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Modo de Usar

Este livro ndo esta organizado de forma convencional; ele ndo € linear e, por isso, voc€ nao
precisa comecar a leitura pelo comego e terminar pelo fim: escolha um mddulo de seu interesse
e leia.

Ao ler um modulo, procure identificar a melhor forma de aplicar o conteudo em sua atividade
corrente; esse seu esforgo de aplicagdo ¢ muito importante para o resultado de aprendizagem
da sua leitura. Para cada conceito que chame sua atencao, localize uma estratégia de aplicacao
e, no sentido inverso, busque as bases conceituais de cada estratégia que pretenda adotar. Em
muitos modulos, vocé serd lembrado da necessidade da sua participagao reflexiva por uma
coda final. Use sua experiéncia para tirar o maximo dos textos e nao deixe isso para depois.

Note que o livro ndo ¢ propositivo: ele pretende estimular amplas e profundas reflexdes sobre
temas que ndo aceitam receitas pré-formatadas; mantenha em mente que vocé ndo esta frente a
um tratado, tese ou manual mas, sim, frente a um conjunto de conceitos e praticas que podem
enriquecer bastante os resultados de quem, em seu trabalho diario, desenha percursos de
aprendizagem.

Para aprofundar sua reflexao e sua analise de aplicag@o, vocé tera o apoio de:

- um modulo de integragdo geral que mostra como as diversas areas tratadas estdo
relacionadas

- modulos de integragdo parcial que mostram, em cada area ou sub-area, como 0s
conceitos se relacionam; os modulos de integracdo permitem, a qualquer instante,
tanto que vocé situe o conteudo de sua leitura segundo uma visao mais abrangente ,
quanto que vocé escolha sua proxima etapa de leitura em termos complementares
ou de maior grau de aprofundamento

- localizadores que, em cada modulo, indicam a localiza¢dao do tema no contexto
geral.

Os modulos sdo curtos, utilizam frases simples e diretas, mantém um absoluto respeito ao rigor
conceitual e cobrem temas de amplo espectro de aplicagdo. Eles combinam conceitos basicos
(pensar) com aspectos operacionais (fazer acontecer) o que deixa margem para redundancias e
posig¢oes alternativas; de fato, algumas idéias sdo repetidas em diferentes modulos quer para
reforgar os conceitos envolvidos, quer para indicar sua posi¢ao em contextos diversos. Em

seu conjunto, o livro € visto como parte de um trabalho de auto-aprimoramento continuado.

Na area semantica, procurou-se empregar as expressoes mais correntes. Esse foi o caso de
desenho instrucional que poderia ser substituido, com vantagem, por projeto instrucional.
Como nem sempre quem aprende ¢ um aluno, na acep¢ao usual da palavra, utilizou-se
aprendedor com o valor mais abrangente de pessoa que esta aprendendo, qualquer que seja
a situagdo; a palavra aprendiz foi evitada por ser objeto de restricdes em algumas areas.

O fio diretor do livro ¢ a utilizagdo da moderna tecnologia no apoio a aprendizagem, tanto
presencial quanto a distancia. Espera-se que sua leitura, integral ou parcial, contribua para que



o leitor adquira uma soélida idéia do processo de construcao de percursos de aprendizagem, dos
fatores que asseguram sua qualidade e dos elementos que influenciam as decisdes a serem
tomadas.

Mais ainda, propdem-se o engajamento imediato do leitor na aplicacdo pratica daquilo que for
lido.

O Volume I apresenta uma visao integrada da aprendizagem e fala da maneira pela qual ela
ocorre, de seu desenho e de estratégias para facilitd-la. Embora arbitraria, a escolha dos
topicos foi feita com base na experiéncia pessoal dos autores que muito se beneficiaram da
contribui¢do trazida por esses temas a sua atividade pratica na drea. Mesmo que nomes ¢
assuntos importantes tenham sido deixados de fora ou, apenas, parcialmente tratados, o que
foi incluido permite ao leitor construir um quadro conceitual de referéncia bem estruturado e
que embase a andlise de estratégias de grande importancia para o desenho de percursos de
aprendizagem.

Na seccao de bases conceituais, o modulo sobre filosofia faz uma colocagdo ampla do
problema do conhecimento e da aprendizagem; o modulo de memoria apresenta um modelo de
aprendizagem que nem € o Unico, nem ¢ aceito por todas as correntes de pensamento (se € que
tal situacao existe...); contudo, ele ¢ de grande utilidade para a construg¢ao de percursos de
aprendizagem pelo que foi aprofundado em modulos que falam de comunicagao e dissonancia;
motivagdo e sistemas mereceram modulos proprios pelo papel que desempenham na
aprendizagem.

A seccdo de pedagogia e desenho instrucional apresenta os mais conhecidos modelos de
desenho, um conjunto de estratégias e topicos sobre a analise do aprendedor.

As estratégias abrangem temas como seqiienciamento e formas de apresentacdo, contextos,
tipos de aprendizagem (inclusive a aprendizagem informal e a aprendizagem organizacional),
resultados de aprendizagem, linguagem e aprendizagem de adultos; sdo topicos abrangentes
que merecem profunda reflexdo como caminho de aprimoramento da atividade pessoal.

A andlise do aprendedor fala de estilos, perfis, necessidades e competéncias como elementos
necessarios tanto a definigdo de estratégias quanto a avaliacdo de resultados.

O Volume II cuidaré da avaliagdo, da administracao de projetos e processos e das praticas e
ferramentas ligadas a aplicagdo da tecnologia em educagao.

A leitura deste livro nao tem contra-indicacdes mas o resultado de sua leitura sera tanto melhor
quanto maior for a reflexao do leitor sobre os temas e sua analise de aplicacao imediata dos
topicos apresentados.

Ao usar este livro, vocé estard aproveitando importantes contribui¢des de Cristiana Mattos

Assumpgdo, Maria da Graga Moreira da Silva e Solange Giardino a quem os autores muito
agradecem.

fim



mddulo de integragdo geral
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avaliagdo

Eventos de aprendizagem sao influenciados por 2 fatores gerais: desenho instrucional, no
quadro do qual sdo feitas opcdes de desenho e tecnologia instrucional, no quadro da qual
sdo feitas opgdes tecnologicas, e por 2 fatores especificos: o contexto em que ocorrem € a
administracio que os propicia. O contexto também influencia as opg¢des de desenho e as
opcoes tecnoldgicas, sendo esta igualmente influenciada por aspectos administrativos.

A avaliacao dos resultados dos eventos de aprendizagem retroalimenta o processo e pode
gerar tanto a revisao dos eventos quanto novas opgdes em termos de desenho instrucional e
de tecnologia instrucional.

O desenho instrucional ¢ influenciado pelas bases conceituais da aprendizagem e pelas
tecnologias de aprendizagem que oferecem seja um conjunto de novas ferramentas, seja a
viabilizacdo da aplicagdo de conceitos conhecidos.

O contexto, numa organizac¢do, tem componentes externos e componentes intermos que, no

caso da aprendizagem, incluem necessidades, objetivos, perfis individuais, cultura, recursos
etc.

O ambiente externo, no qual esta inserido todo o sistema, influencia os processos que nele
ocorrem.

fim



modulo de integragdo parcial

Bases Conceituais da Aprendizagem

localizadores: visa0 Sistémica da aprendizagem
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pedagogia
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desenho instrucional

eventos de aprendizagem

O quadro acimaindica as &reas de conhecimento que fornecem as bases conceituais do ensino
e da aprendizagem.



Filosofia

Dolhenty divide afilosofia em 3 camadas de conhecimento: conhecimento filosofico de
primeira, segunda e terceira ordem. O grau de certeza das proposi¢es diminui da primeira
para aterceira camada.

A camada do conhecimento filosofico de primeira ordem é dita descritiva por descrever a
realidade ou 0 estado real das coisas e oferece os fundamentos nos quais se baseiam as
demais camadas. Elainclui areas como metafisica, ontologia, cosmologia, epistemologia e
|6gica.

A camada do conhecimento filoséfico de segunda ordem € de natureza normativa; nela se
situam areas como axiologia, ética, politica e estética.

A camada do conhecimento filoséfico de terceira ordem cuida dafilosofia aplicada, ou seja,
da aplicacdo as atividades humanas dos conhecimentos contidos nas camadas anteriores.
Incluem-se, ai, disciplinas como filosofia dareligido, filosofia da ciéncia e filosofia da
educacéo.

Smith & Ragan contribuem bastante para a sistematizac&o dos fatores em consideracéo. Para
eles, decisdes bem fundamentadas no campo da aprendizagem exigem o conhecimento das
linhas filosoficas e das teorias que influenciaram 0s pressupostos, as crencas e 0s valores
ligados a Educacéo e ao Treinamento.

Assim, o campo do Desenho Instrucional néo teria uma filosofia educacional; séo as pessoas
que trabalham nesse campo que tém o que tornadificil fazer generalizactes sobre cada
perspectivafilosofica. Contudo, numa visdo abrangente, 3 foram as grandes linhas fil osoficas
gue influenciaram o pensamento na areado Desenho Instruciond: o racionalismo, o
empirismo e o pragmatismo.

Racionalismo

O racionalismo entende que arazéo é a fonte primaria de conhecimento e que arealidade €
construida e ndo descoberta. Sua corrente mais expressiva €, hoje, o construtivismo que diz
gue o conhecimento ndo € transmitido mas, sim, construido.

Empirismo (ou objetivismo)

Para 0 empirismo, todo o conhecimento € adquirido através dos sentidos e da experiéncia.
Com isso, cadaindividuo constréi uma realidade que € objetiva e singular. No ambito do
empirismo, existe uma ampla variagcdo de conceitos sobre realidade, mente, qualidades
inerentes etc.

Pragmatismo

O pragmatismo pode ser considerado um meio caminho entre o racionalismo e o empirismo.
Como os empiristas, os pragmaticistas julgam que o conhecimento € adquirido através da



experiéncia mas eles acreditam, também, gue o conhecimento € interpretado pelarazéo e que o
conhecimento € tempordrio e tentativo. Para os pragmaticistas, o conhecimento € uma
verdade deste momento a ser testada continuamente e que pode ser revista ou abandonada.

Teorias

Smith & Ragan véem umateoria como um conjunto organizado de proposi ¢des que nos
permite explicar, prever e controlar eventos. As teorias ligadas ao Desenho Instrucional
podem ser descritivas ou prescritivas. Teorias descritivas descrevem uma hipétese de como
uma coisa é. Muitasteorias da aprendizagem sdo descritivas jaque descrevem amaneirapela
gual a aprendizagem ocorre. Teorias prescritivas prescrevem agdes que conduzem a
determinados resultados. As teorias instrucionais s&o prescritivas por natureza: €las sugerem
gue certas caracteristicas do processo de instrucdo conduzirdo a certos tipos e volumes de
aprendizagem.

Para os autores, por exemplo, o construtivismo ndo tem o poder de explicacéo de uma
verdadeira teoria da aprendizagem.

Psicologia

A Psicologia oferece importantes contribui¢cdes a Pedagogia em aspectos como coghi¢ao,
teorias da aprendizagem, motivacdo, comportamento no cyber-egpaco etc., muito do que esta
sendo, hoje, apresentado como Psicologia da Educagéo.

Smith & Ragan lembram gue as teorias da aprendizagem sdo, principamente, descritivas: elas
descrevem como a aprendizagem acontece e ndo sugerem, diretamente, que tipos de
intervencado instruciona facilitam a aprendizagem.

Segundo eles, foram 3 as principais categorias de teorias da aprendizagem que influenciaram
os procedimentos e as decisdes no campo do Desenho Instrucional :

- behaviorismo
- teoria cognitiva
- construtivismo.

Behaviorismo

O Behaviorismo segue um empirismo extremo, enfatizando a influéncia do ambiente na
aprendizagem: a aprendizagem ocorre quando o aprendedor responde de forma apropriada a
um certo estimulo. Diferentes correntes apresentam diferentes explicacoes para as rel acbes
entre estimulo e resposta. Hoje em dia, segundo aqueles autores, 0 Behaviorismo tem pouca
influéncia sobre o Desenho Instrucional .

Teoria Cognitiva

A Teoria Cognitiva, situada no ambito do racionalismo, procuraexplicar a aprendizagem em
termos de processos, estruturas e representacdes cognitivas que fazem a mediacéo entre



instrucéo e aprendizagem. Ela colocamuito mais énfase nos fatores internos do individuo do
gue nos faores do ambiente a€ele externos.

Construtivismo

Jonassen (1991) explica que, segundo o Construtivismo, as pessoas constroem sua propria
realidade através das atividades mentais de perceber e interpretar. A percepcdo das
experiéncias fisicas e sociais s pode ser compreendida pela mente. E o individuo que constroi
0 seu conhecimento.

Outras Contribuicdes

A pedagogia recebe, ainda, contribuicdes da:

- antropologia
sobretudo em modernas questdes rel ativas a minorias, género etc.

- teoria da comunicacéo
no que toca as relagdes entre 0 emissor, o0 objetivo, amensagem, o cédigo, o meio, 0
ruido e o receptor (ou publico-alvo)

- teoria de sistemas

tanto na visdo integrada dos elementos e rel agdes que constituem os processos de
aprendizagem quanto no uso de ferramentas que facilitam aintegracdo de dominios
de conhecimento. A Teoria dos Sistemas preocupa-se com as partes que compdem
um sistemae suas inter-re agdes. 1sso coloca o foco nasrelagles, estruturas,
equilibrio e interdependéncia e ndo nos atributos das partes consideradas
isoladamente. A visdo sistémica enfatiza a ocorréncia de causacfes-multiplas em
oposicao a relagdes simples de causa e efeto

- tecnologia
com destaque paraas tecnol ogias que viabilizam novas atividades educacionais.

Pedagogia

Teorias da Instrucdo
Para Gagné & Dick:

“Teorias dainstrucdo propdem-se a rdacionar eventos especificos de instrugdo com
processos de aprendizagem e resultados de aprendizagem, a partir do conhecimento
oferecido por teorias e pesquisas sobre aprendizagem. Freguientemente, as teorias da
instrucdo sdo prescritivas no sentido de que elas procuram identificar as condicoes de
instrucéo que otimizam a aprendizagem, aretencdo e atransferénciade



aprendizagem. [...] Espera-se que umateoria dassificada como tal, no minimo,
oferega uma descricdo racional das relacoes de causa e efeito entre procedimentos de
instrucéo e a correspondente melhoria de desempenho humano.”

Didatica

Os elementos pedagogia e didatica e suas relagdes merecem uma consideragao especial face
as diferentes acepgdes das quai s se revestem esses termos. Bom exemplo disso é a mencéo de
Aduriz-Bravo ao fato de que, nalinguainglesa, a palavrapedagogia € empregada para definir
aquilo que é chamado de didatica nos idiomas do continente europeu.

Entre nds, o termo pedagogia € mais ligado aidéas de teorias educacionais enquanto o termo
didatica liga-se mais a metodologia educacional; temos, ai, adidatica como o esforco de
transformar em pratica a teoria proposta pela pedagogia. Nao €, pois, de estranhar que cresca
0 numero de areas denominadas didética da matematica, didatica dafisica etc.

Assim, pode-se considerar apedagogia como um dominio que aranjaum conjunto de
conceitos e adidatica como proposta de aplicacdo. Nalinha do modelo do Institut
Universitaire de Formation des Maitres de Bretagne (La Réferénce ala Pédagogie), pode-se,
ainda, acrescentar umaterceira &rea. aguelavoltadaaos meios materiais requeridos por

aquela aplicagéo.

De outra parte, esse afastamento do termo pedagogia de suas raizes gregas ligadas a crianca,
permite que nela se inclua aandragogia, vista como os requisitos da educacéo de adultos.

Desenho Instrucional

Aplicacdes didaticas mais complexas revestem-se, geramente, da forma de projeto e exigem
metodol ogias que sdo estudadas pelo desenho instrucional, denominagdo usual de uma érea
gue seriamais bem designada por projeto instrucional.

O Desenho Instrucional preocupa-se com o desenvol vimento de processos cognitivos que
conduzam aaprendizagem.

Smith & Ragan entendem Desenho Instrucional como o processo sistemético e reflexivo de
utilizacdo de principios de aprendizagem e de instrucéo para o preparo de projetos de material
instrucional, atividades, fontes de informagéo e avaliacéo.

Para eles, instrucao € o esforco intencional de facilitar aaprendizagem para que sejam
alcancados definidos objetivos.
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Esses autores adotam a defini¢céo de Gagné para Aprendizagem:

“ Aprendizagem € uma mudanca nas disposi ¢des ou capacidades do individuo que
persiste ao longo de um espaco de tempo e ndo pode ser atribuido a um processo de
crescimento.”
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modulo

Filosofia, Conhecimento e Aprendizagem

localizadores: filosofia, bases conceituais da aprendizagem

Epistemologia

Epistemologia € o ramo da filosofia que estuda o0 conhecimento. Os problemas centrais com os
quais ela se preocupa sao:

- adefinicdo de conhecimento

- as fontes de conhecimento

- 0s limites do conhecimento

- arelagdo do conhecimento com averdade

- arelagcdo entre o conhecimento e quem o Possui.

Definicdo de Conhecimento
H4, pelo menos, 3 linhas de definicdo de conhecimento:

- conhecimento é crenca verdadeira justificada

- conhecimento € crenca sem possibilidade de erro

- conhecimento é crenca baseada em provas/fatos que, nas circunstancias presentes,
sdo confiaveis.

e 3 categorias de crenca que ndo sao conhecimento:

- crengas que ndo sdo justificadas
- crengas que sdo justificadas mas ndo sdo verdadeiras (erro justificado)
- crengas que ndo sdo justificadas e néo sdo verdadeiras (erro injustificado).

Fontes e Aquisicdo de Conhecimento

Os conceitos relativos a aquisicao do conhecimento levaram ao surgimento de 2 escolas de
pensamento:

- 0 empirismo, centrado naidéa de que o conhecimento esta baseado e € adquirido
através da experiéncia, ou sgja, daquilo que se aprende pe os sentidos tradicionais
(visdo, audicao, tato, olfato e paladar) e por um sentido interno (memdria,
sentimentos etc.) e

- 0 racionalismo que acredita que é arazdo e ndo a experiénciaafonte do
verdadeiro conhecimento.
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Importante notar que é possivel ser empirista em relacéo a certos tipos de conhecimento e
raciondista em relacdo a outros.

Limites do Conhecimento

Ha 2 grandes grupos de conceitos relacionados com os limites do conhecimento:
- 0 realismo diz que os objetos realmente existem independentemente de n6s ou dos
meios que utilizamos para conhecé-los
- 0 idealismo, do qual existem vérias correntes com diferentes nomes, afirma que a
realidade existe apenas na mente do individuo.

Conhecimento, Verdade e Justificacéo

A resposta a pergunta“ O gue uma crenca deve ter para ser considerada conhecimento?’ gera
acalorados debates nos quais predominam 2 correntes:

- o fundacionalismo
- 0 coerentismo.

O fundacionalismo define a existéncia de algumas crencas béasicas que sdo justificadas mas
ndo derivam de outras crencas, € apartir dessas crencas que se justificara o carater de
conhecimento para outras crengas.

O coerentismo, ao contrério do fundacionalismo, ndo admite um conjunto de crencas bésicas e
afirma que uma crenca se justificacomo conhecimento a partir de outras crencas.

Um Exemplo
E muito ilustrativa a forma pelaqual, ao longo dos séculos, as idéias acima apresentadas

foram combinadas para gerar véarias correntes epistemol dgicas, no campo do conheci mento
cientifico, por exemplo, as 5 correntes historicamente mais importantes so:

oracionalismo | parao qual todo o conhecimento valido vem, essencialmente, do uso da
razéo

0 empirismo para o qual todo o conhecimento valido vem essencialmente, da
experiéncia/experimentacdo

0 positivismo para 0 qual o conhecimento cientifico esta baseado em fatos mensuraves
apartir dos quais sdo construidos mode os através de rigoroso raciocinio
indutivo

0 para o qual o conhecimento é formado por constructos subjetivos sem
construtivismo | relacdo necesséria com arealidade

o realismo para o qual existe uma realidade objetiva independente do observador
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O Conhecimento e Quem o Possui
Dois aspectos da relagéo entre o conhecimento e quem o possui S&o:

- afluéncia epistemol 6gica
- aepistemol ogia pessoal.

Os estudiosos da epistemol ogia chamam a atencéo para aimportancia do desenvolvimento da
capacidade de identificar e utilizar diferentes formas de aguisi¢éo de conhecimento e entender
aposicao de outros que adotem diferentes premissas epistemol égicas. Essa capacidade €,
usuamente, designada fluéncia epistemologica.

Cada pessoa tem suas préprias crencas sobre 0 conhecimento, a forma de adquiri-lo, a verdade
e outros topicos ligados a epistemol ogia; pode-se, assim, dizer que cada pessoa tem sua
epistemologia pessoal.

Um estudante, por exemplo, tem suas proprias convicgdes sobre a natureza do conhecimento e
a aprendizagem de uma certadisciplina o que, como mostram pesquisas feitas, pode dificultar
0 processo de aprendizagem. Isso propde aos educadores o problema de identificar essas
dificuldades de ordem epistemol 6gica e encontrar 0 caminho para apoiar os aprendedores em

Sua superacao.

TEORIAS DA APRENDIZAGEM

As Teorias da Aprendizagem descrevem aforma pela qual uma pessoa aprende 0 que astorna
intimamente ligadas aos conceitos propostos pela epistemologia. E, pois, impossivel
compreender plenamente uma teoria de aprendizagem sem entender 0s pressupostos
epistemol égicos na qual ela se baseia.

