o curso, mas podem também servir
como ferramentas conceptuais partilhaveis entre varios sujeitos que, assim,
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podem investir colaborativamente no desenho da aprendizagem (CONOLE,
2013). Esse componente social e colaborativo do desenho da aprendizagem
¢ fundamental dado que é praticamente impossivel fazer derivar praticas
pedagdgicas diretamente de teorias da aprendizagem (DRUMM, 2019) e
que elas surgem antes de processos iterativos e reflexivos a partir de prati-
cas pedagdgicas partilhadas. Por intermédio da partilha de conhecimentos
e problemas e por meio de uma procura ativa de ajuda e colaboracéo, os
professores podem promover boas praticas pedagdgicas num ambiente

aberto e de colaboracio (QUINTAS-MENDES; WYSZOMIRSKA, 2018).

Acreditamos que essa visao sobre a formacado esta em linha com a
perspectiva de Schon (1983), que criticou a epistemologia positivista, que
estaria na origem do ele chama de “Modelo da Racionalidade Técnica’,
segundo o qual a atividade profissional consistiria na resolucao instru-
mental de problemas tornada rigorosa pela aplicagao de teorias cientificas
previamente elaboradas. Schon argumentou que esse paradigma positivista
criou uma crise de confianca no conhecimento profissional nomeadamente
de professores. Ele criticou a separacao entre pesquisa e pratica, na qual os
investigadores supostamente fornecem a ciéncia basica e aplicada a partir
da qual os “praticos” fazem derivar as técnicas que aplicam no terreno.
Julgamos que os modelos que aqui apresentamos, pela sua relevancia, sim-
plicidade e robustez, podem, de fato, servir como heuristicas partilhaveis
para o desenho de cursos on-line.
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