Nesse campo, das 3 correntes mais freqiientemente mencionadas, 2 tém bases epistemol 6gicas
realistas (behaviorismo e cognitivismo) e 1 tem base idealista (construtivismo).

E comum, ai, apresentar-se behaviorismo e construtivismo como 0s extremos entre 0s quais se
situam outras correntes. Note-se, contudo, que € preciso analisar esse tipo de relagdo com
grande cuidado pois nem sempre ela é claramente definida. Piaget, por exemplo, diziaque o
conhecimento € construido pelo individuo mas ndo repudiava aidéia de que aredidade existe
forado individuo.

Umaidéia bastante aceita € aguela de que nenhumateoria é a mais adequada para todas as
situacOes de aprendizagem. Assim, ha correntes atuais que sugerem o gproveitamento daquilo
gue de melhor cada teoriatenha a oferecer e aidentificacdo de onde e quando isso deva ser
aplicado, respeitadas as bases conceituais de cada uma.
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Behaviorismo
(ligado ao realismo)

Para o Behaviorismo, a aprendizagem € a aquisi¢ao de hovos comportamentos que se
manifestam num quadro de respostas especificas a estimul os também especificos. Sua énfase
esta colocada nos comportamentos observavei s sem preocupacdo Com 0S processos mentais
subjacentes; 0 que acontece ha mente € visto como uma caixa preta. A posicao do individuo
que aprende é, meramente, passiva (resposta a estimulos). Para facilitar a aprendizagem, deve-
se criar os estimul os e oferecer reforgos adegquados.

Diferentes correntes apresentam diferentes explicacfes para as rd acbes entre estimulo e
resposta. Asteorias behavioristas mais recentes, particular aguela de Skinner, consideram que
essa reacdo tem 3 componentes principais: o reforgo adequado dado & uma resposta
apropriada a um estimulo particular.

Cognitivismo
(ligado ao realismo)

O cognitivismo entende que a aprendizagem ocorre através de um processo no qual as novas
informagdes recebidas sdo rel acionadas com informagtes j& existentes na mente do aprendedor
e sO depois disso sdo gravadas na memoria. Assim, o que for gravado namemaria sera muito
influenciado por aquilo que ja existia na memoria.

Mesmo aceitando varias idéias do behaviorismo, o cognitivismo procura abrir a caixa preta
dos processos mentais, subjacentes aaprendizagem, pelos quas a mente adquire e reorganiza
suas estruturas cognitivas . Por outro lado, novos comportamentos s&o agui Vistos apenas
como indicadores dos resultados da aprendizagem.

Parafacilitar a aprendizagem deve-se, sobretudo, oferecer apoio ao processo de ligacdo da
novainformagdo com ainformacao ja existente na memaria.

Modelos mentais, schemata e meméria de trés estagios sdo temas importantes para o
cognitivismo.

A linhada Teoria do Processamento de Informacéo, por exemplo, afirma gue a aprendizagem
acontece através de uma série de transformagdes da informagdo que ocorrem em hipotéticas
estruturas do cérebro. Assim, as informagdes seriam recebidas numa memaria sensorid,
analisadas por uma memoriaoperacional e amazenadas numa memoria de longo prazo. Esse
armazenamento dar-se-ianaforma de modelos mentais.

Construtivismo
(ligado ao idealismo)

Para o construtivismo, a aprendizagem é um processo pelo qual o individuo constréi o
conhecimento. 1sso significaque o individuo € um agente ativo de sua aprendizagem que
resulta em sua propria transformacdo como individuo; e ndo transfere o conhecimento
externo para sua memaoriamas, sim, ele criainterpretacbes do mundo baseadas em sua
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experiéncia anterior e suas inter-relacdes com outras pessoas. Condicdes externas favoraveis,
criadas no ambiente de aprendizagem, facilitam o processo.

E importante notar que o fato de vérias teorias serem classificados como construtivistas ndo
significa que ndo haja sérias diferencas entre elas. Esse € 0 caso, por exemplo, das notérias
divergéncias existentes entre dois expoentes do construtivismo: Piaget e Vygotsky. De outra
parte, nem sempre € simples ligar nomes a teorias; muitos autores, por exemplo, destacam as
contribuicdes de Piaget e Vygotsky ao cognitivismo.

De formageral, contudo, pode-sefalar em duas grandes correntes:

- 0 construtivismo individual, segundo o qual o conhecimento é construido a partir da
experiéncia, a aprendizagem resulta de uma interpretacdo pessoal do conhecimento e
a aprendizagem é um processo ativo no qua o significado € desenvolvido a partir da
experiéncia.

- 0 construtivismo socia que acredita que a aprendizagem é colaborativa e o
significado é negociado segundo multiplas perspectivas.

Piaget
Piaget entende que o desenvolvimento de qual quer pessoa acontece através de 4 estégios:

- sensorio-motor

- pré-operaciona

- operacional-concreto
- operacional-formal.

Em cada um desses estégios surgem novas habilidades cognitivas que requerem uma
reorgani zacao da estrutura cognitiva do individuo. Pesguisas modernas flexibilizam arigidez
desses conceitos mostrando, entre outros, que uma pessoa pode estar em diferentes estagios
em relacdo a distintos dominios do conhecimento.

Para Piaget, o desenvolvimento € um processo adgptativo de passagem de um estégio para o
proximo envolvendo 2 operagbes basi cas.

-assimilacéo:
absorcéo de novos conhecimentos por estruturas cognitivas existentes
-acomodacao:

modificacdo de estruturas cognitivas existentes em funcéo de novos conhecimentos
gue ndo s gjustam a elas.

Um conceito de grande importancia definido por Piaget € aquele daprontidio segundo o qual

o individuo tem que estar pronto - em termos de desenvolvimento - para absorver certos tipos
de novos conhecimentos.
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-Vygotsky

Vygotsky, ao contrario de Piaget, entende que a aprendizagem precede o desenvolvimento.
Ele acredita que o aprendedor e seu ambiente socio-cultural interagem de forma a fazer com
gue o aprendedor adquira conhecimentos necessarios a adaptacéo ao ambiente.

Aprendizagem e Desenho Instrucional

Enquanto as Teorias da Aprendizagem preocupam-se com as maneiras pelas quais as pessoas
aprendem, as Teorias do Desenho Instrucional estéo voltadas para a operacionalizacdo de
procesos que facilitem aaprendizagem.

Algumas Teorias do Desenho Instrucional esto claramente ligadas as Teorias de
Aprendizagem enguanto outras apresentam ligagdes menos especificas; por isso, € importante
conhecer bem os pressupostos conceituais de cada teoria.

Para alguns especialistas, a pessoa pode escolher umateoria em funcdo dos objetivos, do
publico-alvo e do contelldo em questéo. Outros, contudo, acham que combinar teorias num
Mesmo processo deixa esse processo sem bases solidas de trabaho e que, assim, o ponto de
partida deve ser, sempre, uma opcao epistemol 6gica a ser seguida de forma coerente.
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modulo

Psicologia, Memoéria e Modelos Mentais

localizadores: psicologia da educagéo, psicologia cognitiva, psicologia

Como as pessoas aprendem? A resposta a isso pode ser dadapela Psicologia Cognitivaque se
preocupa com a percepcén, 0 pensamento e amemoria. Ela procuraexplicar como as pessoas
percebem as coisas e como utilizam esse conhecimento para diversas fungdes como raciocinar,
resolver problemas, lembrar, falar etc.

Algumas &reas relacionadas com a Psicol ogia Cognitiva sdo: percepcdo visua e auditiva,
atencdo, memoria, linguagem, formagdo de conceitos, reconhecimento de padrdes, inteligéncia
humana, inteligéncia artificial, esquecimento e lembranca, representacdo do conhecimento,
ciéncia da computacao etc.

A principal corrente da Psicologia Cognitiva & hoje, aquela que adota um modelo de
processamento da informacao segundo a qual acognicao ocorre através de umasequiéncia
de fases (memaria sensorial, memaria operacional e memaoria permanente).
Meméria
Segundo esse modelo, ainformagao:

- érecebida por umamemoria sensorial

- é processada e codificadapor uma memdria operaciona
- € armazenada por umamemdoria permanente.

repeticin

inform agia atenciio codificagda

memaoria memara ':D memaria de
':D sensorial ':D operacional longo prazo

ﬂ ﬂ FeCUperacio ﬂ

perda perda perda

Quando vocé vé uma pessoa pda primeiravez, amemoria sensorid recebe um niimero enorme
de informagdes mas se concentra apenas nagquel as que chamam mais aatencéo sejapelo
contexto sgja pela ligacéo com informagdes que vocé jatem (por ex: se é um momento de
alegria, pode ser 0 sorriso da pessoa 0 que chama a sua atencdo ou, se vocé detesta cigarro,
vocé val sefixar no fato de ela estar fumando). Isso é transmitido a meméria operacional que
processa ainformagdo (por ex: Jodo é desagradave porque fuma) e lhe daaformanaqua ela
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€ armazenada na memoria permanente. Num momento futuro, quando alguém falar do Jodo, a
memoria operacional ativard a memoria permanente que informara que Jodo € desagradavel
porque fuma.

As informagdes (por ex: perfil de uma pessoa, como digitar num teclado etc.) sGo armazenadas
na forma de modelos mentais ou schemas (plural: schemata); model os e schemata combinam
informagdes e suas interagdes e formam redes teméticas; um especialista terg, sobre seu
assunto, uma rede muito maior que um ndo especialista embora possater redes menores sobre
outros assuntos.

Quando do surgimento de um problema, da tomada de um decis&o etc., amemoria
operacional ativa a memdria permanente para recuperar as informagoes requeridas naguele
momento.

Quando essa ativagado é muito freqlente (por ex: atividades para dirigir um carro), dapassaa
ser feita de forma automética, sem a necessidade de uma agdo consciente damemoria
operacional.

O volume de modelos mentais e o nivel de automagéo de recuperacéo de informagdes da
memoria permanente € que caracteriza um especidista ou expert. Um jogador de tenis
principiante precisa pensar em cada movimento que vai fazer para rebater uma bola; um
campedo faz tudo isso automaticamente porque ele ja repetiu tudo incontéveis vezes e javiveu
situacdes de todos os tipos nas quadras.

Esse mode o de memarias tem consequiéncias diretas para o processo de gprendizagem:

- 0 tempo de permanéncia da informacdo na memaria operacional € muito curto mas
pode ser um pouco ampliado sgja pela conjugacdo de sensacOes (ex: apresentacdo de
um grafico que é explicado verbalmente), seja pela repeticéo da informacdo (ex:
repetir um texto vérias vezes para decoré-10)

- amemoria operaciona ndo consegue trabalhar com mais que 7 (mais ou menos 2)
informagdes novas ab mesmo tempo ou ainda menos se essas informagdes
dependerem umas das outras para serem compreendidas; assim, é importante que um
assunto complexo seja apresentado em blocos de informacdes, e ndo de umaso vez,
para que essas informagdes possam ser processadas e ndo se percam (chama-se aisso
reduzir a carga cognitiva ou sgja o esfor¢co da memoriaoperacional)

- acargacognitiva tota resulta da soma da carga cognitiva intrinseca ao assunto (ex:
grau de interatividade dos conceitos de um assunto) com a carga cognitiva extrinseca
(ex: forma pelaqual o assunto € apresentado num livro); materid de apoio que
reduza a carga cognitiva deixard a memoria operacional livre parasua acéo de
compreender e codificar ainformacdo e passa-laa meméria permanente

- se vocé tem um gréfico e um texto paraexplicdlo, o leitor tera que dividir sua

atencdo entre grafico e texto; se vocé coloca as explicagdes no proprio grafico
(blocos de texto, por ex.), a carga cognitiva sera reduzida; mais ainda, é preciso ver
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se as duas fontes de informagdo sdo necessarias ou sdo apenas redundantes; se 0
grafico sozinho ou o texto sozinho transmite ainformacéo, ndo ha porque aumentar a
carga cognitiva apresentando as duas coisas

- adiscussao de problemas acompanhados de sua solucéo guda o leitor a construir
model os mentai s de situacdes e de processos impondo baixa carga cognitiva a
memoria operacional

- 0 uso dainformac&o residente na memaria operacional (ex: exercicios, pratica)
ajuda o processamento dainformacdo e suatransferénciaparaa memoria
permanente, o que reduz a carga cognitiva sobre amemaria operacional .

- asinformagdes séo gravadas na memaoria permanente junto com pistas (estimulos
presentes ou memorias despertadas no momento) que séo usadas para a recuperacao
dessas informagdes. Uma das mais importantes dessas pistas € 0 contexto em que
ocorreu a percepcao dainformacédo memorizada. Assim, a pessoa tera maior
facilidade de localizar namemadriauma informacéo se as condi¢cdes no momento da
recuperacdo forem seme hantes as condi¢cbes do momento da codificacdo. Decorre
dai que as condi¢des da aprendizagem devem ser tdo proximas quanto possivel das
condic¢des de aplicacdo do que for goprendido

- a capacidade de armazenamento da memoria permanente parece ser infinitamas,
com aidade, a capacidade de recuperar essa informagdo pode diminuir.

Multi-processamento

Pesqui sas recentes mostram gque 0 model o de processamento dainformacéo ndo € linear e
incorpora multi-processamento na forma de rel agbes simultaneas entre as diversas memarias.

Modelos Mentais

Vimos acima gque, quando olhamos para uma pessoa, nés recebemos (através da memoria
sensorial) um nimero enorme de informacdes (dtura, cor do cabelo, jeito, sensualidade,
maneira de vestir etc.).

Nossa memdria operacional, contudo, ndo processa todos esses detalhes; elareduz isso aum
modelo mais simples (no qual apenas algumas das informagdes séo registradas) e armazena
esse modelo em nossa memaria permanente. Esse modelo é chamado de modelo mental ou
schema.

O novo mode o mental serd um filtro pelo qual veremos ague a pessoa; de fato, nds veremos o
modelo que construimos. Mais ainda: como tudo o que entra na memoria permanente €
relacionado com os model os que ja estavam |4, o novo modelo podera influenciar a construcéo
de modelos futuros.

I sso significa que dois observadores poderdo ver a mesma pessoa, N0 mesmo instante, e formar
dela dois model os mentais diferentes. Mais tarde, quando eles voltarem afalar daquela pessoa,
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eles poderdo estar usando model os mentais muito diferentes o que pode equivaler a estarem
falando de duas pessoas diferentes. E nenhum deles estara certo ou errado pois model os séo,
sempre, uma representacao incompleta de alguma coisa.

NGs ndo fazemos isso sd com pessoas; fazemos, também, com objetos, situacdes e formas de
agir. Ao presenciar um acidente, uma pessoa podera julgar que ele foi resultado de
imprudéncia enquanto outra podera achar que foi uma fatalidade. Para usar um telefone, por
exemplo, nés recorremos a um modelo mental que esta armazenado nanossa mente. E cada
um de nds tem um modelo mental de si mesmo.

E importante notar que um modelo mental torna-se invisivel para o seu dono; as pessoas
acham que estéo sendo fiéis aos fatos, estéo sendo |6gicas ou estdo usando a sua experiénciae
ndo percebem que, de fato, estdo seguindo seus model os mentais. Por isso, ficamuito dificil
contestar diretamente umavisao baseada num modelo mental pois a outra pessoa tem aquilo
como verdade ou certeza. Decorréncia disso € que qualquer mudanca exige a mudanca de
modelos mentais.

Uma forma comum de criar model os mentais é pelaassociacdo de coisas que nés ndo
conhecemos a coisas que nds conhecemos. Para explicar como a el etricidade entra em nossa
casa por um fio e depois atinge todos os comodos, nés podemos associar a eletricidade aum
fluxo de &gua e os fios a canos. Isso se chama uma metafora.

Quando apresentamos uma metéfora, nds reduzimos o esforco que esté sendo imposto a
memoria operaciona (carga cognitiva) o que tornamais facil o processamento dainformacado e
Sua armazenagem na memoria permanente.

Assim, a metéfora pode desempenhar um importante pgpel num processo de aprendizagem; o
grande cuidado, ai, € utilizar metéforas que sejam bastante claras para o publico-avo sem o
que o efeito desgjado ndo sera al cancado.

Quando um modelo mental é comum aos elementos de um grupo socia ou organizacdo, ele é
chamado de paradigma social e cria 0 padréo de como as coisas devem ser e daquilo que é
certo € é errado.

Em educacdo, por exemplo, dase, hoje, grande importancia ao paradigma construtivista
(construtivismo) que entende que o conhecimento ndo € simplesmente, transmitido do
professor para 0 aluno mas € construido pelo aluno com a gjuda do professor.

O conjunto dos nosso model os mentais determina néo s6 a manera pelaqual nds agimos mas,
também, a maneira pela qual nés vemos o mundo (weltanschaung, mundo visdo, cosmovisao
etc.). Por exemplo, a cosmovisdo de um professor influenciarda maneirapelaqual elevé o
processo de aprendizagem e o proprio papel do professor nesse processo.

Damaior importancia para o processo de aprendizagem € a compreensdo do modo pelo qual o
cérebro busca resolver problemas. Foi dito acima que, face a um problema, amemoria
operacional procura namemoria permanente um modelo mentd que permita a suasolugdo. Se
ela ndo encontra um model o ja aplicado aquelasituacdo, ela procura model os validos para
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outras situacdes que possam ser adequados a situacdo presente; quando ela encontra, acontece
0 que se chama de transferéncia do conhecimento.

Quando um professor apresenta umatécnicae, depois, discute com alunos diversos problemas
resolvidos com essa técnica mas em situacdes diferentes, ele esta facilitando o processo de
transferéncia do conhecimento ou transferéncia da aprendizagem.
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Coda
O material acima é apresentado como objeto de reflexdo e busca de aplicacdo prética. Dedique

algum tempo a analisar o que vocé leu eaidentificar aplicacfes paraesse contelido em suas
atividades correntes. N&o deixe isso para depois.
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modulo
Psicologia, Modelos Mentais e Dissonancia Cognitiva

localizadores: modelos mentais, psicologia da aprendizagem, psicologia, pedagogia

Dissonéancia Cognitiva

Toda pessoa tem “modelos mentais” de como as coisas sdo ou deveriam ser (valores, emogoes,
crengas, informagdes, opinides, comportamentos etc.). A maioria desses modelos ndo tem
qualquer relagdo significativa entre si mas alguns mantém uma relacdo de concordancia
(consonancia). O problema surge quando uma nova informac¢ao entra em choque com um
modelo ja existente (dissonancia cognitiva) pois as pessoas ndo se sentem bem com esse tipo
de incoeréncia entre modelos.

Festinger, o autor da teoria da dissonancia cognitiva, compara esse desconforto psicoldgico
com a fome; quando a pessoa fica um longo tempo sem comer, ela sente um desconforto que
ela procura reduzir pela ingestdo de alimentos; quanto mais fome ela tiver, maior sera o
desconforto e maior sera a pressao para agir. Essa necessidade de agir para restabelecer a
coeréncia e, assim, reduzir a tensdo desconfortavel, também existe, e de forma mais complexa,
no caso da dissonancia cognitiva ¢ varia com o grau de tensao:

- a dissondncia varia diretamente com o nivel de discrepancia: se a discrepancia
cresce, a tensdao também cresce

- a dissonancia cresce se o numero de discrepancias cresce

- a dissonancia ¢ inversamente proporcional ao nimero de consonancias existentes
- a mente atribui as dissondncias e consonancias pesos relativos que podem ser
ajustados por ela.

Para reduzir o desconforto produzido pela dissonancia cognitiva a pessoa pode:

- substituir um ou mais modelos envolvidos na dissonancia

- buscar novas informagdes que aumentem a consonancia

- alterar os pesos relativos dos modelos em dissonancia e até rejeitar (peso = 0) ou
“relativizar” (...s6 vale em certas situagdes...) a nova informacao.

Vale notar que:

- quando ocorre uma discrepancia entre um comportamento € um conceito, ¢ mais
provavel que o conceito seja mudado para acomodar o comportamento

- a maior dissonancia ocorre quando duas alternativas sdo igualmente atraentes

- quando a pessoa reduz a importancia de um elemento, a tensao ¢ reduzida mas nao
ocorre nenhuma aprendizagem; ja nos outros casos, ha uma aprendizagem na forma
da aceitacdo de uma nova informagao em substitui¢do a uma informacao ja existente
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- uma vez criada uma dissonancia cognitiva numa pessoa, um pequeno estimulo pode
levar a adogao de novo comportamento, mas se o estimulo for muito forte a pessoa
pode mudar apenas seu comportamento ¢ manter o modelo mental conflitante.

Dissonancia Cognitiva e Avaliagao
A dissonancia cognitiva pode afetar a avaliacao de processos de aprendizagem pois:

-as pessoas tendem a reagir negativamente a aprendizagem de alguma coisa que
conflite com modelos mentais j4 existentes

-se um processo de aprendizagem exigiu grandes esfor¢os e/ou sacrificios, a pessoa
tende a ndo admitir que seu contetido possa nao ser importante.

Dissonancia Cognitiva e Aprendizagem

A criagdo de dissonancia € um instrumento utilizado em processos de aprendizagem. De fato, o
surgimento da dissonancia pode levar uma pessoa a reagir e, assim, aprender.

A criagdo de uma dissonancia chama a atencao do aprendedor e pode estimular sua
imaginacdo. Isso, porém, ndo basta e duas outras coisas devem ser levadas em consideragao:

- a aprendizagem sO ocorrera se, apos o estimulo inicial, for seguido um plano que
propicie essa aprendizagem

- a técnica nao deve ser usada demais pois ninguém gosta de se ver em situacao de
tensdo e/ou de erro com freqiiéncia.

Kamradt and Kamradt

Tom Kamradt e Beth Kamradt analisam o uso da dissonancia cognitiva como ferramenta para
a mudanca de modelos mentais. Para eles, depois de estabelecida a dissonancia, deve ser
conduzido um processo para que mudancgas intermediarias possam ocorrer gradualmente.

A estratégia proposta inclui dois pontos centrais:
- evitar qualquer tentativa de produzir mudangas radicais

- trabalhar simultaneamente os dominios afetivo, cognitivo € comportamental
buscando mudancas proporcionais e graduais até chegar a mudanca final desejada.

Isso pode ser feito em 3 etapas:

- propiciar o uso do modelo mental numa situagdo que crie uma pequena dissonancia
- explicitar os componentes da dissonancia com perguntas nos 3 dominios: o que
voceé esta sentindo? o que vocé esta pensando? porque vocé agiu assim?

- trabalhar o componente que parecer mais dissonante
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- consolidar o novo modelo intermediério antes de prosseguir.

Referéncias

FESTINGER, L. A Theory of Cognitive Dissonance. Stanford, CA: Stanford University
Press, 1957.

KAMRADT, T. F., KAMRADT, E. J. Structured design for attitudinal instruction. In:
Reigeluth, C.M. (Ed.) Instructional-design theories and models: A new paradigm of
instructional theory. New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, 1999. p. 563-590.

Coda

O material acima ¢ apresentado como objeto de reflexdo e busca de aplicacao pratica. Dedique
algum tempo a analisar o que vocé leu e a identificar aplicagdes para esse conteido em suas
atividades correntes. Nao deixe isso para depois.
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modulo

Psicologia e Motivagao

localizadores: psicologia da educacdo, psicologia

A motivacdo pode ser definida como o processo psicol égico que leva uma pessoa a fazer
esforgos para obter um certo resultado. A motivagao, por exemplo, pode levar uma pessoa a
fazer um curso e ndo outro ou levar algumas pessoas a abandonar um curso e outras n&o.

A motivacdo é gerada por fatores intrinsicos € por fatores extrinsicos:

- os fatores intrinsicos sdo internos a pessoa (colecionar quadros por prazer, fazer
caridade porque is0 é a coisa certa, aprender filosofia pela satisfagdo que isso traz,
torcer por um time pelas aegrias que isso pode proporcionar, jogar cartas pelo prazer
de ganhar etc.)

- os fatores extrinsicos estdo ligados a compensagdes externas: receber prémio ou
evitar sancédo (voar por uma companhia ruim para acumular milhas, escolher uma
carreiraprofissional para agradar o pai, usar um tipo de roupa para ser aceito por um
grupo etc.).

Estudos sobre motivagdes extrinsicas mostram que:
- elas ndo produzem mudangas permanentes
- elas reduzem a motivagdo intrinsica
- elas podem ser usadas como forma de simples controle.

Teorias

I mportantes teorias da motivacéo foram criadas por Maslow, Hertzberg, Vroom e Keller, entre
outros:

Maslow
Para Maslow, as pessoas séo motivadas a satisfazer classes de necessidades que estdo
organizadas segundo os niveis de uma hierarquia: a motivacdo para satisfazer as necessidades

de um nivel sb seraforte quando as necessidades dos niveis inferiores jativerem sido
satisfeitas. Essa Hierarquia de Necessidades vem detalhada no quadro abaixo.
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NECESSIDADES EXEMPLOS
de Auto-Redlizacdo atingir o maximo de seu potencial, utilizar o méximo de sua
A capacidade
A
A || de Auto-Estima ter o respeito de outros, ter seu valor reconhecido, ser tido
A como Util, reconhecer o préprio valor
A
A || Sociais Ser aceito por outros, pertencer a grupos
A
A
* l de Seguranca protecdo contra danos fisicos, seguran¢a em casos de
A doengas, acidentes, problemas financeiros etc.
A
A . . .
Fisiol6gicas comer, beber, dormir, fazer sexo
A
A
Hierarquia de Necessidades de Maslow
Note-se que;

- uma pessoa pode ter, num certo momento, motivacoes de diferentes niveis e,

mesmo, motivagdes contraditérias

- algumas pessoas, em certas situacoes, podem ter alterada a ordem da hierarquia.

Herzberg

Frederick Herzberg identificou 2 tipos de fatores na motivacéo:

- aquel es que produzem satisfacéo, chamados “fatores motivadores’ (como
realizacao, reconhecimento, responsabilidade, progresso etc.)

- agueles que evitam insatisfacdo, chamados “fatores higiénicos’ (como seguranca,
status, dinheiro, condicdes de trabal ho).

Para ele, a auséncia de fatores motivadores ndo provoca, necessariamente, vivéncias positivas
e apresenca de fatores higiénicos ndo provoca, necessariamente, vivéncias positivas. Assim, 0

oposto de “satisfagdo” ndo seria“insatisfacdo” mas, sim, “nédo satisfacdo” e o oposto de
“insatisfacéo” também ndo seria“ satisfacao”.

Hertzberg enfatiza aimportancia de se levar em conta os 2 tipos de fatores e chama a atengéo
para o cuidado que se deve ter com 0 seu uso. Se, por exemplo, os “fatores higiénicos’ estéo
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inadequados, um esforgo para melhora-los reduzira ainsatisfacdo mas melhoré-los aindamais
podera ndo aumentar a satisfacéo; o caminho paraisso seria melhorar os fatores motivadores.

Vroom

motivagio

nstumentalida de

Para VVroom, motivag&o € o processo que governa a escol ha de comportamentos voluntarios
aternativos. O quadro inicial seria aguele de umapessoa que pudesse escolher entre fazer A, B
ou C. Segundo Vroom, a motivac&o da pessoa para escolher umadas alternativas dependeria
de 3 fatores:
- do valor que a pessoa atribui ao resultado advindo de cada alternativa (que e
chamade “valéncia’)
- da percepcéo de que aobtencdo de cada resultado estaligada a uma compensacéo
(que ele chama de “instrumentalidade”)
- da expectativa que a pessoa tem de poder obter cada resultado (que ele chama de
“expectativa’).

Assim, para que uma pessoa esteja “ motivada’ afazer alguma coisa, € preciso que ela,
simultaneamente:

- atribua valor a compensacao advinda de fazer essa coisa

- acredite que fazendo essa coisa €la recebera a compensacao esperada

- acredite que tem condi¢Oes de fazer aquela coisa.

Em termos de uma equacdo, essa defini¢éo poderia ser escrita da seguinte forma:
motivacdo = [expectativa] X [instrumentalidade] X [valor]

Para que haja motivacado, todos 0s termos tém que ser maiores do que zero (nenhum dos
fatores pode estar ausente).
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Vaor

As diferentes compensacOes ligadas as aternativas A, B e C terdo diferentes valores
(“valéncias) para um pessoa. Um novo emprego, por ex., poderater como valores positivos
um maior salério e uma maior visibilidade e poderater como valor negativo uma cargamaior
de trabalho e uma mudanca para outra cidade.

Percepcdo das Compensacdes Ligadas aos Resultados

Toda pessoa tem uma percepcao da compensacdo que terase alcangar um certo resultado.
Ela pode, por ex., estar convencida de que se chegar aB serdpromovida. Essarelacéo entre
desempenho e compensacdo, na linguagem de Vroom, é chamada de “instrumentalidade’.

Expectativa de Alcancar o Resultado

Uma pessoa avalia a probabilidade de obter um certo resultado comparando os esforgos
necessarios para tanto com suas proprias capacidades. Se ela entender que a probabilidade
ligadaa alternativa A, por exemplo, € muito baixa, elairafazer suaescolhaentre B e C. Seela
achar que, paraela, € impossivel atingir C, elando fara qualquer esforgo paraisso. “Néo, isso
ndo da para conseguir de jeito nenhum!” e “N&o tem problema; eu chego |&” sdo posturas
tipicas decorrentes dessa expectativa.

Resultados

Vroom enfatiza aimportancia de se analisar com cuidado a dimensdo dos vaores atribuidos a
uma compensacgao. Por ex., um jovem profissional pode atribuir enorme valor auma promogao
nao pelas perspectivas de carreira que isso oferega ou pelo aumento de salério em si mas pelo
fato de que esse aumento vai permitir aele casar-se.

Isso mostra que motivacdo ndo € um processo e varia de individuo paraindividuo, em funcédo
de seus objetivos pessoais.
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Keller

ARCS

Atengéo Relevancia Confianga
| edimular L condudir ao | permitiv
REICEZED ohjetiva julgamento
egtim ular satisfazer propiciar
| gquestioramerto ] requistos ] SLCEEE0
L introduzir L facilitar ativar
wariaga0 COM pree nsan respon sabilidade

Satisfagao

]

edimular

zatizfagao

recanhecer
exfargn

manter

Ccoerénda

Keller desenvolveu um mode o chamado de ARCS - sigla derivada dos nomes das 4 “ grandes-

estratégias’ que, segundo ele, devem ser utilizadas no desenho instrucional para motivar os

aprendedores:

Atencéo
Relevancia
Confianca
Satisfagdo

Cada umadessas grandes-estratégias tem 3 sub-estratégias.
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Atencdo

A primeiragrande-estratégia busca despertar e manter a atencdo do aprendedor (bem como
sua curiosidade e interesse); suas 3 sub-estratégias sdo:

estimular a percepcao:
utilizando coisas como surpresas, novidades, paradoxos, situagdes de incertezas etc.

estimular o questionamento:
fazendo perguntas, estimulando a apresentacéo de perguntas, apresentando problemas
etc.

introduzir variacao:
mostrando varios aspectos e utilizagbes de um mesmo contelido e utilizando diferentes
mei0s de apresentacdo.

Relevancia

Uma vez ganha a atencdo do gprendedor, € preciso adotar umagrande-estratégia que possa
levé-lo a perceber o quanto o contelido esta ligado a seus objetivos, necessidades e interesses;
guanto mais positivafor essa percepcao, maior serd a motivacdo. As 3 sub-estratégias da
relevancia séo:

conduzir para o objetivo:
deixando claros os objetivos, sua importancia especifica e a forma de alcanga-los

satisfazer requistos de aprendizagem:
levando em conta a diversidade de objetivos e caracteristicas pessoai s de aprendizagem

facilitar acompreensdo:

utilizando linguagem central compativel com o repertério do aprendedor e
apresentando conceitos e exemplos que liguem o conteido a seu conhecimento (e
experiéncia) anterior.

Confianca
A terceira grande-estratégia esta voltada a criar no aprendedor uma expectativa favoravel

guanto a sua possibilidade de aprender, mesmo quando, para isso, tenha que superar
dificuldades. As 3 sub-estratégias da confianca séo:

permitir aavaliagdo do esforco requerido:
explicitando os resultados esperados e adotando, comunicando e mantendo critérios e
processo claros de avaliagéo
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criar oportunidades de sucesso:

através de exercicios que o aprendedor veja como significativos e possa resolver com
esforco compativel com a proposta do processo de aprendizagem; dar feedback para
gue o aprendedor adquira confianca

ativar o senso de responsabilidade
estabelecendo uma relagéo de causa e efeito entre sucesso e esforgo do aprendedor.

Satisfacio

A guartagrande-estratégia € aquela de oferecer reforco positivo aos resultados do
aprendedor. S0 sub-estratégias da sati sfaco:

estimular & satisfacdo pessoal:
seja criando oportunidades imediatas para aplicacdo daquilo que foi aprendido sgja
apresentando exemplos que mostrem com aguilo que foi aprendido € importante.

reconhecer o esforco:
através de manifestagcdes explicitas ligadas aos resultados do aprendedor.

manter coeréncia
através do respeito aos critérios e processo de avdiacdo adotados.

Referéncias

HERZBERG, FREDRICK. One Moretime: How Do Y ou Motivate Employees?. Harvard
Business Review, p. 53-62, jan.-fev.1968.

KELLER, J. M. Development and Use of the ARCSModel of Motivationd Design. Report
IR 014 039). Enschede, Netherlands: Twente Univ. of Technology. (ERIC Document
Reproduction Service No. ED 313 001), 1983.

MASLOW, ABRAHAM F. A Theory of Human Motivation. Psychological Review v.50, p.
370-396, 1943

VROOM, VICTOR H. Work and Motivation. New Y ork: Wiley, 1964

Coda
O material acima é apresentado como objeto de reflexdo e busca de aplicacéo préica. Dedique

algum tempo a analisar o que voceé leu eaidentificar aplicacbes paraesse contelldo em suas
atividades correntes. N&o deixe isso para depois.
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modulo

Teoria da Comunicagao

localizadores. bases da aprendizagem

Shannon & Weaver ddo ao termo comunicaciao 0 amplo sentido de todas as formas pelas
quais uma mente pode afetar outra mente. Nesse quadro, deve-se distinguir acomunicacio
intencional (feita com um propdsito especifico) daguelanio intencional (ndo tem um
propdsito especifico). Faaremos, aqui, da comunicagdo intencional.

Problemas
Os problemas relativos a comunicacdo sao, usualmente, classificados em 3 grandes grupos:

- problemas técnicos
com que precisdo podem ser transmitidos os simbol os da comunicacéo?

- problemas semanticos
com que exatiddo os simbol os transmitidos convey ?? o significado desegjado?

- problema de eficiéncia
com que eficiéncia o significado recebido afeta 0 comportamento na direcéo
desgjada?

Processo da Comunicagao

Os diversos model os de comunicagdo desenvolvidos por Shannon, Weaver, Berlo, Gerbner,
Lasswel, Maletzke e outros estdo sintetizados na figura abai xo.

Ettigsor

al

--apfo--
s-emogan-- mensagen
--informag fo-- errriada

f ruido
P

tetizaget
recehida codificagio
\ j redundancia
decodificagio ]
mein

\ receptot /
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O processo de comunicagdo inclui um emissor que enviauma mensagem a um receptor para
obter um certo resultado que pode ser gerar uma agao, despertar uma emocgao ou dar uma
informac&o. Para a transmissdo da mensagem, o emissor utiliza um codigo e escolhe um meio;
atransmissao é sujeita a ruidos que criam a necessidade de uso de redundancia. O receptor
decodifica a mensagem com base em seu repertdrio e em seu contexto especifico o que faz
com que a mensagem recebida possa ndo ser a mensagem enviada. O emissor utilizao
resultado obtido para aperfeicoar seus procedimentos.

O Emissor

O emissor € uma pessoa ou entidade que se comunica com um objetivo especifico e pode ser
analisado segundo 4 atributos:

- visibilidade

gue diz respeito ao fato de, nem sempre, 0 emissor desegjar aparecer como tal visto
gue apercepcao que o receptor tem do emissor influénciaaimportanciaque dedaa
mensagem e, até mesmo, o significado que eleatribui aela

- credibilidade
que esté associada a autoridade, saber e confiabilidade

- poder
que esta associada a capacidade de premiar e punir

- afinidade
gue esta associada a relagéo do receptor com 0 emissor em termos de similaridade,
familiaridade, |ealdade etc.

A Mensagem

Cullmann define mensagem como um conjunto de elementos de percepcdo que, atuando sobre
NOSssos sentidos, determinam nossas reaces e Nosso estado interior.

Para que uma mensagem cause uma modificacdo em nosso comportamento € preciso que ela
contenha um certo grau de imprevisibilidade.

Ao definir amensagem, o emissor tem que ter presentes, além de seus objetivos, as

caracteristicas do receptor como seus model os mentais e seu repertdrio semantico bem como o
contexto do processo de comunicacdo
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O Cddigo (codificagao e decodificagao)

A mensagem, para ser transmitida, deve ser codificada, ou sgja, deve ter suasidéias
transformadas em simbol os (palavras, gestos, imagens, sons etc.).

E fundamental que o emissor utilize um repertério de simbolos com o qual o receptor esteja
familiarizado e, assim, possaser corretamente decodificado pelo receptor (um vocabulario
muito rico ndo é entendido por uma crianca; uma linguagem muito técnica néo é entendida por
um leigo).

O resultado da decodificacéo vai depender, além do repert6rio semantico do receptor e da
forma peaqual ee percebe o emissor, de seus conhecimentos, experiéncia, habilidades,
model os mentais e do contexto no qual a comunicagao acontece (tempo, lugar, grupo,
emocoes etc.). Esses fatores poderéo aproximar ou afastar a mensagem recebida pelo receptor
da mensagem enviada pelo emissor.

O Meio

A escolha do meio que vai levar os simbolos até o receptor depende das caracteristicas do
publico-alvo e do contexto no qual se imagina que a mensagem sera recebida.

Na comunicacdo interpessoal, um encontro, umacarta, um e-mail, um chat, um telefonema etc.
podem ter efeitos bastante diferentes sobre o receptor. 1sso vde, também, para 0s pequenos
grupos quando a situacdo € mais complexa pois 0 meio escolhido determina o grau de
intervencao que o emissor vai ter sobre as interacbes dos membros do grupo.

Nas comunicagdes de massa, cabe mencionar as 7 Dimensdes de Crane paraa escolha de
meioS:

- seletividade
como capacidade de atingir segmentos especificos de publico

- intrusividade
como o efeito de atingir pessoas que ndo estdo buscando informacéo

- modalidade sensorial
relacionada com os sentidos que séo ativados pelo meio (audicéo, visdo etc.)

- relacéo temporal

caracterizada pelo fato de uma mensagem sonorater que ser ouvida no momento em
que € emitida enquanto uma mensagem em papel pode ser guardada para ser lida
guando da conveniéncia do receptor

- permanéncia

gue aponta paraa possibilidade de o receptor, por suainiciativa, voltar aver ou ouvir
amensagem
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- codigos admitidos
referindo-se aos tipos de simbolos que o meio pode transportar

- universalidade
relativa ao universo maior ou menor dos individuos que o meio atinge.

O Ruido e a Redundéancia

Ruidos interferem na comunicacdo e fazem com que os simbol os que formam a mensagem néo
cheguem naintegra ao receptor; um certo grau de repeticéo da mensagem (redundancia) pode
garantir que amensagem chegue inteira ao receptor; 0 excesso de repeticao pode ter efeito
negativo.

O Receptor

O receptor € o individuo ou individuos (publico-alvo) a quem a mensagem é dirigida e pode
ser classificado em 4 categorias:

- individuo isolado

- pegqueno grupo
cujos membros tém caracteristicas comuns e interagem uns com oS outros

- organizagdes
onde o comportamento individual é condicionado pela posi¢do ocupada

- agregados

gue sdo conjuntos maiores ou menores de individuos com semelhancas mais fortes ou
menos fortes e nos quais as interages ndo sdo generalizadas (normalmente, 0
publico-alvo da comunicacdo de massa).

A Acao, a Emocao e a Informacéao

Todo o processo de comunicagdo tem um objetivo que influencia o seu plangjamento e em
relacdo ao qual vai ser medidaasuaeficiéncia

Trés sdo as classes fundamentai s de objetivos
- levar o receptor auma acdo

- despertar uma emocéo no receptor
- informar o receptor de algo que tenha utilidade para ele.
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O Feedback

A resposta ou auséncia de resposta do receptor a mensagem permitird ao emissor avaliar sea
mensagem foi recebida, se a decodificacéo foi adequadae se 0 contelido provocou o efeito
desgjado.

Referéncias
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Coda

O material acima é apresentado como objeto de reflexdo e busca de aplicacdo prética. Dedique
algum tempo a analisar o que vocé leu eaidentificar aplicacbes paraesse contelido em suas
atividades correntes. N&o deixe isso para depois.
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modulo

Teoria dos Sistemas

localizadores: bases conceituais da aprendizagem

sistemas

R / \ novas

cotceitos praticas

N

commplexidade— Caons

\ > fova A

novo | o linguagem Nnaovas prncedunentn%
paradigma inndeterminagio
/ \— repertdrio )) novas
. ferramentas

problema decizdo

neves diagratrias pensament

modelos causais sistémico
estratégia mudatica
1 sittalagdo
outros

Gene Bellinger inspira-se en Ludwig von Bertalanffy, pai da Teoria Geral dos Sistemas, para
dizer que:

um sistema é uma entidade cuja existéncia se deve
as mutuas interacdes entre seus componentes.

Isso enfatiza o fato de que ndo podemos analisar um sistema apenas analisando seus
componentes pois iso descaracterizaria o sistema que € também, formado por interacoes.

A palavrachave, ai, éinteracio. Numa grande caixa contendo todas as pegas que formam um
motor, tem-se conjunto de pegas isoladas. No momento em que Se monta 0 motor com essas
pegas, eas passam ainteragir umas com outras e, entdo, fala-se de um sistema.

O motor podera juntar-se avarias outras partes paraformar o sistemaautomévd; importante

notar que, entre essas partes, estdo outros sistemas como direcéo, ignicdo, bomba de gasolina
etc., todos chamados de sub-sistemas do sistema automove.
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Pode-se compor um objeto de decoragéo enchendo um jarro de vidro transparente com
bolinhas de gude verdes e fechando o jarro com umatampa. Tem-se, ai, um sistema formado
pelo jarro, pelas bolinhas e pelatampa. O jarro e atampa definem os limites do sistema que
esta sendo considerado. O que fica de fora é chamado de ambiente do sistema. Quando
colocado nasala, o jarro vai fazer parte de um sistema maior que pode ser chamado de
decoracio da sala eincluirg, além do jarro, moveis, quadros, tapetes etc.

Ao se subgtituir as bolinhas verdes por bolinhas de vérias cores, cria-se uma nova stuagdo: a
posicao das bolinhas, umas em relagéo as outras, pode criar diferentes efeitos decorativos; com
iSSO, 0 NUmero de interagdes entre as partes do sistema fica muito grande.

Essas interacOes obrigam a pensar sobre as relagdes causa-efeito. Um caso simples € aquele
de uma bolade bilhar em movimento que bate numa bola parada e causa o movimento desta;
arelacdo causa-efeito é simples. o impacto de uma causou o movimento da outra.

Nos sistemas cujo estado muda com o tempo e que sdo chamados de sistemas dinimicos, é
tipica a presenca de situactes nas quais o efeito causado por A sobre B no instante t=0 va
fazer com que B cause um efeito sobre A no instante t=1. 1sso, usualmente, é chamado de
causal loop ou causagao circular (embora, de fato, afigura mais adequada para o caso fosse
aquela de uma espiral e ndo ade um circulo ja que avaridvel tempo esté envolvida).

Um classico exemplo é aquele da relacdo entre coelhos e raposas que vivem num campo com
farta comida para coelhos; com muitos coelhos para comer, a populacdo de raposas cresce
rapidamente o que faz a populagdo de codhos diminuir; logo € atingido o ponto no qual néo
existe comida suficiente para as raposas cuja popul agdo comega a decrescer 0 que permite o
aumento da populacdo de coelhos.

Mas essa histéria poderia ganhar novos elementos. Poderiamos constatar que o suprimento de
comida so poderia alimentar uma popul agéo limitada de coelhos, que na estagdo seca isso era
ainda mais grave, que os coelhos eram sujeitos a doengas e que, uma vez por ano, eles eran
atacados por gavides. Nessas condigdes, o tamanho da populacdo de coelhos ndo seriamais
definida por uma causa Unica - o nimero de raposas - mas por diversas causas agindo ao
mesmo tempo. |sso mostra outra caracteristica dos sistemas dinamicos: uma causa pode ter
muitos efeitos e um efeito pode ter muitas causas.

Alguns sistemas dinamicos sdo chamados de sistemas complexos. NO sistema complexo,
como descrito por Chris Lucas e Y uri Milov, os agentes (ou partes ou componentes ou atores)
podem ser passivos (méaquinas, por ex.) ou ativos (pessoas, por eX.); as interacdes entre eles
sdo conhecidas mas 0 conjunto dessas interagcdes € muito complexo e, por i1sso, ndo pode ser
acompanhado de forma analitica. Os agentes tém regras individuais de comportamento mas
agem localmente, ou sgja, sem levar em conta qualquer objetivo global. O resultado final
dessas decisoes e transagdes locais € aemergéncia de fendmenos em ambito global,
fendbmenos esses que ndo podem ser previstos a partir do estudo dos agentes e de suas
interacOes. Cada agente tentafazer aquilo que julga melhor para €e mas, como os resultados
sd0 interdependentes, 0 sistemafica sujeito a um processo de co-evolugio.
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Quando uma multidéo de jovens se reline num estédio paraum concerto de rock e o inicio
programado ja esta com uma hora de atraso, varias coisas podem acontecer:

- algumas pessoas comegam a bater palmas e sdo seguidas por outras que pedem o
inicio do espetaculo

- algumas pessoas comegam a gritar de forma agressiva, jogam coisas no palco e
brigam com outros mais tranquiilos

- algumas pessoas descontroladas déo inicio a um processo de violénciaque levaa
destruicdo do pal co e causaferimentos em outros espectadores.

Qualquer desses comportamentos pode emergir sem que segja possivel prever o que vai
acontecer.

Um sistema complexo adaptativo (muitas vezes representado pelasigla CAS, correspondente
acomplex adaptive system) € 0 sistema complexo gue consegue se adaptar a mudancas do
ambiente externo.

A partir daidéiade sistemas, caminha-se para os conceitos de complexidade e caos que
oferecem um novo paradigma, aquele daindeterminacéo (no qual o comportamento
indeterminado), para substituir o medieval paradigma mecanicista (no qual o comportamento
€ previsivel como aguele de uma méaquina). No caos, 0 comportamento € conhecido mas
pequenas variagdes nas condi¢des de entrada causam grandes variagdes nas condicdes de
saida, o que tornaimprevisivel o comportamento global do sistema.

Davisdo de mundo segundo esse paradigma, decorrem novos modelos para o estudo da
mudanca, da estratégia, da solucdo de problemas, da tomada de decisdes e de muita coisa
mais.

Noutra vertente, aparece acriagdo de uma linguagem integradora, gré&fica, centrada em
diagramas causais, sobretudo adinamica de sistemas (com model os conceituais e simulagoes
quantitativas), e novos procedimentos de andlise baseados no pensamento sistémico .

A disponibilidade de ferramentas de f&cil uso permite a concre¢éo dos conceitos na forma de
aplicacOes praticas integrativas e contribui para a adogdo de novos habitos de pensar.
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Coda
O material acima é apresentado como objeto de reflexdo e busca de aplicacdo préica. Dedique

algum tempo a analisar o que voceé leu eaidentificar aplicacbes paraesse contelldo em suas
atividades correntes. N&o deixe isso para depois.
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modulo de integragdo parcial
Pedagogia e Desenho Instrucional

localizadores: teorias da instrucdo, didatica, meios, pedagogia

O desenho de um percurso de aprendizagem envolve decisdes e escolhas. O Desenho
Instrucional € o conjunto de conceitos e processos através do qual essas escolhas sao feitas
levando em conta o perfil dos aprendedores, o contexto, os objetivos e os recursos disponiveis.
Tais escolhas sdo, sempre, profundamente influenciadas pelo conhecimento e pelas crengas de
quem as faz. Assim, cada desenho instrucional especifico reveste-se do carater de problema
mal estruturado para o qual ndo existe uma “melhor solugao”.

O Desenho Instrucional tem 3 grandes areas de agao:
- procedimentos de desenho

- estratégias instrucionais
- analise do aprendedor.

Dezenho
Instrucional

procedimentos estratégias analise do
de desenho instrucionais aprendedar
estratégias estratégias estratégias
de transmissao de estrutura de gestao
macro micro
estrategias estrategias
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Procedimentos de Desenho

Diversos modelos de sistemizacdo dos procedimentos de desenho (ISD- Instructional Systems
Design) oferecem caminhos l6gicos e seqiienciais para o desenvolvimento de eventos de
aprendizagem. Geralmente, eles sdo variagdes do modelo genérico conhecido pela sigla
ADDIE (Analyse, Design, Develop, Implement, Evaluate).

Estratégias Instrucionais

Uma Estratégia Instrucional ¢ um conjunto coerente de escolhas relativas ao contetdo a ser
apresentado e as formas mais adequadas de apresentar esse contetido, orientar os
aprendedores, facilitar o processamento das informacdes recebidas, propiciar oportunidades de
praticar o aprendido e avaliar os resultados, tudo isso levando em conta as caracteristicas dos
aprendedores, os objetivos de aprendizagem propostos, as condi¢des de aprendizagem e
trabalho e as restricdes de tempo e recursos. Sintetizando, pode-se dizer que a Estratégia
Instrucional preocupa-se com a forma mais eficaz de organizar eventos de aprendizagem.

A Estratégia Instrucional, como proposto por Reigeluth, pode ser subdividida em:
- estratégia de estrutura,
- estratégia de transmissdo e
- estratégia de gestdo.

Estratégia de Estrutura

A estratégia de estrutura cuida do contetido especifico, de sua apresentacdo e de seu
seqlienciamento. Ela abrange macro-estratégias e micro-estratégias.

Macro-Estratégias

Macro-estratégia sdo aquelas ligadas aos aspectos de abrangéncia (conceitos centrais,
principios, regras, nivel de aprofundamento, volume de informagao, volume de
pratica, avaliacdo, feed-back etc.) e seqiiéncia do conteudo (do geral para o
particular, passo a passo etc.) do evento instrucional como um todo.
Micro-Estratégias

Micro-estratégias referem-se aos elementos em que o evento sera dividido para
permitir e facilitar a aprendizagem tal como definida pelas macro-estratégias (planos
de aulas, defini¢des, exemplos, exercicios, trabalhos em grupo, projetos, estudos de

caso, modelos, discussdes, orientacao do aprendedor etc.).

Estratégia de Transmissao
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A estratégia de transmissdo esta focada nos meios utilizados para levar a informagao ao
aprendedor (material impresso, material eletronico, aulas presenciais, internet, foruns, wikis
etc.) e na forma pela qual os aprendedores serdo agrupados para receber essa informacao
(classes presenciais, grupos a distancia, auto-aprendizagem etc.).

Estratégia de Gestéo

A estratégia de gestdo diz respeito aos recursos necessarios a criagao do ambiente de
aprendizagem desejado e as interagdes dos aprendedores com as atividades previstas.

Analise do Aprendedor

A analise das caracteristicas do aprendedor tem por objetivo o aumento da eficacia e da
eficiéncia dos processos de aprendizagem para ele construidos.
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Coda

O material acima ¢ apresentado como objeto de reflexdo e busca de aplicagdo pratica. Dedique
algum tempo a analisar o que vocé leu e a identificar aplicagdes para esse conteido em suas
atividades correntes. Nao deixe isso para depois.
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modulo

Procedimentos de Desenho Instrucional: o Modelo ISD/ADDIE

localizadores: desenho instrucional, teorias da instrugdo, didatica, pedagogia, gestao de projetos

ISD

ADDIE

necessidades

de treinamento

desenvolva o

defina medidas defina
de desempenhd Te-requIsHos processo
P RIS educacional
Tesculha seqiiencie e crieum
s S estruture - B
instrucionais prog
calcule os
custos teste
i a eficacia
envolvidos

|
Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4 Fase 4
Analyse Design Develop Implement Evaluate
Analisar Projetar Desenvolver Executar Avaliar
analise o defina ?Iilﬁs';tﬂeﬁzT criea estrutura
SISLEma objetivos adminisirativa avalie e reveja
do aprendedor —adatese
liste defina etapas de; escolha realize o
Tareias aprendizagem as midias ireinamento avalie o
desempenho
escolha tarefas faga amnaliesrt:au
€ desempenhos estes exictente avalie o impacto
na organizagao

aperfeigoe

continuamente

O ISD - Instructional System Design apresenta-se como um modelo integrado para o
desenvolvimento de processos instrucionais capazes de satisfazer necessidades bem definidas,
com qualidade e com base em s6lidos conceitos. Suas caracteristicas fazem com que ele seja
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definido como um enfoque sistémico do treinamento que facilita sobremodo as decisdes
relativas a o que, como, quando, quanto, quem e onde.

O modelo original do ISD gerou diversas variantes; todas elas, contudo, apresentam as
mesmas 5 fases de trabalho cujas iniciais em inglés (4nalyse, Design, Develop, Implement,
Evaluate) geraram a sigla ADDIE pela qual o ISD ¢, também, conhecido. Essas 5 fases sao
apresentadas no grafico acima e sao mais detalhadas abaixo.

Analisar

- analise o sistema no qual as necessidades de treinamento se originam (fungao,
departamento, empresa etc.)

- identifique as tarefas envolvidas no problema

- identifique as tarefas e os desempenhos que devem ser objeto do treinamento
- defina os indices de desempenho a serem obtidos e a forma de medi-los

- escolha o tipo de processo educacional a ser adotado

- calcule os custos envolvidos.

Projetar

- defina objetivos de aprendizagem para cada tarefa

- defina as etapas de aprendizagem

- escolha ou construa testes de desempenho adequados a cada tarefa
- defina os pré-requisitos para a aprendizagem

- defina a seqiliéncia de aprendizagem.

Desenvolver

- defina as atividades educacionais a serem incluidas

- selecione os meios de comunicacao a serem utilizados (CDs, apostilas, internet etc.)
- analise o aproveitamento de material existente

- desenvolva o processo educacional

- crie um programa de treinamento com os elementos

- teste a eficacia do programa

Implantar

- crie uma estrutura administrativa
- realize o treinamento.
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Avaliar

- avalie e reveja cada fase
- avalie o desempenho resultante
- aperfeicoe continuamente.

A importancia da avaliacao em todo o processo ¢ crucial. De fato, trata-se de um processo
dindmico e iterativo, sujeito a aprimoramentos em cada fase e no seu todo, € ndo como um
processo linear, mecanico e estatico.

analisar

implantar | avaliar projetar

Cuidados

O ISD ¢ um modelo cuja simples aplicagcdo ndo garante a qualidade do resultado. Essa
qualidade vai depender da capacidade das pessoas que o utilizam, em termos de sua base
conceitual, de sua criatividade, de sua flexibilidade, de sua capacidade de analise etc.

Por outro lado, existe uma tentacdo permanente de pular etapas em nome da urgéncia ou da
reducdo de custos. Vale lembrar que pular etapas raramente ¢ o melhor caminho; preferivel, ai,
verificar as restrigdes e definir qual a profundidade e qual a quantidade de recursos a serem
associadas a cada etapa.

Cabe, ainda, lembrar que o ISD foi criado para ser aplicado em atividades de treinamento o
que ndo impede, contudo, que ele seja aplicado em outros contextos.
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Coda

O material acima ¢ apresentado como objeto de reflexdo e busca de aplicagdo pratica. Dedique
algum tempo a analisar o que vocé leu e a identificar aplica¢des para esse conteudo em suas
atividades correntes. Nao deixe isso para depois.
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modulo

Procedimentos de Desenho Instrucional: o Modelo de Dick & Carey

localizadores: desenho instrucional, teorias da instru¢do, didatica, pedagogia, gestdao de projetos
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O Modelo de Dick & Carey apresenta uma metodologia amplamente adotada para o projeto de
eventos instrucionais. Suas fases sdo:

- definicao dos objetivos instrucionais, a partir de andlise de necessidades calcada na
comparagao entre o desempenho desejado e o desempenho existente

- identificagcdo dos conhecimentos e habilidades necessarias, fase por fase, para que
uma pessoa atinja o desempenho desejado (analise instrucional)

- identificagdo das caracteristicas (conhecimentos, habilidades e personalidade) que a
pessoa precisa apresentar antes de comecar a aprendizagem (pré-requisitos) para que

possa ter sucesso

- identificag¢@o do contexto de aprendizagem e do contexto no qual os conhecimentos
e as habilidades vao ser usados

- descri¢ao daquilo que a pessoa devera ter aprendido a fazer ao final do percurso de
aprendizagem (objetivos de desempenho), em termos claros, precisos e de forma a

que possa ser avaliado

- identificagdo dos critérios e dos itens de avaliacdo (aqueles itens cuja variacao
identificardo o sucesso da aprendizagem segundo os critérios definidos)

- defini¢do da estratégia instrucional em seus varios niveis ( linha de apresentagdo das
idéias, objetivos intermedidrios, atividades instrucionais etc.)

- preparo do material instrucional ligado as atividades previstas

- formatacao e realizacdo de avaliacdes que permitam aprimorar a qualidade e a
adequacao do material instrucional (avaliagdo formativa)

- avaliag¢do do evento instrucional (como um todo) em relagdo aos resultados
previstos levando a um julgamento de seu valor presente e futuro (avaliagdo

somativa)

- realizacdo de revisdes permanentes das estratégias, dos materiais, dos
procedimentos etc. a luz dos resultados verificados.

Referéncias
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Foresman/Little Brown Higher Education, 1996.

Coda
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O material acima ¢ apresentado como objeto de reflexdo e busca de aplicagdo pratica. Dedique
algum tempo a analisar o que vocé leu e a identificar aplicagdes para esse conteudo em suas
atividades correntes. Nao deixe isso para depois.
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modulo
Procedimentos de Desenho Instrucional: o Modelo R2D2 de Willis

localizadores: desenho instrucional, teorias da instrucao, didatica, pedagogia, gestao de
projetos

O modelo R2D2 de projeto instrucional, criado por Jerry Willis, propde uma forma de trabalho
iterativo na qual todos os atores (pessoal de projeto, usuarios etc.) interagem
permanentemente e podem, a qualquer momento, propor alteracdes de qualquer ordem.
Decorre dai que as atividades de definicao, projeto e desenvolvimento sdo realizadas
concomitantemente ¢ de maneira tanto progressiva quanto regressiva.

O R2D2 (Recursive, Reflective Design and Development) baseia-se em 4 principios:

- iteratividade

- reflexdo

- ndo-linearidade

- projeto participativo.

Iteratividade

A acdo se desenvolve em espiral ja que qualquer aspecto do trabalho (decisdo, produto,
processo etc.) pode ser reestudado a qualquer momento (tantas vezes quantas desejado).

Reflexao

A reflexdo ¢ vista como ferramenta central de trabalho. Idéias devem ser buscadas em varias
fontes, sejam elas objetivas ou subjetivas, e submetidas a intensa reflexdo que leve ou ndo a sua
aceitacdo e adocdo. Assim, o processo serd conduzido por esses esforcos de reflexdo e ndo por
regras pré-definidas.

Nao - linearidade

No quadro do R2D2, o projeto ndo se desenvolve de forma linear, comeg¢ando por um ponto
bem definido e caminhando segundo etapas préestabelecidas. A proposta ¢ aquela de se definir
um conjunto de pontos de passagem obrigatoria que podem ser percorridos por diferentes
caminhos. Mesmo os objetivos podem ser definidos ao longo do processo, nao precisando
estar claramente determinados no inicio do trabalho. Na mesma linha, o modelo nao preve a
existéncia de um plano de trabalho inicial: € possivel eleger uma entre vérias atividades como
ponto de partida e seguir escolhendo um entre varios caminhos.
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Projeto Participativo

O projeto final devera ser o resultado das interagdes entre os elementos que compdem uma
equipe de projeto formada por gestores do projeto, especialistas professores/tutores e usuarios
finais. A presenga de usuarios ¢ considerada fundamental como forma de contextualiza¢ao do
projeto.

Referéncias

WILLIS, J. A recursive, reflective instructional design model based on constructivist-
interpretivist theory. Educational Technology , v.35, n.6, p. 5-23, 1955.
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(p.1489-1494),1999.

Coda

O material acima ¢ apresentado como objeto de reflexdo e busca de aplicagdo pratica. Dedique
algum tempo a analisar o que vocé leu e a identificar aplica¢des para esse conteudo em suas
atividades correntes. Nao deixe isso para depois.
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modulo
Procedimentos de Desenho Instrucional: o Modelo de Kemp
localizadores: desenho instrucional, teorias da instrucao, didatica, pedagogia, gestao de

projetos

O modelo de Kemp oferece um roteiro para a criagao de eventos de aprendizagem (aula,
curso, treinamento, workshop etc.).

planejamento

estritura de apoio
avaliacao somativa
administragao do projeto

avaliazdo farmmativa
revisan

problema instrucional
caracteristicas do aprendedar
anilise das tarefas

ohjetivos de aprendizagem
conteddo

arojeta instrucional
desernvalvimento

plano de realizagao
instrumentos de avaliagao

O anel externo enfatiza a importancia do planejamento de eventos instrucionais, separa a
administracao do projeto como um todo da administracdo do projeto instrucional propriamente
dito, chama a aten¢do para a necessidade de se ter uma estrutura de apoio para a realizagdo do
projeto (havera outra, depois, para a realizagdo do evento) e destaca o imperativo da
realizacdo de avaliagdes somativas.
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O segundo anel foca a idéia da realizag@o de avaliagcdes formativas e revisdes permanentes,
desde o inicio da concepgao do evento.

Na parte interna, a auséncia de conectores entre os elementos do modelo aponta para a
necessaria flexibilidade do modelo, ja que nem todos os projetos necessitardo de todos os
elementos e que diferentes projetos poderdo iniciar-se de forma também diferente. Por isso, o
modelo evita utilizar termos como etapa, nivel e seqiiéncia.

Os nove elementos do modelo de Kemp sdo:

- identificag@o de problemas e especificacao de metas (solugdes) a serem atingidas
através de um programa instrucional

- exame das caracteristicas do aprendedor que sejam relevantes para o planejamento
do programa

- analise dos componentes do problema (tarefas incluidas num procedimento, por ex.)
e os conhecimentos e habilidades por eles requeridos

- definicao dos objetivos de aprendizagem (conhecimentos ou habilidades a serem
adquiridas pelo aprendedor)

- definicao do contetido das unidades de aprendizagem e de seu seqiienciamento,

- escolha das estratégias instrucionais mais adequadas aos objetivos propostos

- desenvolvimento das mensagens instrucionais e respectivos meios de comunicagao,
- definicao da forma de realiza¢ao do evento

- escolha de ferramentas de avaliacdo dos resultados.

Referéncias
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Upper Saddle River, NJ: Prentice-Hall, 1966.
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Coda

O material acima ¢ apresentado como objeto de reflex@o e busca de aplicagdo pratica. Dedique
algum tempo a analisar o que vocé leu e a identificar aplicagdes para esse conteido em suas
atividades correntes. Nao deixe isso para depois.
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modulo

Conteudos e Formas de Apresentacgao

localizadores: desenho instrucional, teoria da instru¢do, pedagogia, psicologia

Merrill desenvolveu a CDT - Component Display Theory (1983) e, posteriormente, a ITT -
Instructional Transaction Theory.

CDT - Component Display Theory

A Teoria da Apresentacdo dos Componentes, fortemente baseada em Gagné, ¢ formada por 3
partes:
- um sistema de classificagdo de conteudos e desempenhos em relacdo a eles
- uma taxonomia de formas de apresentagdo
- um conjunto de prescri¢des para a escolha da forma de apresentacdo mais
adequada a cada relagao conteudo/desempenho.

Os contetidos da aprendizagem sao por ele classificados como:

-fato

-conceito
-procedimento
-principio

e aquilo que se espera que o aprendedor va fazer com o conteudo (desempenho) € classificado
como:

-lembrar generalidade

-lembrar especificidade

-usar (um contetdo ja existente)

-achar (uma nova solucao ou relacao)

Nasce, dai, a seguinte matriz:

lembrar lembrar achar usar
generalidad | especificidade
e
fato
conceito
procedimento
principio
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Para a CDT, a definicdo de uma estratégia instrucional consiste na identificacdo da forma de
apresentacao mais adequada a cada combinacao contetido-desempenho, o que ¢ facilitado
pelo emprego de regras que ela estabelece. Isso corresponde a preencher a matriz acima com
formas de apresentacdo, utilizando as regras da teoria.

Formas de Apresentacéao

Os processos instrucionais incluem seqiiéncias de apresentagdes inter-relacionadas. Uma
apresenta¢ao pode conter:

- generalidades ou
- casos especificos
e pode ser:
- expositiva (instru¢ao) ou
- inquisitiva (perguntas).

A partir dai, a CDT define 4 formas primarias e 5 formas secundarias de apresentagao:
As 4 formas primadrias sao:

- regras (apresentagdo expositiva de uma proposicao geral)

- exemplos (apresentagdo expositiva de um caso especifico)
- apelos a memoria (perguntas sobre uma proposicao geral)
- pratica (perguntas sobre um caso especifico).

As 5 formas secundarias sao:

- pré-requisitos
- objetivos

- auxilios

- mnemonizagao
- feedback.

Regras

Segundo a CDT, a presenga de todas as formas primarias de apresenta¢do torna a instru¢ao
mais

eficiente. Essas formas podem seguir modelos expositivos ou inquisitivos/investigativos. A
ordem em que elas aparecem ndo ¢ essencial, desde que estejam presentes.

Assim, um modulo de instrugdo, a partir de um objetivo, deve ser formado por uma
combinacdo de regras, exemplos, apelos a memoria e exercicios complementados por formas
secundarias de apoio.

Central a teoria ¢ a idéia de que o material deva ser concebido e oferecido de forma tal que o

aprendedor possa escolher seu percurso de aprendizagem em termos de contetido e
componentes.
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Vale lembrar que, com freqiiéncia, a CDT tem sido resumida, de forma simplista, na receita:
regra-exemplo-exercicio. Embora esse roteiro possa ser util, ele ndo ¢ suficiente para garantir
processos educacionais eficientes e eficazes. Muita coisa mais tem que ser levada em conta
para que a aprendizagem se tome significativa, no sentido de Ausubel.

Merrill propde, ainda, que se:

- estimule e oriente a atividade mental do aprendedor

- envolva o aprendedor em atividades que reproduzam situagoes reais
relacionadas com o objeto da aprendizagem

- ofereca feed-back ao aprendedor

- pense em interac¢des e ndo em telas quando do uso do computador.

ITT - Instructional Transaction Theory (1999)

A ITT mantém-se fiel aos pressupostos de Gagné mas aprofunda dois aspectos da
aprendizagem:

- seus carater interativo, que ele trata na forma de transag¢oes instrucionais
- a visdo de que o contetido aprendido ¢ organizado na memoria sob a
forma de modelos mentais que se interligam (conjunto que ele chama de
estrutura ou organizag¢ao do conhecimento); decorre dai que:

Para Merrill, uma teoria instrucional deve dar respostas a duas questdes:

- 0 que ensinar?
- como ensinar?

Para ele, a definicdo de o que ensinar apresenta dois problemas distintos:

- selecao do contetido
- representa¢ao do conteudo.

A ITT nao se preocupa com a selecao do contetido; uma vez definido o contetdo, ela discute
os componentes de conhecimento requeridos por um determinado tipo de instru¢ao e a melhor
forma de representar esses componentes para facilitar a aprendizagem. Isso inclui a maneira de
dividir o processo de aprendizagem em unidades de instrugao.

Nela, o conhecimento ¢ visto na forma de dados que sdo processados (apresentados,
transformados etc.) através de algoritmos (transagdes) para que objetivos instrucionais
(resultados) bem definidos sejam alcangados.

Nesse quadro, a resposta a pergunta como ensinar serd dada na forma de especificagdes
quanto a maneira pela qual os componentes de conhecimento devem ser apresentados ao
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aprendedor para que ele se envolva nas interacdes necessarias a aquisicao de conhecimento ou
habilidade definida como objetivo a ser alcancado.

Assim, uma estratégia instrucional deve incluir:

- a forma de apresentar os componentes de conhecimento necessarios

- as atividades a serem desenvolvidas pelos aprendedores em relacao a esses
componentes

- a orientacdo que facilite a interagcdo dos aprendedores com os
componentes de conhecimento.

Merrill define transacio instrucional como o conjunto das interagdes de aprendizagem
necessarias para que o aprendedor adquira um conhecimento ou uma habilidade especifica
(objetivo da aprendizagem). A transacao instrucional acontece de forma mutua e dinamica
entre o aprendedor e o sistema instrucional.

Um algoritmo instrucional (chamado de instructional transaction shell) contém as
estratégias de apresentacdo, as estratégias para a defini¢ao das atividades do aprendedor ¢ a
orientacao a ser dada ao aprendedor para que a aprendizagem resulte no objetivo desejado.

O algoritmo instrucional adequado a uma transacao instrucional especifica opera sobre um
conjunto de objetos de conhecimento ligados por uma estrutura de conhecimento que
contém todo o conhecimento necessario para que o aprendedor atinja o resultado proposto.

A ITT ¢ bastante complexa mas oferece uma importante e detalhada base de trabalho para a
defini¢do de estratégias instrucionais. Em particular, ela oferece subsidios extremamente
valiosos para a criagdo de objetos de aprendizagem (learning objects).
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Coda

O material acima ¢ apresentado como objeto de reflexdo e busca de aplicacao pratica. Dedique
algum tempo a analisar o que vocé leu e a identificar aplicagdes para esse conteudo em suas
atividades correntes. Nao deixe isso para depois.
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modulo

Sequenciamento da Aprendizagem

localizadores: desenho instrucional, teorias da instrucao, didatica, pedagogia, psicologia

A Teoria da Elaboragao de Reigeluth parte do principio de que a seqiiéncia na qual o
aprendedor toma contato com as idéias influencia a aprendizagem.

Por isso, quando o conteudo ¢ grande e seus elementos estdo fortemente relacionados, ndo
basta dividi-lo e apresenta-lo em partes mas € necessario buscar, em cada etapa, manter a idéia
do todo.

Para tanto, a seqiiéncia deve seguir uma ordem crescente de complexidade: comecar pelos
conceitos mais gerais € mais abrangentes que o aprendedor ainda ndo tem e, gradualmente,
avangar para os conceitos mais restritos e mais detalhados.

A Teoria da elaboragdo ¢ considerada mais adequada para dominios de conhecimento bem-
estruturados onde as relagdes de causa e efeito sejam claras.

Componentes

Para Reigeluth, uma estratégia de elaboragdo de um processo de aprendizagem deve conter
sete componentes:

- seqiiéncia de elaboragao
o processo de aprendizagem deve caminhar do simples para o complexo; o primeiro
“modulo” deve ter as caracteristicas especiais descritas mais abaixo

- pré-requisitos de aprendizagem
uma idéia s6 deve ser apresentada depois que todos os requisitos para sua
compreensdo tiverem sido apresentados

- revisoes
em cada modulo deve ser feita uma revisdo sucinta do conteudo dos modulos
anteriores (apresentando conceitos e exemplos)

- integragdes

devem ser usados integradores, definidos como elementos (graficos, quadros, textos
etc.) que ajudam o aprendedor a integrar cada conceito num todo significativo e
relaciond-lo com seu conhecimento anterior
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- analogias

a defini¢do ou introducao de idéias novas através de idéias conhecidas (analogias)
deve ser utilizada para facilitar o estabelecimento de relagdes com o conhecimento
anteriormente adquirido pelo aprendedor

- ativadores da estratégia cognitiva

os ativadores da estratégia cognitiva estimulam o processo de aquisi¢do de
informagdo do aprendedor; ativadores internos sao figuras, diagramas, analogias etc.
que forcam o aprendedor a interagir com o contetido; ativadores externos sao
instrugdes explicitas dadas ao aprendedor para que faca algo que vai ajudar a
ancoragem do novo conhecimento no conhecimento que ele ja tinha

- controle pelo aprendedor

o aprendedor deve ser encorajado a ter controle sobre o conteudo e sobre a
estratégia de aprendizagem; a clara identificagdo dos componentes dessa estratégia
facilita seu controle por parte do aprendedor.

Epitome

O primeiro modulo, chamado epitome, deve conter um conjunto pequeno das idéias mais
fundamentais e representativas apresentadas em termos concretos (ressaltando a aplicagdo e as
habilidades envolvidas); epitomes sdao formadas por 3 tipos de contetido:

- conceitos
que devem ser apresentados do mais restrito ao mais abrangente

- procedimentos
que devem ser apresentados na ordem de sua execugao

- principios
que devem ser apresentados do simples ao complexo.

O desenvolvimento da epitome comega pela escolha de um desses 3 tipos como o mais
relevante para os objetivos do mddulo; segue-se a apresentacdo do contetido central do
modulo e, depois, as idéias fundamentais sao mostradas de forma pratica (aplicacao) e nao
abstrata.

Algumas regras interessantes para o desenvolvimento da epitome sao:
- apresentar os detalhes logo depois da idéia central
- apresentar idéias inter-relacionadas a0 mesmo tempo e ndo seqiiencialmente

- mostrar o principio antes do procedimento dele decorrente.

A epitome, ¢ seguida de outros mdédulos que acrescentam sucessivos niveis de complexidade
ao conteudo.
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Coda

O material acima ¢ apresentado como objeto de reflexdo e busca de aplicacao pratica. Dedique
algum tempo a analisar o que vocé leu e a identificar aplicagdes para esse conteido em suas
atividades correntes. Nao deixe isso para depois.
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modulo

Contexto e Processos Especificos de Aprendizagem

localizadores: desenho instrucional, teoria da instru¢do, pedagogia, psicologia

E usual ver-se a informagio apresentada de forma linear, a exemplo de um livro lido do
primeiro ao ultimo capitulo ou um powerpoint visto do comeco ao fim. As pesquisas de Spiro
e seus associados mostraram que isso ndo gera problemas quando a informagao tratada é
simples e bem-estruturada. Contudo, a linearidade causa problemas em estudos avangados em
areas como historia, medicina e critica literaria, que ele chamou de dominios mal-
estruturados.

Para Spiro, um dominio mal-estruturado ¢ aquele que envolve interagdes simultaneas de
multiplas estruturas conceituais que se relacionam com diversas classes de situagdes mas cuja
aplicacao pontual varia de situacdo a situagdo, ainda que dentro da mesma classe.

O processo linear adequa-se bem a fase inicial de aprendizagem de teorias e conceitos basicos.
Contudo, quando os niveis de dificuldade aumentam, tudo vai ficando mais mal-estruturado. E
para essa fase que Spiro advoga um enfoque ndo linear e baseado na apresentacao da
informagdo segundo multiplas perspectivas.

Teoria da Flexibilidade Cognitiva

Spiro vé a flexibilidade cognitiva como a capacidade de reestruturar o proprio conhecimento
em resposta a mudancas drasticas do ambiente externo.

Para ele, o conhecimento necessario num certo momento ndo ¢, simplesmente, recuperado da
memoria na forma em que 14 se encontra; o conhecimento necessario ¢ construido em cada
caso com base no conhecimento anterior disponivel. Novos contextos de aprendizagem
avancgada exigem que os conhecimentos e experiéncias existentes sejam selecionados,
combinados e adaptados de forma também nova.

Isso diz respeito tanto a maneira de representar o conhecimento (segundo multiplas
dimensdes) quanto aos processos utilizados para o processamento interno desse conhecimento
(construgdo e ndo simples recuperacao).

Decorre dai a proposta de um novo conceito de processo de aprendizagem no qual um mesmo
contetudo ¢ apresentado de diferentes maneiras e ¢ aplicado a diferentes situagdes de tal forma
que o aprendedor possa compreender inteiramente o problema e suas caracteristicas de
complexidade, inclusive os efeitos das mudancgas das varidveis e dos objetivos.

A teoria afirma que como a aprendizagem eficiente depende do contexto, os processos de
aprendizagem devem ser especificos.
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Algumas caracteristicas dos processos de aprendizagem baseados na teoria da flexibilidade
cognitiva sao:

- evitar os excessos de simplificacdo e real¢adas as inter-relacdes entre idéias
- apresentar o contetido de diferentes formas

- apresentar diversos casos € exemplos

- estabelecer claras ligagdes com situacdes da vida pratica.

HDM - Hypermedia Design Model

Com base nas idéias de Spiro, foi desenvolvido o modelo HDM de projeto de hipermidia para
eventos de aprendizagem ligados a dominios mal-estruturados (dominios simples ou bem-
estruturados podem seguir modelos mais convencionais) e que utilizam meios eletronicos.
Esse modelo enfatiza a importancia tanto dos objetivos do aprendedor (aquilo que ele quer
aprender) quanto da tarefa de ajuda-lo a conseguir isso.

dorinio de
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cohhecimentos &
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temas
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Os elementos do modelo HDM sao:

- definicao do dominio de aprendizagem lembrando que amplitude maior leva a
menor aprofundamento e que os limites devem ser claros pois cada dominio utiliza
conhecimentos de outros dominios

- identificagdo dos elementos de conhecimento e procedimento essenciais a
aprendizagem (temas centrais) e que devem ser ressaltados como tais aos
aprendedores

- escolha de sua forma de representacao (textos, graficos, videos, sons etc.) dos
temas centrais, evitando excesso de simplificagcdo e cuidando para que as idéias sejam
representativas e apresentadas segundo multiplas perspectivas

- criagdo de condigdes para o estabelecimento de duas vias paralelas:

--aquela orientada pelo processo, na qual sdo definidos percursos a serem
sugeridos ao aprendedor

--aquela controlada pelo aprendedor, na qual ele vai buscar seus proprios
percursos em fungdo de seus objetivos pessoais

- definigdo de percursos multiplos que liguem os elementos considerados essenciais;
esses percursos devem colocar o aprendedor em contato com diferentes
perspectivas/contextos

- criagdo de um ambiente de aprendizagem que ofereca ao aprendedor ferramentas
para a construcao de seus proprios percursos, segundo seus objetivos pessoais

- estimulo ao aprendedor (perguntas, ferramentas etc.) para que ele se engaje em
séria reflexao sobre seus objetivos, sobre o grau em foram atingidos e sobre os
proximos passos a serem dados.
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Coda

O material acima ¢ apresentado como objeto de reflexdo e busca de aplicagdo pratica. Dedique
algum tempo a analisar o que vocé leu e a identificar aplicagdes para esse conteudo em suas
atividades correntes. Nao deixe isso para depois.
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modulo

Criagao de Ambientes de Aprendizagem Construtivistas
localizadores: desenho instrucional, pedagogia, gestdo de projetos
Atsusi Hirumi desenvolveu um modelo para o projeto de ambientes de aprendizagem que ele
chamou de centrados no aprendedor e ricos em tecnologia. A sigla ScenTRLE vem do

nome original em inglés Student-Centered, Technology-Rich Learning Environments.

O modelo ¢ constituido por 8 eventos instrucionais que buscam facilitar a construcao do
conhecimento e o desenvolvimento de capacidades associadas a aprendizagem continuada.

1
desafio

2
ohjetivos

3
estratenias

4 T
construcao manitoragdo

L]
critérios

B
avaliagao

8
comunic agao dos
resultados
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Evento 1- Definicao do Desafio de Aprendizagem
Duas coisas deverao ser feitas aqui (no mais das vezes pelo instrutor ou equivalente):

- a especificacdo de um desafio em termos daquilo que o aprendedor seré capaz de
fazer como resultado da aprendizagem; essa especificacdo devera ser feita no quadro
do contexto no qual a aprendizagem sera aplicada

- a demonstracao da importancia, para o aprendedor, do esforco de aprendizagem a
ser feito.

Evento 2 - Negociagao dos Objetivos e Metas de Aprendizagem

Neste evento, o aprendedor ¢ estimulado a responder a pergunta - 0 que vocé precisa
aprender para superar o desafio proposto? - através de um processo de negociacdo com o
instrutor; esse processo inclui:

- discussdo em classe

- avaliacdo do aprendedor

- defini¢do preliminar dos objetivos e metas de aprendizagem

- feedback dado pelo instrutor

- revisao (se julgada necessaria)

- monitoragao e revisdes permanentes.

Isso pode ser facilitado pelo uso, por exemplo, de uma lista de competéncias ligadas ao
desafio. Ao longo da aprendizagem, a medida em que conhecimentos e habilidades vao sendo
adquiridos, o aprendedor pode querer mudar seus objetivos o que serd, igualmente, negociado
com o instrutor. De fato, cabe ao instrutor dar feedback permanente ao aprendedor em relagao
a seus objetivos e garantir que esses objetivos sejam um real desafio mas sejam realisticos.

Neste evento, em termos de aprendizagem continuada, o aprendedor estara desenvolvendo a
habilidade de definir suas proprias necessidades de aprendizagem.

Evento 3 - Negociagao das Estratégias de Aprendizagem

O mesmo processo de negociacao adotado no item anterior vai ser utilizado para buscar
respostas para a pergunta - como vocé vai atingir cada objetivo de aprendizagem que vocé

escolheu? A defini¢do das estratégias pode ser dada como li¢do de casa, por exemplo.

Ao longo do curso, o aprendedor pode identificar estratégias mais eficientes que as escolhidas
e negociar com o instrutor a sua adogao.
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O aprendedor adquirira, aqui, a habilidade de definir as estratégias de aprendizagem mais
adequadas a seu perfil o que lhe sera extremamente 1til nos processo de auto-aprendizagem
ligadas a sua aprendizagem continuada.

Evento 4 - Construg¢ao do Conhecimento

O instrutor monitora grupos ¢ individuos e d4 o necessario apoio para que a aquisi¢ao dos
conhecimentos ¢ habilidades escolhidos aconteca pela utilizagao das estratégias selecionadas.
O aprendedor sera estimulado a validar as informagdes colhidas e a realizar avaliagdes criticas.

Evento 5 - Negociacao dos Critérios de Desempenho

Sempre adotando o processo de negociagdo acima mencionado, procura-se encontrar
respostas para a pergunta: como vocé vai demonstrar que vocé alcancou seus objetivos de
aprendizagem? E importante ressaltar que isso deve ser feito algum tempo depois de se ter
iniciado o processo de aprendizagem para que o aprendedor possa ter aumentado seu
conhecimento em relagdo ao desafio inicial.

Espera-se, ainda, que o aprendedor passe a ser capaz de avaliar o proprio desempenho em seus
esforcos de auto-aprendizagem continuada.

Evento 6 - Avaliagao por Especialista, por Pares e pelo Préprio Aprendedor

Embora durante todo o processo os aprendedores sejam estimulados a refletir sobre seu
trabalho e, conseqiientemente, promover os ajustes necessarios, ¢ aqui que se propde a
realizagdo de avaliacdes formais. A avaliacdo sera feita pelo proprio aprendedor e por, pelo
menos, mais um par (colega de classe, colega de trabalho etc.) e, eventualmente, por um
terceiro (um especialista, o instrutor etc.).

Evento 7 - Monitoragcao do Desempenho e Fornecimento de Feedback

Monitoragao e feedback devem estar presentes durante todo o processo o que lhe da o carater
iterativo (e nao linear).

Evento 8 - Comunicac¢ao dos Resultados
A comunicagdo final dos resultados alcangados marca o enceramento do processo (também
formal) de aprendizagem. Ela sera feita por meio de um portfélio que contenha: as normas de

avaliacdo, exemplos de trabalhos feitos e uma descrigio reflexiva sobre a escolha de objetivos,
os critérios de avaliagdo etc.
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Coda

O material acima ¢ apresentado como objeto de reflexdo e busca de aplicagdo pratica. Dedique
algum tempo a analisar o que voce leu e a identificar aplicagdes para esse contetido em suas
atividades correntes. Nao deixe isso para depois.
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modulo

Tipos de Aprendizagem e seus Requisitos

localizadores: desenho instrucional, teorias da instrugdo, pedagogia, psicologia

O Processo de Aprendizagem

Para Ausubel, o conjunto dos resultados das experiéncias de aprendizagem de uma pessoa (sua
estrutura cognitiva) esta organizado em conglomerados hierarquizados de conhecimentos.

A primeira coisa que acontece quando alguém recebe uma informagao nova ¢ uma tentativa de
incluir (subsume) essa informa¢ao em um desses conglomerados ja existentes (relacionar a
informag¢do nova com as informagdes ja presentes na sua estrutura cognitiva).

Se o receptor da informagao consegue ancorar o conhecimento novo no conhecimento velho
de forma interativa, ocorrera uma aprendizagem significativa. Por forma interativa entende-
se, aqui, que novos e velhos conhecimentos influenciam-se mutuamente num processo no qual
os conhecimentos antigos podem adquirir novos significados.

Se as novas informagdes ndo encontrarem conhecimentos prévios nos quais se ancorar,
ocorrera uma aprendizagem por recepgio.

Importante enfatizar que a aprendizagem por recep¢ao e a aprendizagem significativa formam
um processo continuo ja que o conhecimento adquirido na aprendizagem por recepgao vai,
gradualmente, permitindo a ancoragem de novos conhecimentos.

Os Tipos de Aprendizagem
A partir do acima exposto, Ausubel identifica quatro tipos de aprendizagem:
- aprendizagem significativa por recepg¢ao
o aprendedor recebe conhecimentos e consegue relaciona-los com os conhecimentos
da estrutura cognitiva que ja tem
- aprendizagem significativa por descoberta
o aprendedor chega ao conhecimento por si s6 e consegue relaciona-lo com os
conhecimentos anteriormente adquiridos
- aprendizagem mecanica por recepgao

o aprendedor recebe conhecimentos € ndo consegue relaciona-los com os
conhecimentos da estrutura cognitiva que ja tem
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- aprendizagem mecanica por descoberta
o aprendedor chega ao conhecimento por si s6 e nao consegue relaciona-lo com os
conhecimentos anteriormente adquiridos.

Estratégias Centrais
Trés estratégias instrucionais que facilitam a aprendizagem significativa sdo:

- o uso de organizadores prévios (advance organizers)
- a diferenciagdo progressiva
- a reconciliacdo integradora.

Organizadores Prévios

Para Ausubel, fica mais fécil relacionar uma nova informag¢ao com a estrutura cognitiva
existente quando, antes de se apresentar a informagao, apresenta-se, na forma de uma frase ou
de um grafico, por ex., um quadro conceitual mais abrangente no qual aquela idéia se encaixe.
Esse quadro ele chama de organizador prévio.

Um organizador prévio ndo ¢ uma sintese daquilo que vai ser apresentado; ele deve estar num
grau maior de abstragdo e/ou generalidade para facilitar a integra¢do da nova idéia, atuando
como ponte com a estrutura hierarquica de conhecimentos aquilo que ja existe.

De outra parte, os organizadores prévios fornecem um quadro contextual no qual a pessoa vai
incorporar detalhes progressivamente mais diferenciados.

Diferenciagao Progressiva

Segundo a idéia de diferenciagdo progressiva, se o objetivo € ensinar os itens X, Y e Z, deve-
se, primeiro, ensinar os 3 itens num nivel geral, depois os 3 itens num nivel de maior detalhe e
assim por diante; o oposto seria ensinar tudo sobre X, depois tudo sobre Y e depois tudo sobre
Z. De inicio, serdo apresentadas as idéias mais gerais que serdo, progressivamente, tratadas em
termos de maior detalhe e de maior especificidade. Importante nesse processo €, a cada passo,
destacar o que os itens t€m em comum e o que os diferencia.

A diferenciacdo progressiva vé a aprendizagem significativa como um processo continuo no
qual sdo adquiridos significados cada vez mais abrangentes a medida em que sdo estabelecidas
novas relagdes entre os conceitos.

Reconciliagédo Integradora

Reconciliagao Integradora € o processo pelo qual a pessoa reconhece novas relagdes entre
conceitos até entdo vistos de forma isolada.

Para facilitar esse processo, o material instrucional deve procurar integrar qualquer material
novo com material anteriormente apresentado (referéncias, comparagdes etc.), inclusive com
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exercicios que exijam o uso do conhecimento de maneira nova ( por ex: formulagao de
questdes de maneira nao familiar).

Fases da Aprendizagem
Para Ausubel, a aprendizagem ocorre de cima para baixo (processo dedutivo) e em 3 fases:

- primeira fase (centrada no organizador prévio)
--explicitar o objetivo da aula
--apresentar o organizador prévio
--relacionar o organizador com o conhecimento do aprendedor

- segunda fase (centrada em informacgdes novas)
--explicitar a organizacao do novo material (ordem logica etc.)
--apresentar o material
--propor atividades de aprendizagem significativa
--aplicar a diferenciagdo progressiva

- terceira fase (centrada no fortalecimento da estrutura cognitiva)
--relacionar as novas informag¢des com o organizador prévio
--aplicar a reconciliagdo integradora
--aplicar a diferenciagao progressiva

Mapas Conceituais

Com base nas idé¢ias de Ausubel, Novak desenvolveu os mapas conceituais como ferramenta
para ligar novos conceitos € proposi¢cdes a estrutura cognitiva existente.

Discordando de Piaget, Novak afirma que criancas ainda pequenas podem entender e aplicar
conceitos bastante abstratos; para tanto, contudo, elas precisam de um processo de
familiarizagdo com esses conceitos e seu vocabulario. A partir dai ele criou os mapas
conceituais para propiciar a aprendizagem significativa e, conseqiientemente, uma melhor
transferéncia de conhecimento (entendida como uso do conhecimentos em contexto diferente
daquele no qual ele foi aprendido).
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Coda
O material acima ¢ apresentado como objeto de reflexdo e busca de aplicacao pratica. Dedique

algum tempo a analisar o que vocé leu e a identificar aplicagdes para esse conteudo em suas
atividades correntes. Nao deixe isso para depois.
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modulo
Resultados de Aprendizagem, Condi¢oes e Eventos de Instrugcao

localizadores: desenho instrucional, teorias da instrugdo, pedagogia, psicologia

Gagné desenvolveu uma teoria sobre as condigdes que favorecem a aprendizagem de uma
capacidade especifica.

Os trés componentes centrais da teoria de Gagné sao:

- uma classificacdo dos “resultados de aprendizagem”

- a identifica¢do das “condi¢des” necessarias a consecug¢ao desses resultados

- 0s nove “eventos de instru¢do” que devem estar presentes em qualquer percurso de
aprendizagem.

Resultados de Aprendizagem
Para Gagné, ha cinco tipos de resultados de aprendizagem:

- informagao verbal:
a capacidade de verbalizar nomes de objetos, fatos, trechos de textos e outras
informagdes armazenadas na memoria

- estratégias cognitivas:
a capacidade de criar ou escolher um processo mental que conduza a solugao de um
problema ou ao desempenho de uma tarefa

- habilidades motoras:
a capacidade de desempenhar tarefas fisicas segundo padrdes estabelecidos

- atitudes:
a capacidade de adotar um comportamento especifico em concordancia com valores
e crencas adquiridos

- habilidades intelectuais, que compreendem cinco subcategorias apresentadas de
forma hierarquica (ordem de aquisi¢do das capacidades):

--a capacidade de discriminar classes de coisas diferentes

--a capacidade de classificar coisas por suas caracteristicas fisicas
(conceitos concretos)

--a capacidade de classificar coisas por suas caracteristicas abstratas
(conceitos definidos)

--a capacidade de aplicar uma regra (procedimento simples) na solucao de
um problema ou realiza¢do de uma tarefa
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--a capacidade de aplicar uma regra de ordem superior (procedimento
complexo ou conjunto de regras simples) na solu¢ao de um problema ou
realiza¢do de uma tarefa.

Hierarquia de Aprendizagem

Gagn¢ afirma que a aquisi¢do de algumas capacidades € requisito para a aprendizagem de
outras capacidades de ordem superior.

Nesses termos, cada processo de aprendizagem deve ter sua hierarquia definida para que um
percurso ou seqiiéncia de aprendizagem possa ser determinada (cada atividade s6 deve ser
trabalhada quando os requisitos anteriores forem cumpridos).

Para tanto, a capacidade a ser adquirida deve ser analisada e decomposta em elementos a
serem trabalhados seqliencialmente.

Condigoes de Aprendizagem

Para Gagné, a ocorréncia de diferentes tipos de resultados de aprendizagem requer a existéncia
de diferentes condicOes internas e externas.

Isso deve merecer enorme atengdo quando do planejamento de um processo de aprendizagem
para que as condigdes externas requeridas possam ser oferecidas e para que as condi¢oes
internas (capacidades do aprendedor) estejam presentes em cada etapa.

Eventos de Instrugao

De grande valor pratico para o desenvolvimento de estratégias instrucionais ¢ a proposta de
Gagné de que, em qualquer processo de aprendizagem, esteja presente uma seqiiéncia de nove
eventos de instrucio, divididos em trés categorias, que servem de guia para o trabalho a ser
realizado.

Primeira Categoria: Preparagao

- Ganhar a Atengao

o que pode ser obtido de diversas maneiras como: fazendo uma pergunta
provocativa, apresentando um fato interessante, apresentando um problema de
interesse imediato para o grupo etc.

- Descrever os Objetivos

mostrando o que o aluno vai aprender e como ele vai poder utilizar o novo
conhecimento; se for o caso, mostrar como essa aquisi¢cao de conhecimento vai ser
avaliada
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- Estimular a Conexdo com o Conhecimento Anterior
pela explicitagdo da relagdo entre o novo e os conceitos ja adquiridos

Segunda Categoria: Desempenho

- Apresentar o Material a ser Aprendido
na forma de gréficos, textos, simulagdes etc., respeitando as regras pertinentes (evitar
sobrecarga da memoria, manter coeréncia de estilo etc.)

- Orientar a Aprendizagem
através da apresentagdo de exemplos, estudos de caso, representacdes graficas,
material complementar etc.

- Propiciar Desempenho
criando situagdes e oferecendo condigdes para a aplicagdo do novo conhecimento

- Dar Feed-Back
mostrando, imediatamente, o grau de acerto do aprendedor na aplicagao do
conhecimento

Terceira Categoria: Transferéncia de Conhecimento

- Avaliar
através de testes, o grau de assimilacdo do novo conhecimento

- Aumentar a retencao e facilitar a transferéncia do conhecimento (entendida como
sua aplicacdo a outras situacdes que nao aquelas vistas no processo de aprendizagem)
através de exercicios de aplicagdo.

Roteiro de Aplicacao

A aplicagdo das idéias de Gagné ao desenho de um percurso de aprendizagem pode ser feita
através das seguintes etapas:

- defini¢do dos resultados de aprendizagem desejados

- quando esses resultados forem muito complexos, dividi-los em resultados mais
simples

- estabelecimento de uma hierarquia de resultados

- identificagdo das condi¢des internas requeridas

- identificagdo das condi¢des externas requeridas

- planejamento dos meios de aprendizagem em fungdo do contexto de aprendizagem
e das caracteristicas do grupo

- planejamento da motivagao

- realizagao

- avaliagao
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Coda

O material acima ¢ apresentado como objeto de reflexdo e busca de aplicacao pratica. Dedique
algum tempo a analisar o que vocé leu e a identificar aplicagdes para esse conteudo em suas
atividades correntes. Nao deixe isso para depois.
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modulo

Aprendizagem em Sala de Aula

localizadores: desenho instrucional, teorias da instrucao, didatica, pedagogia, psicologia

Marzano comandou uma equipe de professores e psicologos que realizou um estudo sobre
estratégias de instru¢do em sala de aula capazes de melhorar a aprendizagem. A proposta foi
transformar pesquisas sobre cogni¢cdo em praticas utilizaveis nas classes do ensino infantil,
fundamental e médio (K-12). Os resultados obtidos, porém, trazem importantes contribui¢des
para outros contextos.

Para Marzano, o processo de aprendizagem tem 5 dimensdes (requisitos) que precisam estar
presentes para que a aprendizagem desejada realmente ocorra:

- os aprendedores precisam ter atitudes e percepcdes positivas sobre a aprendizagem
- os aprendedores precisam identificar padrdes ou ligar a informacao nova a
informagdo de que ja dispdem

- os aprendedores precisam ampliar e refinar o conhecimento

- os aprendedores precisam aplicar e usar o conhecimento de forma significativa

- os aprendedores precisam desenvolver habitos mentais produtivos.

Cabe enfatizar que cada dimensdo ¢ importante em si mesma e que essas dimensdes nao
formam uma seqiiéncia a ser considerada. Mais ainda, cabe ressaltar que da aceitacao das
1déias de Marzano decorrem fortes requisitos tanto para conteudo e estratégias quanto para
os método de avaliagdo dos cursos, que deverdo levar em conta as dimensées previstas. Isso
pode exigir alteragdes profundas em praticas correntes, o que foi o objetivo maior tanto da
pesquisa quanto do livro dela resultante.

Primeira Dimensao

A primeira dimensao diz respeito aquilo que tem que ser feito para desenvolver nos alunos
atitudes e percepgdes positivas em relagdo a aprendizagem; ela inclui 4 blocos de itens:

- o conforto fisico

- a aceitagdo por professores e colegas (componente emocional)

- regras claras quanto a procedimentos

- adequagao das tarefas propostas (em termos de valor, clareza e adequada
dificuldade).

Se isso ¢ importante para criangas, nao o ¢ menos para adultos. Nos entrevistdvamos todos os
candidatos a um programa que dirigiamos e que tinha como importante componente um curso
on-line. Se o candidato aprovado pretendesse trabalhar na internet em casa, a noite, nos
sugeriamos que ele fizesse um contrato com a familia, definindo seu direito de uso do
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computador e seu direito de ndo ser interrompido num periodo acordado; so assim ele poderia
ter condigdes de entorno favordveis ao aprendizado.

De outra parte, numa dessas entrevistas, dissemos a um candidato que esperdvamos que ele
acessasse a internet, pelo menos, a cada dois dias embora recomendassemos que ele o fizesse
todos os dias. Durante o curso, por engano, foi postada uma tarefa para ser cumprida até o dia
seguinte; o candidato, que entrava na internet varias vezes ao dia, registrou um veemente
protesto dizendo que ele podia cumprir o prazo mas que essa solicitagdo violava as regras
estabelecidas! O prazo foi corrigido com um pedido de desculpas.

Por fim, vale lembrar que a importancia da percepcao de valor da tarefa, atividade ou
exemplo por parte do aluno adulto ¢ um ponto enfatizado a exaustdo pela Andragogia.

Segunda Dimensao

A segunda dimensao preocupa-se com as formas de ajudar o aluno a adquirir conhecimento
pela

adogdo da estratégia de ligar o conhecimento novo ao conhecimento ja existente; isso facilita
sobremodo a criagdo de modelos mentais ¢ a fixagao do conhecimento na memoria
permanente, o que coloca a busca do formato dessa estratégia como tarefa maior do professor.

Importante, também, ¢ a distingdo entre o conhecimento declarativo (saber que) e
conhecimento procedural (saber como).

Imagine alguém que saiba tudo sobre o jogo de ténis: regras, posi¢des corretas, estratégias
vencedoras etc.; ele tem conhecimento declarativo sobre o assunto (ele sabe falar sobre o
ténis). Ja a pessoa que pega uma raquete, joga bem e ganha o jogo tem conhecimento
procedural nesse campo. Cabe lembrar que uma pessoa pode ter os dois tipos de conhecimento
e que, muitas vezes, 1sso € indispensavel.

Note-se que o conhecimento procedural pode ser algo de grande valor estratégico para uma
pessoa ou empresa pois, por ser muito dificil (ou, até, impossivel) de ser verbalizado, ¢ dificil
de ser copiado e, por isso, constitui-se em vantagem estratégica.

Terceira Dimenséo

A terceira dimensdo tem a ver com a extensao e refinamento do conhecimento. O aprendedor
deve ser estimulado a ir além daquilo que ja aprendeu, acrescentando novos conceitos e

estabelecendo novas relagoes.

Segundo varios autores, isso exige atividades como: questionar, comparar, classificar, fazer
inducdes, fazer dedugdes, abstrair, analisar erros e analisar perspectivas.

O professor deve, ai, preocupar-se tanto com a escolha do conhecimento a ser aprofundado
quanto com as estratégias a serem usadas para isso. Ha consenso sobre a importancia da
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proposi¢do de perguntas e tarefas dificeis ( problemas complexos e mal-estruturados) nesse
processo de ampliagdo do conhecimento.

Quarta Dimensao

A quarta dimensao, considerada central por Marzano, ¢ aquela da aplicagdo do conhecimento
de forma significativa. De fato, a aprendizagem fica extremamente facilitada quando o
aprendedor percebe como ele pode aplicar aquilo que ele estd aprendendo; isso € ainda mais
forte quando ele se da conta de que essa aplicagao pode acontecer além do limite do contexto
especifico em que a aprendizagem ocorre.

Quando um conhecimento adquirido em relagdo a uma area do conhecimento ¢ aplicado a
outra area de conhecimento, fala-se em transferéncia de conhecimento (transfer of
knowledge).

Marzano aconselha que o estimulo a transferéncia de conhecimento seja feito através de cinco
classes de atividade:

- tomada de decisdo

- resolucdo de problemas
- invengao

- pesquisa

- indagacao experimental.

Quinta Dimensao

A quinta dimensao, refere-se & funcdo que o professor tem de pensar em estratégias de ensino
que ajudem os aprendedores a aprender a aprender através da aquisicdo de habitos mentais
produtivos como:

- buscar clareza e precisdo

- manter a mente aberta

- restringir a impulsividade

- avaliar a eficacia de suas agoes

- buscar a ampliacao de seus limites

- ter consciéncia das necessidades de recursos

- usar feedback

- perseguir intensamente objetivos de longo prazo
- ter e manter padrdes proprios de avaliagao

- buscar angulos novos na analise de problemas
- etc.
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Além das Dimensoes

O trabalho de Marzano nao se restringe a definicdo das dimensdes. Ele especifica alguns
pressupostos basicos para o ensino eficaz e discute as competéncias a serem desenvolvidas.
Contudo, suas discutiveis convicg¢des sobre padronizacdo de ensino despertaram fortes reagdes
negativas o que nao diminui a importancia da reflexdo sobre as dimensdes.
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Coda

O material acima ¢ apresentado como objeto de reflexdo e busca de aplicagdo pratica. Dedique
algum tempo a analisar o que voceé leu e a identificar aplicagdes para esse contetido em suas
atividades correntes. Nao deixe isso para depois.
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modulo

Aprendizagem Informal e Aprendizagem Organizacional

localizadores: teorias dainstrucéo, pedagogia, filosofia da educacéo, filosofia

Conhecimento
O conhecimento pode ser classificado como:

- conhecimento explicito:
que pode ser expresso em palavras, férmulas, etc.

- conhecimento t&cito:

gue é pessoal e dificil de expressar e comunicar; isso inclui tanto “formas de fazer”
baseadas na experiéncia, quanto valores usados para dar significado ainformactes
novas.

Cook amplia essa classificagdo a partir de 2 conceitos de epistemologia:

- aepistemol ogia da posse:
0 conhecimento gque alguém “possui”

- aepistemol ogia da pratica:
0 conhecimento presente nas préticas de individuos e grupos.

Isso gera 4 tipos de conhecimento:

- conceitos (explicito e individual)
- habilidades (téacito e individual)
- histérias (explicito e coletivo)

- edtilos (técito e coletivo).

Al, as“histérias’ revelam as tradices de origem coletiva e 0s “estilos’ referem-se ao uso que
os individuos fazem da estrutura coletiva.

Para Cook, esses tipos de conhecimento n&o podem ser transformados uns nos outros e 0s
tipos de conhecimento devem ser vistos como complementares.

Conhecimento Organizacional
O conhecimento de natureza col etiva existente numa organizacéo é chamado de
“conhecimento organizacional”. Conhecimento Organizacional € o conjunto deinformacdes e

préticas correntes numaorganizagdo que se originaram, ao longo do tempo, do consenso
coletivolocal; ele &, por natureza, disperso e, marcadamente, tacito. Assim, grande parte dele
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ndo esta escrito em lugar nenhum, embora ele possa ser essencial para aoperacdo da
organizacao.

Aprendizagem
A aprendizagem pode ser:

- individual
- organizacional

Aprendizagem Individual

A aprendizagem individual é um processo que atera, de maneira permanente, 0
comportamento de uma pessoa. Dois dos pontos de vista pelos quais podemos olhar a
aprendizagem s&o:

- 0 grau de estruturagdo do processo
- aintencionalidade do aprendedor.

Quanto ao grau de estruturacdo podemos falar em:

- aprendizagem formal: aguela aprendizagem claramente estruturada, propiciada
por entidades que pertencem ao chamado “sistemaformal de educacéo e
treinamento”, sistema esse reconhecido por leis e entidades governamentais e que
concede diplomas.

- aprendizagem informal: € aquela aprendizagem que ocorre em ambientes ndo
estruturados para esse fim; ela ocorre ao longo de toda a vida tendo como fonte a
experiénciae erro, o trabalho, amigos e parentes, o colega ao lado, um help-desk, a
midia, a observacdo da atividade de outras pessoas, aliteratura especializada etc. Um
tipo especial de aprendizagem informal é aaprendizagem incidental que ocorre
como produto colateral de outra atividade (contatos pessoais, uso do computador,
observacdo de situacdes, erros ec.) e que, normamente, ndo € percebida como
aprendizagem pelo aprendedor. Também ligado ao conceito de aprendizagem
informal esta aguele de conhecimento tacito.

- aprendizagem nio formal: é a aprendizagem claramente estruturada, propiciada
por entidades que ndo pertencem ao chamado “ sistema formal de educacédo e
treinamento” como ONGs, associacles e a propria empresa.

Quanto aintencdo do aprendedor, podemos ter:

- aprendizagem intencional: na qual o aprendedor quer aprender algumacoisae
persegue esse objetivo
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- aprendizagem acidental: na qual o aprendedor aprende alguma coisacujo
conhecimento ndo buscava especificamente (como acontece as inimeras coisas que
aprendemos a cada dia).

Estagios da Aprendizagem

Brenda Sugru fala de 3 estégios de aprendizagem gue devem ser levados em conta quando da
avaliacdo ou do desenho de um processo de aprendizagem:

- 0 estégio cognitivo
no qual o aprendedor armazena conhed mento declarativo referente aumatarefaou
habilidade

- 0 estagio associativo
no qual o aprendedor aplica aquele conhecimento em diferentes situacdes, identificae
corrige erros e aprimora 0 conhecimento procedural

- 0 estagio auténomo
no qual o aprendedor, através de numerosas aplicagdes, aumenta a velocidade de
aplicagdo dos procedimentos.

O ambiente de treinamento ideal seria, assim, aquele que propiciasse condi¢des para a
ocorréncia dos 3 estégios de aprendizagem.

Um Grande Paradoxo

Ha um forte consenso sobre o fato de que amaor parte das coisas que nés aprendemos na
vida n6s aprendemos com outras pessoas. O reflexo disso € que, segundo estudos, 70% ou
mai s de toda a aprendizagem que ocorre numa organizacdo acontece por viainformal.

O paradoxo, ai, é que raramente a aprendizagem informal € considerada em programas de
aprendizagem, ficando toda a atencdo e toda a verba concentradas na aprendizagem formal.

Além da percepcdo de seu impacto, reconhece-se, mais e mais, que a aprendizagem informal
tem a capacidade de oferecer respostas imediatas, que tomam pouco tempo, que Sao
contextualizadas e que se inserem em processos controlados pelo aprendedor; ademais, ela
atua como importante veiculo de disseminacdo dos conhecimentos adquiridos pelaviaformal.

O grande desafio que surge disso tudo é acriagdo de condicdes para que a aprendizagem
informal e ando formal acontecam com maior facilidade e acabem por tornar-se parte da
cultura da organizacao. Trés conjuntos de medidas podem ser imaginados nessa direcéo:

- medidas voltadas para o individuo incluem: mentoring e coaching, FAQs, bancos
de dados, help-desks 24x7, treinamento em “como aprender”, comuni cagcéo
instantanea (tipo “messenger”), locais para contatos com pares, valorizacdo de
exemplos etc.
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- medidas voltadas para o grupo incluem: comunidades de prética, ferramentas de
trabal ho colaborativo, encontros interfuncionais etc.

- medidas estruturais como a criagdo de um item orgamentario para a aprendizagem
informal.

Aprendizagem Organizacional

Os membros de uma organizaco utilizam o conhecimento organizacional |4 existente como
base para lidar com situagdes novas e as solugdes dai resultantes s&o negociadas com outros
membros o que pode levar aobtencdo de consenso e ampliagdo da cultura existente; esse
processo € chamado de “ aprendizagem organizacional”.

Para Nonaka, isso pode ser visto como um did ogo continuo entre o conhecimento técito e o
explicito araveés de 4 tipos deinteragdo:

- socializacéo

- combinacao

- internalizacéo
- externalizagéo.

Argyris chama a atencéo para a complexidade da aprendizagem quando diz que as pessoas
podem ter, simultaneamente, 2 teorias de agao:

- ateoria esposada
- ateoriaem uso.

A teoria esposada é o conjunto de valores no qua a pessoa acredita estar baseando seu
comportamento; ateoria em uso € o conjunto de valores no qua a pessoa realmente baseia o
seu comportamento. A busca da eficiéncia e da eficaciainclui um esforgo para compatibilizar
essas duas teorias, cada uma dispondo de sua propria légica.

Argyris entende que a aprendizagem organizacional acontece segundo 2 processos caracterizados
pela profundidade das mudancas que geram e que ele designou pelos feedback-loops envolvidos:

- processo de single-loop
- processo de double-loop.

Num processo de single-loop, quando um objetivo néo é alcancado, sdo tomadas as medidas
corretivas para que isso venha a acontecer; num processo de double-loop, Surge um segundo
guestionamento referente a forma defixar o objetivo.

Na mesmalinha, Bateson falade 3 niveis de aprendizagem:
Nivel I:

uma nova informagdo € integrada ao sistema cognitivo; os significados aumentam mas a
estrutura permanece inaterada
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Nivel II:
0 sistema cognitivo é alterado sem, contudo, que sua coeréncia seja rompida; o
significado de algumas informactes é modificado; os grandes referenciais séo mantidos

Nivel 111:
os grandes referenciais sdo modificados; o contexto de significados é profundamente
alterado (essa € uma ocorréncia pouco provavel e, mesmo, perigosa)

Vale, ainda, lembrar que a aprendizagem organizacional representa, sempre, uma mudanca no
comportamento da organizac&o que pode ocorrer por 2 vias.

- as pessoas mudam seus comportamentos por eles mesmos
- NOVOS comportamentos sao determinados por mudangas de normas.
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Coda
O material acima é apresentado como objeto de reflexdo e busca de aplicacéo préica. Dedique

algum tempo a analisar 0 que voceé leu eaidentificar aplicacOes paraesse contelldo em suas
atividades correntes. N&o deixe isso para depois.

89



modulo

Linguagem: o Adulto e o Ludico
(linguagem ludica, agentes pedagdgicos e personas)

localizadores.: desenho instrucional, teorias daingrucao, didética, meios, pedagogia

A tecnologiadigital tem permitido o uso cadavez maior de fotos, gréficos, filmes, objetos
animados e sons em processos de aprendizagem. 1sso tem despertado o interesse pelo uso daquilo
que &, correntemente, chamado delinguagem ladica em atividades educacionais voltadas para
adultos. Muitas empresas chegam a colocar o ladico como requisito para a producéo de seus
cursos e associam o ludico a ambientes educacionais fortemente centrado em grafismos estéticos
e dindmicos instrumentais (apoio didatico desligado do contetido). Um bom exemplo disso é a
especificacdo de cen&rios inspirados em histérias em quadrinhos. Note-se que isso ndo ocorre no
meio académico.

A Imprecisao

O termo ludico tem sido utilizado de formaimprecisa; idéias imprecisas e conceitos fluidos
dificultam a consecucdo dos objetivos de aprendizagem. Assim, € bom lembrar que a palavra
ladico vem de ludus que significabrincar em sua mais ampla acepcéo, indo de jogo e
divertimento até o estado de espirito de quem joga e se diverte. 1sso explica o porqué de apadavra
ser usada para transmitir significados diferentes como distragao, brincadeira, humor, jogos
infantis etc. Essa diversidade propicia diferentes decodificacOes por parte de diferentes
receptores, comprometendo todo o processo de comunicagdo. Torna-Se, pois, imperativo que o
uso operacional do termo ladico sgja, sempre, acompanhado de uma explicitagdo do sentido em
gue a palavra € empregada.

A Ancoragem Conceitual

As referéncias tradicionais na gprendizagem sdo a palavra e o texto e mesmo nainternet, aforma
texto prevalece amplamente é através do texto que é construido o significado e é aravés do texto
gue se torna permanente 0 que acontece na internet.

De outra parte, Paulo Périsse lembra que “como adulto e aprendedor auto-sustentado competente,
ndo tenho que me divertir para aprender. Tenho, sim, de fazer um esforgo consciente, que requer
muita disciplina e auto-controle, para mobilizar todos 0s meus recursos, técnicas e estratégias,
para relacionar informagdes e organizar conhecimentos’. Para e, éingénuaaidéiade que“é
preciso entreter os educandos para que eles aprendam. O entretenimento age como umaformade
mani pulagdo da atencdo do educando para que ele se concentre na aividade que o educador
ensinador pretende desenvolver. [...] aconcentracdo pode contribuir para a aprendizagem mas
concentracdo ndo é aprendizagem nem garantia de que da ocorra’.
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Num quadro de apoio a aprendizagem, o uso de d ementos ditos ludicos aparece associado a,
pelo menos, 3 situagdes:

- distenséo e/ou pausa que torne mais agradavel o trabalho do aprendedor
- criagdo de um cendrio de prazer e fruicéo que estimule a criatividade
- estabel ecimento de uma relagdo agradavel entre o homem e a méguina.

Distensdo e/ou Pausa

A presenca de elementos | tdi cos na aprendizagem, na acepcao da criagdo de um estado de
espirito aberto, ndo deve ser confundida com uma simples maneira atraente de ensinar nem deve
levar aos extremos ja rotulados de estilo Las Vegas de ensino.

Na verdade, a comunicagdo aravés de grafismos é complexa pois sua universalidade é
dificultada por fatores psiquicos, sociais, culturais e antropol 0gicos; diferencas culturais na
percepcao podem, ai, ser sutis mas significativas. Em especial, 0 que causa distensdo numa
pessoa pode causar irritacdo em outrae o que é considerado como estimulante por uma pessoa
pode ser considerado como insultante por outra No extremo, iSso pode causar a rejei¢ao pelo
aprendedor de todo o processo no qual esta envolvido.

Para quem desenha o percurso de aprendizagem, o perigo pode estar no deslocamento da
preocupacdo com o contelido paraa preocupacdo com aforma, o que pode resultar em
desequilibrio prejudicial ao objetivo final que € o aprender. Maisaém, transferir a
responsabilidade de producéo do autor do contelido para o desenhista pode gerar o afatamento
dos pressupostos pedagdgi cos ligados ao processo de aprendizagem desejado.

Também importante € o papel de sinalizadorque o cenério de aprendizagem pode ter, criando
referéncias para o julgamento do contelldo em seus aspectos de necessidade, utilidade e validade
e, até, dissonancias cognitivas prejudiciais a construgdo de significado.

Assim, aintroducéo de elementos de distensao é complexa e deve, em cada caso, ser fortemente
justificada por sdlida base conceitual .

Cenario de Prazer

Alguns autores falam dadimensao imaginaria que aparece em ambientes de gorendizagem
marcados por elementos gréficos instrumentais que formam o cenario mas ndo estdo ligados ao
contedido; nessa dimensao, 0s envolvidos aceitam um tipo de linguagem que n&o seria usado em
outro contexto. Cria-se, de fato, umarealidade alternativa que pode ou ndo cirar um climade
prazer e pode favorecer ou prejudicar ainteracéo.

Por isso, em cada caso cabe indagar até que ponto esses elementos criam motivacdo paraque 0s
aprendedores interajam com amidia, influenciam a percepcdo de valor e levam ao aprendizado
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desgjado. Em particular, merece especial atencéo a possivel contraposi¢céo entre interagdo com 0s
elementos graficos e interagdo com o contedido/autor, ndo raro mascarada por avaliagcdes
favoréveis baseadas na experiéncialudica e ndo no resultado da aprendizagem

Ademais, 0 uso pedagdgico de grafismos para a construcéo de conhecimento tem que levar em
conta a cultura e a experiéncia prévia dos aprendedores, 0 que abre perspectivas mas cria
restrigoes.

Parece haver, ainda, um amplo consenso quanto aos efeitos negativos da sobrecarga informativa
na aprendizagem; apresentacdes objetivas e mais curtas, sem figuras e sons desnecessarios
podem ser mais eficientes.

A histéria em quadrinhos merece uma consideracao especial ja que elainspira varios modelos de
utilizacdo de grafismos em processos de aprendizagem, sobretudo para auto-aprendizagem. O
curioso é que histérias em quadrinhos ndo tém papel relevante nem no ensino corrente nem
mesmo na cultura popular; seus personagens sao, hoje, mais conhecidos pel os filmes que pelas
publicactes impressas. Elas, de forma alguma, estéo ligadas aidéia de fonte de referéncia para
aprendizagem. Histérias em quadrinhos e seus assemel hados podem ter apdo visual e, talvez,
criar motivacdo mas roteiros utilizando personagens gréficos sdo vistos, por alguns, como
processos de aprendizagem lentos e pouco profundos; quando muito afastados do universo do
aprendedor, podem ser percebidos por de como um verdadeiro captis diminutio.

Do acimavisto decorre que a ado¢éo dos cenarios mencionados pode ter efeitos colateras
perniciosos e que sua adogdo soO se justifica quando baseada em conceitos estruturados e
explicitos e ndo apenas em sentimentos e sensacoes.

Relagao Agradavel entre o Homem e a Maquina

| nteressantes pesquisas mostram que as pessoas tendem atratar os computadores como pessoas e
lugares reais. Um exemplo bastante ilustrativo é o fato de vozes femininas e masculinas gerarem
reacoes diferentes no usuério.

Certas evidéncias de que programas devem comportar-se Como personagens verossimeis que
conversam em estilo coloquial com o usuario tem feito com que o uso de agentes pedagégicos
virtuais sgja, hoje, umaforte realidade.

Aqui, agentes pedagogicos sdo figuras animadas, normalmente com face e corpo, que interagem
com o aprendedor de forma contextualizada para:

- dar-Ihe informagéo

- motivalo

- gudélo

- criar um contexto social humanizado
- desempenhar acdes simples.
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A literatura converge para constatagdes que mostram a complexidade do uso de agentes:

- agentes pedagdgi cos ndo melhoram o resultado da aprendizagem (medida por testes)
mas torna a experiéncia de aprendizagem mais agradavel

- mulheres e homens reagem de forma diferente a presenca de agentes pedagogicos que
expressam emocoes de aprovacdo e de desaprovacéo

- apresenca de dois agentes (um como motivador e outro como autoridade no assunto)
da melhores resultados que aguela de um so agente.

De outraparte, hé registro de bons resultados no uso de agentes para, entre outros:

- dar feedback relativo ao desempenho do aprendedor
- oferecer diretrizes para o desempenho de tarefas

- estimular o entusiasmo em relacdo ao contelido

- fazer demonstracoes.

Os agentes podem desempenhar, ainda, um outro papel. Para muitos aprendedores, areferénciaé
0 curso presencid e, com frequiéncia, 0 curso do ensino médio; o agente seria, entdo, o substituto
do professor como figura de apoio em cursos de auto-gprendizagem. Esse papel €, por vezes,
desempenhado pelo tutor mas mesmo essa presenca humananao gera unanimidade: as reacoes
por parte dos aprendedores vao desde arejeicdo até a criacdo de dependéncia. Em ambas as
situacdes, 0 que se busca é acriagcdo de vinculos mas nem sempre esses vinculos facilitam a
aprendizagem.

N&o se deve, contudo, esquecer que hg, também, registro de bons resultados em processos de
aprendizagem total mente baseados em textos 0 que demonstra a existéncia de diferentes
caminhos para 0 sucesso.

Personas: Uma Ferramenta Poderosa

Todo o exposto aponta para o perigo das generalizacfes e para 0 imperativo da contextualizacdo
especifica, curso a curso, no campo da linguagem e aponta para a necessidade de uma boa
definicéo do perfil do aprendedor o que néo é tarefa simples, sobretudo em cursos com amplitude
muito grande de aprendedores.

Um caminho interessante paraisso € a criacdo de personas. Uma persona € um personagem
imaginario que reline as caracteristicas mais comuns num sub-grupo do universo considerado.
Num certo universo, por exemplo, poderiam ser definidas 3 personas - Téo, Chico e Vivi - que
teriam os detal hes de seu comportamento como pessoa e como participantes do curso definidos a
partir de entrevistas com pessoas reais. ESsas personas imaginarias seriam, entdo, utilizadas
pelos projetistas do curso como base para opgdes pedagdgicas e de desenho instruciond.

Cabe degtacar aimportancia das personas para areducdo de riscos nas decisdes tomadas. A
introducdo de redundancias com formatos diferentes podem, por exemplo, permitir que os
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requisitos de diferentes estilos de aprendizagem sejam satisfeitos e, quando feita uma escolha,
pode-se ter umaidéiamais clara da parcela do publico que pode desagradada.

A criacao de personas ndo deve ser confundida com segmentacdo de mercado; esta cuida das
razdes de compra (escolha de um curso, no caso) enquanto aquela foca o comportamento geral e
0 comportamento ao fazer um curso.
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Coda
O materia acima € apresentado como objeto de reflexdo e busca de aplicacéo praica Dedique

algum tempo a analisar 0 que vocé leu eaidentificar aplicacdes para esse contelido em suas
atividades correntes. Nao deixe isso para depois.
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modulo
Adultos e Aprendizagem: a Andragogia

localizadores: pedagogia, bases conceituais da aprendizagem

A Andragogia, definida por Malcolm Knowles como a arte e ciéncia de ajudar o adulto

a aprender, veio acrescentar & Pedagogia classica aspectos especificos da educacdo de adultos.
Note-se que muitos dos principios da Andragogia sdo aplicaveis a criangas mas a diferenca
estabelecida pela maior experiéncia e pelo maior nimero de modelos mentais do adulto cria
condigdes distintas de aprendizagem.

Principios
Os 5 principios da Andragogia sdo:

- Autonomia:

o adulto sente-se capaz de tomar suas proprias decisdes (auto-administrar-se) e gosta
de ser percebido e tratado como adulto pelos outros (adultos querem entender o
porqué da necessidade de aprender uma certa coisa).

- Experiéncia:

a experiéncia acumulada pelos adultos oferece uma excelente base para o
aprendizado de novos conceitos e novas habilidades (adultos gostam de aplicar seu
conhecimento prévio no processo de aprendizagem).

- Prontidao para a Aprendizagem:

o adulto tem maior interesse em aprender aquilo que est4 relacionado com situacdes
reais de sua vida o que tem como corolario uma preferéncia pela aprendizagem
centrada em problemas em detrimento de uma aprendizagem centrada em areas de
conhecimento. (adultos interessam-se mais pela aprendizagem de coisas que eles
possam aplicar imediatamente).

- Aplica¢io da Aprendizagem:
as visoes de futuro e tempo do adulto levam-no a favorecer a aprendizagem daquilo
que possa rer aplicado imediatamente.

- Motivag¢ao para Aprender:

os adultos sao mais afetados pelas motivacdes internas que pelas motivagdes
externas. Vale lembrar que as motivagdes externas estdo ligadas seja ao desejo, seja
de obter prémios ou compensagdes, seja ao desejo de evitar puni¢des; motivagdes
internas estdo ligadas aos valores e objetivos pessoais de cada um.
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Aplicacao

A experiéncia mostra, por exemplo, que quando respeitado como tal, o adulto tende a levar a
sério sua aprendizagem formal seja em termos de dedicagao, seja em termos de cumprimento
de regras (presencga, apresentacdo de trabalhos nas datas etc.).

De outra parte, ele tende a ser bastante critico quanto ao contetido € ao ambiente da
aprendizagem o que destaca a importancia do conhecimento dos “porqués” relativos ao
contetido, estratégias instrucionais e administragcdo dos percursos de aprendizagem.

A participacao do adulto na defini¢cdo do contetido e das estratégias de aprendizagem ¢
questdo bastante controvertida. Embora isso possa ser recomendado em alguns casos, de
modo geral o adulto espera que o percurso de aprendizagem tenha sido definido de forma
competente por especialistas no contetido e em desenho instrucional. Isso serd tdo mais forte
quanto menor for a educagdo formal do adulto.

O adulto sente-se valorizado quando o ambiente de aprendizagem estimula o uso de seus
conhecimentos anteriores. Se, por um lado, isso deve ser aproveitado, por outro, isso exige
cuidados especiais quando, numa turma, houver adultos com diferentes graus de educagao
formal, o que podera desestimular a participagado ativa de alguns.

A Andragogia tem merecido inimeras discussoes que vao desde o questionamento de seu
carater de teoria até a analise da complexidade de suas relagdes com a aprendizagem centrada
no aluno. Apesar disso, os 5 principios (ou hipoteses) da Andragogia tém sido aplicados com
sucesso e oferecem, no minimo, uma importante base de referéncia para o projeto de eventos
educacionais voltados para adultos e para sua avaliagdo.
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Coda
O material acima ¢ apresentado como objeto de reflexdo e busca de aplicacao pratica. Dedique

algum tempo a analisar o que vocé leu e a identificar aplicagdes para esse conteudo em suas
atividades correntes. Nao deixe isso para depois.
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modulo

Estilos de Aprendizagem

localizadores: teorias da instrugdo, pedagogia, psicologia da educacdo, psicologia

Cada pessoa tem seu estilo proprio de aprender. Uns gostam de ouvir, outros fazem resumos,
outros desenham mapas conceituais, outros detestam quadros etc. Varia, também, o espago de
tempo em que cada pessoa consegue ficar concentrada numa mesma atividade. O conjunto
dessas preferéncias individuais ¢ chamado de estilo de aprendizagem.

Uma pessoa que consiga explicitar seu estilo (normalmente ele ndo € percebido pelo
aprendedor), pode aumentar bastante a eficiéncia de sua aprendizagem. De outra parte, quem
desenha material educacional ou define estratégias instrucionais tem que procurar adequa-lo a
diferentes estilos de aprendizagem. Essas tarefas sdo facilitadas pela analise dos varios modelos
de estilos de aprendizagem existentes, alguns dos quais incluem questionarios para serem
aplicados a individuos ou grupos. Aqui, vamos apresentar 6 modelos:

-USQ

- Felder-Silverman
- Kolb

- Myers-Briggs

- Herrmann

- Gardner

usaQ

A Universidade de Southern Queensland (USQ) desenvolve pesquisas a partir de um modelo
de estilos de aprendizagem formado por 3 tipos de aprendedor:

- 0 aprendedor interativo

que favorece o formato professor-aluno
- 0 aprendedor colaborativo

que favorece a troca de idéias com pares
- 0 aprendedor independente

que prefere trabalhar sozinho.
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Felder-Silverman

Felder-Silverman identificam 5 pares de tipos de aprendedores:

Kolb

- aprendedores racionais (praticos, buscam a concrecao, orientados para os fatos e
procedimentos) ou intuitives (conceituais, inovadores, orientados para teorias,
significados e novas possibilidades)

- aprendedores visuais (preferem representacdes visuais como fotos e diagramas) ou
verbais (preferem explicacdes escritas ou faladas)

- aprendedores indutivos (preferem ir do especifico para o geral) ou dedutivos
(preferem ir do geral para o especifico)

- aprendedores ativos (aprendem através da experimentagdo e trabalham com outros)
ou reflexivos (aprendem refletindo sozinhos)

- aprendedores seqiienciais (aprendem de forma linear, ordenada e por pequenos
incrementos ou globais (buscam uma visao global, sistémica e aprendem em saltos
quantitativos).

ExpEt Encia
concreta
[=entir)
s
acomodativo divergente
expetimentagio obssrvacio
ativa # - reflexiva
[fazer) [absrvar)
cohvergente assimilativo

conceftu sl zagéo
ahstrata
(pensar)

Para Kolb, os estilos de aprendizagem resultam da combinagao de 2 fatores:

- fonte
que varia ao longo de um continuo que vai da preferéncia pela experiéncia concreta a
preferéncia pela conceitualizacdo abstrata
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- acao
que varia ao longo de um continuo que vai da preferéncia pela experimentagao ativa a
preferéncia pela observagdo reflexiva.

O quadrante formado por esses dois eixos de fatores abriga 4 estilos de aprendizagem:

- convergente

os aprendedores convergentes estdo voltados para a solucao de problemas praticos
e, para isso, buscam e fazem convergir teoria e pratica; quanto mais complexo, mais
atraente o problema; eles pensam estrategicamente ¢ agem pragmaticamente

- divergente
os aprendedores divergentes analisam informagdes segundo diferentes pontos de
vista; eles ouvem os outros mas tendem a desenvolver fortes opinides pessoais

-assimilativo

os aprendedores assimilativos procuram assimilar novos conhecimentos e novas
idéias sem romper com o ja existente; eles gostam de informagdes bem organizadas,
respeitam a palavra dos experts, sao dedutivos e se preocupam com conceitos € com
a validagao desses conceitos pela pratica

- acomodativo

a criatividade dos aprendedores acomodativos permite que eles se acomodem com
facilidade a situagdes novas; eles sao indutivos, intuitivos, t€m visao sistémica da
complexidade e ndo hesitam em recorrer a processos de tentativa e erro; o desafio os
atrai o que faz deles lideres naturais.

Myers-Briggs
O Myers-Briggs Type Indicator Instrument, conhecido como MBTI Instrument € amplamente
baseado em Jung, procura classificar a personalidade de um pessoa segundo um quadro de 16
tipos definidos a partir das preferéncias indicadas em 4 escalas:

- extrovertido x introvertido

- sensitivo X intuitivo

- racional X emocional

- julgador x perceptivo.
Diferentes estratégias de aprendizagem correspondem a cada um dos tipos de Myers-Briggs.

Herrmann

Herrmann desenvolveu o conceito do Whole Brain Thinking (1970) e, posteriormente, a
ferramenta chamada Herrmann Brain Dominance Instrument (HBDI).
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Para ele, ha 4 estilos de raciocinio e, conseqiientemente, de aprendizagem:

- analitico
caracterizado por logica, nimeros e fatos concretos

-seqiiencial
caracterizado por planejamento, organizagado, detalhes, estrutura, conservadorismo

- interpessoal
caracterizado por relacionamento com pessoas, emogoes, sensibilidade e sentimentos

- imaginativo
caracterizado por imaginagao, visao global, intuicao, inovagdo, conceitos € iniciativa
de acdo.

Gardner

Gardner definiu inteligéncia como a capacidade de resolver problemas ou criar produtos
que tenham reconhecido valor em um ou mais contextos culturais. A partir dai, ele criou a
Teoria das Inteligéncias Multiplas com 8 tipos de inteligéncia ligados a estilos de pensar,
aprender e criar:

- logico-matematica:

habilidade em matematica, cadeias de raciocinio logico, reconhecimento de padrdes e
visdo sistémica

- verbal:

sensibilidade a ordem, ritmo, som e significado das palavras

- musical:
capacidade de entender e criar musica

- visual-espacial:
capacidade de perceber o mundo em sua dimensao visual e aplicar essa percepgao

- corporal:
controle sobre os movimentos do corpo, inclusive para a expressao e para o
manuseio de objetos

- interpessoal:
capacidade de entender outras pessoas e responder de forma adequada a seus

humores, desejos e motivagdes

- intrapessoal:
capacidade de conhecer as proprias emogdes € sentimentos

100



- naturalista:
capacidade de perceber e utilizar as caracteristicas do ambiente (natural e construido)
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Coda

O material acima ¢ apresentado como objeto de reflexao e busca de aplicagao pratica. Dedique
algum tempo a analisar o que vocé leu e a identificar aplicagdes para esse conteudo em suas
atividades correntes. Nao deixe isso para depois.
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modulo
Necessidades de Aprendizagem e Competéncias

localizadores: desenho instrucional, teoria da ingrucédo, pedagogia

A avaliacio de necessidades € um processo de coleta e analise deinformagdes que busca
identificar, de maneira sistemética e clara, a natureza de problemas existentes e as intervengdes
de aprendizagem capazes de contribuir para a solugdo desses problemas.

Geralmente, essas necessidades s0 definidas em termos da diferencaentre aquilo que é e
aquilo que deveria ser mas, nem sempre, tais defini¢coes sdo simples e aceitas por todos. No
mais das vezes, os problemas sdo apresentados de formaincompleta e, ndo raro, o que €
percebido como problema €, apenas, um sintoma. Por isso, € fundamental que, antesdo inicio
de umaintervencdo, exista um amplo consenso sobre as necessidades identificadas e as
solugdes esperadas dessa intervencéo.

Para tanto, € preciso:

- analisar os problemas que foram definidos (incusive aforma pela qual eles foram
definidos) e identificar causas e efeitosreais

- identificar asintervencdes de aprendizagem adequadas (porque essas e ndo outras?
que resultados elas trardo sobre 0 desempenho dos envolvidos?)

- definir se a aprendizagem proposta funcionara sozinha ou deve ser parte de uma
solugéo que inclui outras agoes

- deixar bem claro para a organizacéo qual o papel da aprendizagem na satisfagéo das
necessi dades identificadas

- fazer uma avaliacdo preliminar da disponibilidade dos recursos necessarios para as
acoes aserem desenvolvidas.

O Modelo de Rossett

Um modelo de avaliagdo de necessidades criado por Rossett propde 5 objetivos e 5 etapas de
trabal ho.

Os 5 objetivos apresentados por Rossett sdo:

- identificar o desempenho atual (caracterizacéo do desempenho atual, se possivel
quantificada, e indicadores da existéncia de um problema)

- identificar o desempenho desejado (caracterizagéo do desempenho desejado, se
possivel quantificada)

- identificar as emocdes dos atores (opinides e emocdes externadas pel os envolvidos
sobre a situagao)

- identificar as causas da diferenca entre desempenho atual e desgjado (os diversos
fatos que contribuem para que isso acontega)
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-identificar possiveis solucdes (caminhos para reduzir a diferenca entre desempenho
atual e desgjado - possivels combinacdes de treinamento, selecdo, equipamento, local
de trabalho, definicdo de funcdes, supervisdo, estimulos, clima, informacéo etc.- eo
papel, nesse esforco, de cada parte envolvida).

O modelo preconiza, também, 5 etapas de trabal ho:

-definir objetivos a partir das causas i nicid mente percebidas e que originaram a
avaliagdo como problemas de desempenho e adocéo de novas tecnologias

- identificar fontes de dados e formas de obté-los

- escolher ferramentas (entrevistas, observacao, andlise de registros, grupos de
trabal ho, pesquisas etc.)

- realizar o trabalho de forma sequiencial de tal maneira que os resultados
gradualmente obtidos permitem rever objetivos e escolhas de ferramentas

- decidir em termos de agdes, prazos e custos.

Avaliagao de Necessidades - Modelo de Rossett
identificar o - que fatos indicam a existéncia de um problema
desempenho atual - qual o desempenho atual (se possivel, quantificar)
identificar o - 0 que se desgjaria que estivesse acontecendo
desempenho - qual o desempenho desegjado (se possivel, quantificar)
desgjado
identificar as - qual a opinido dos envolvidos sobre a situagéo
emocOes dos atores | - quais as emocOes a respeito externadas
identificar as - quais as causas da diferenca entre desempenho aual e
causas desgjado

- quais as diversas fontes que contribuem para que isso
aconteca
identificar - como reduzir a diferenca entre desempenho atual e desgjado
possivels solucdes - qual o papel, nesse esforgo, de cada parte envolvida

Plano de Desenvolvimento Pessoal

Muitas empresas einstitui¢des tém adicionado o Plano de Desenvolvimento Pessoal as demais
ferramentas de avaliag@o de necessidades de aprendizagem.

Um Plano de Desenvolvimento Pessoal (PDP) ou Plano de Desenvolvimento Individua (PDI)

€ um documento curto e objetivo no qual o empregado define suas aspiractes e necessidades
em termos de aprendizagem em funcéo de seus objetivos pessoais e profissionals.
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A versdo final desse documento resulta, normamente, de uma negociagéo entre 0 empregado e
aempresa 0 que, obviamente, inclui concessdes mutuas. Conta muito, ai, a visdo conceitual
gue a empresa tenha de gprendizagem; um conceito abrangente podera, por exemplo, admitir
gue a aprendizagem de um idioma estrangeiro sejaimportante para o desenvolvimento pessoal
e, mesmo, profissional do empregado ainda que ele ndo o utilize diretamente em seu trabal ho.

Algumas caracteristicas do PDP sdo:

- 0 PDP pressupde a existéncia de um clima de confiancga entre a empresa e seus
empregados que assegure a percepcdo de que os anseios do empregado seréo
considerados e de que seus esforcos seréo reconhecidos

- 0 PDP esté voltado para resultados de médio e longo-prazos

- 0 PDP ndo é um simples programa de treinamento mas, sim, um processo formal
gue busca o desenvolvimento do empregado como individuo.

Competéncias

A medida em que cresce o0 uso do conceito de “competéncias’ cresce, também, a preocupagio
com os aspectos de aprendizagem a ele ligados. Uma caracteristica fundamental da
aprendizagem voltada para competéncias esta na sua complexidade que exige aencéo ndo s
para os fatores de competéncia mas, também, para as interagdes entre esses fatores.

Definicao

Ha inimeras defini¢cbes de “ competéncia’; algumas divergem apenas em detal hes enquanto
outras tém bases conceituais diferentes. Em termos praticos, contudo, parece possivel
encontrar 3 pontos de convergéncia dessas definigoes:

- 0 termo “competéncias’ refere-se a um conjunto de atributos (conhecimentos,
habilidades, atitudes e comportamentos) que levam uma pessoa aum desempenho
eficente e eficaz

- esses dributos devem ser mensurave s ou observaveis

- esses atributos devem permitir a distincdo entre desempenhos de excelénciae
desempenhos de menor nivel.

Somando-se aisso aidéia de que 0 sucesso no desempenho esta, sempre, ligado aum contexto
especifico, podemos dizer que:

competéncias s 0 conjunto de atributos mensuravei s que permitem, num certo
contexto, que uma pessoa tenha um desempenho considerado de exceléncia ou de
alto nivel (em comparacéo a outros desempenhos considerados médios, inferiores
etc.).

Administracao Baseada em Competéncias

Vem crescendo o uso do conceito de Administracdo Baseada em Competéncias que inclui
atividades como recrutamento, selecdo, avdiacdo, treinamento etc. desenvolvidas a partir de
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perfis de competéncia que definem as competéncias requeridas para o desempenho em dto
nivel de funcdes especificas.

A identificagdo das competéncias requeridas segue diferentes metodol ogias que tém 3
atividades comuns
- aescolha de um grupo de referénciaformado por pessoas com Varios niveis de
desempenho para uma mesma atividade
- aobtencdo de dados relativos aos fatores de desempenho dos elementos do grupo
(0 que eles sabem; como eles, no curso da atividade, fazem, pensam, reagem etc.)
- abusca de padrdes ligados aos desempenhos de alto nivel e aos outros.

Aprendizagem Baseada em Competéncias

A Aprendizagem Baseada em Competéncias € a aprendizagem voltada para a aquisicéo de
competéncias especificas.

O ponto de partida, aqui, € o reconhecimento do fato de que competéncias sdo um conjunto de
atributos interligados, o que une esse conceito aguele de cognicao complexa, definidacomo a
cognicao que exige aintegracdo das informagdes envolvidas.

Assim, a aprendizagem baseada em competéncias ndo pode estar centradana aprendizagem
dos atributos de forma independente; elatem que ir muito além disso e ter como foco principal
aintegracdo desses atributos mediante planos bem definidos de eventos e atividades
educacionais.
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Coda
O materia acima € apresentado como objeto dereflexdo e busca de aplicacéo pratica. Dedique

algum tempo aanalisar o que vocé leu e aidentificar aplicacdes para esse contelido em suas
atividades correntes. N&o deixe isso para depois.
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modulo
Objetivos de Aprendizagem

localizadores: desenho instrucional, teoria da ingrucéo, pedagogia

Objetivos de Aprendizagem definem aquilo que um aprendedor deve saber e ser capaz de fazer
apos completar um processo de aprendizagem especifico.

Requisitos

Osrequistos que um objetivo de aprendizagem deve ter sd0 sintetizadas pe o acronimo
SMART (em inglés):

- Specific (ser especifico)

gue se refere a clareza do objetivo (algo bem definido e, nunca, vago)

- Measurable (ser mensuravel)

gue se refere apossibilidade de quantificar o objetivo proposto

- Acceptable (ser aceitével)

gue se refere a possibilidade de o aprendedor aceitar 0 objetivo levando em conta seu
contexto institucional e pessoal

- Realistic (ser redlista)

gue se refere a possibilidade de o aprendedor atingir os objetivos estabel ecidos
- Time bounding (ser distribuida no tempo)

que se refere a criacdo de objetivos intermediérias ao longo do tempo.

Mager resume a esséncia desses requisitos dizendo que um objetivo de aprendizagem deve
conter:

- aespecificagao daquilo que o aprendedor seria capaz de fazer ao final da
aprendizagem

- as condi¢Bes de contorno nas quais o aprendedor deve ter tal desempenho
- os critérios de avaliagdo do desempenho

e propde que o processo de aprendizagem seja organizado em modul os, cada um com seu
objetivo especifico. Esse conjunto de idéias faz parte daquilo que Mager chamou de Instrucdo
Referenciada por Critérios (CRI- Criterion Referenced Instruction).

Taxonomia de Bloom

Benjamin Bloom liderou um grupo formado pelaAmerican Psychological Association para
criar umaclassificacio de objetivos de processos educacionais. O primeiro passo paraa
definicdo dessataxonomiafoi adiviséo do campo de trabalho em 3 &eas ndo mutuamente
exclusivas:

- acognitiva, ligada ao saber

- aafetiva, ligada a sentimentos e posturas
- apsicomotora, ligadas a acfes fisicas.
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Area Cognitiva

Geralmente, quem fala na Taxonomia de Bloom refere-se ao trabalho intitulado Taxonomia e
Objetivos no Dominio Cognitivo que foi o primeiro a ser publicado (1956).

Ali, Bloom classifica os objetivos no dominio cognitivo em 6 niveis que, usuamente, so
apresentados numa sequiéncia que va do mais simples (conhecimento) ao mais complexo
(avaliacdo); cada nivel utiliza as capacidades adquiridas nos niveis anteriores. As capacidades
e conhecimentos adquiridos através de um processo de aprendizagem s&o descritas por verbos.
Assim, os objetivos de aprendizagem de um curso, por exemplo, podem ser definidos com o
auxilio do quadro abaixo:

Taxonomia de Bloom - Area Cognitiva

niveis objetivos capacidades a adquirir
conheciment | lembrar informagdes sobre fatos, | definir, descrever, distinguir,

o] datas, pdavras, teorias, métodos, identificar, rotular, listar, memorizar,
classificagOes, lugares, regras, ordenar, reconhecer, reproduzir etc.
critérios, procedimentos etc.

compreensdo | entender ainformacdo ou o fato, classificar, converter, descrever,
captar seu significado, utiliza-la discutir, explicar, generalizar, inferir,
em contextos diferentes. identificar, interpretar, prever,

reconhecer, redefinir, sdecionar,
Situar, traduzir etc.

aplicacdo aplicar o conhecimento em aplicar, construir, demonstrar, usar,

situacdes concretas empregar, esbocar, escolher, escrever,
ilustrar, interpretar, operar, praticar,
preparar, programar, resolver etc.

anadise identificar as partes e suas inter- analisar, calcular, comparar,

relagcoes guestionar,
discriminar, distinguir, examinar,
testar, experimentar, esquemeatizar,
etc.

sintese combinar partes ndo organizadas compor, construir, criar, desenvolver,
para formar um todo estruturar, formular, modificar,

montar, organizar, plangar, projetar
etc.

avaliagao julgar o valor do conhecimento avdliar, criticar, comparar, defender,

detectar, escolher, estimar, explicar,
julgar, selecionar etc.
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Area Afetiva

Os objetivos de aprendizagem considerados na Area Afetivaestdo ligados a idéas como
comportamento, atitude, responsabilidade, respeito, emogéo e valores. Seguindo o moddo
adotado para a érea cognitiva, os objetivos sdo descritos por verbos.

Taxonomia de Bloom - Area Afetiva

valores, praticar esse sistema

niveis objetivos capacidades a adquirir

recepcao dar-se conta defatos, dar nome, descrever, destacar, escolher,
predisposi¢ao para ouvir, identificar, localizar, manter, perguntar,
atencdo seletiva responder, seguir, selecionar, usar etc.

resposta envolver-se (participar) na | adaptar-se, ajudar, apresentar,
aprendizagem, responder a | desempenhar, discutir, escrever, estudar,
estimulos, apresentar idéias, | falar, responder, selecionar, ec.
guestionar idéias e
conceitos, seguir regras.

avaliacdo atribuir valores afendbmenos, | aproximar, completar, convidar,
objetos e comportamentos. | demonstrar, diferenciar, dividir, explicar,

iniciar, justificar, propor etc.
organizacéo atribuir prioridades a adaptar, alterar, combinar, comparar,

(de valores) valores, resolver conflitos completar, concordar, defender, explicar,
entre valores, criar um formular, generalizar, identificar, integrar,
sistema de valores inter-relacionar, modificar, ordenar,

organizar, preparar, relacionar, sintetizar
etc.

internalizagdo | adotar um sistemade agir, cooperar, desempenhar, generalizar,

influenciar, integrar, modificar, ouvir,
propor, questionar, resolver, revisar, ser
ético, verificar etc.

Area Psicomotora

Bloom e sua equipe nunca desenvol veram umataxonomia para a area psicomotora mas outros
especialistas o fizeram.
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Esse é 0 caso de A. Harrow que, em 1972, propds uma taxonomia de 6 niveis:

- reflexos

- movimentos bésicos

- habilidades de percepcéo

- habilidades fisicas

- movimentos aperfei coados
- comunicagao néo verbal.

Revisdao da Taxonomia

Em 2001, Anderson and Krathwohl publicaram umareviséo da taxonomia de Bloom na qual
foram combinados o tipo de conhecimento a ser adquirido (dimensdo do conhecimento) e 0
processo utilizado para a aquisi¢do desse conhecimento (dimensédo do processo cognitivo). O

guadro dai resultante, apresentado abaixo, torna mais féceis tanto a tarefa de definir com

clareza objetivos de aprendizagem quanto aquela de alinhar esses objetivos com as atividades

de avaliagdo.

Dimensao do

Taxonomia Revisada

Dimensao do Processo Cognitivo

Conhecimento

factual

lembrar

compreender | aplicar | analisar

avaliar

criar

conceitual

procedural

meta-cognitivo

Como nataxonomia original, a versio revisada gpresenta verbos que definem objetivos:

nivel verbos
lembrar reconhecer, recordar
compreender classificar, comparar, exemplificar,

explicar, inferir, interpretar, resumir

aplicar executar, realizar
analisar atribuir, diferenciar, organizar
avaliar criticar, verificar
criar gerar, plangjar, produzir
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Note-se que a versao revisada danomes diferentes aos 6 niveis da hierarquia einverte as
posicOes de sintese (agoracriar) e avaliacao (agoraavaliar).

Hierarquia

Howard Rotterdam alerta para o uso da paavra hierarquia no trabalho de Bloom. Para ele, os
objetivos de conhecimento ndo formam uma hierarquiavisto que, por exemplo, tarefas de
avaliacdo ndo tém valor mais alto que tarefas de aplicacdo. Cada elemento da taxonomiatem
seus proprios objetivos e vdores.

Criticas

Embora muitas das criticas feitas & Taxonomia de Bloom sejam consideradas validas, grande
numero de educadores entende que seu uso pode ser muito Util para o plangjamento e desenho
de eventos de aprendizagem. Ademais, ela oferece um bom apoio ao esforgo de compatibilizar
testes de avaliacdo com contelido de ensino. Defato, estudos mostram uma forte tendéncia,
em certos niveis de ensino, de propor testes com questdes concentradas nas faixas de
conhecimento e compreensio 0 que poderialevar os alunos a distorcer o processo de
aprendizagem, focando mais aquilo pelo que julgam que v&o ser avaliados.
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Coda
O materia acima é apresentado como objeto de reflexdo e busca de aplicacdo pratica. Dedique

algum tempo a analisar 0 que vocé leu eaidentificar aplicacdes para esse contelido em suas
atividades correntes. N&o deixe isso para depois.
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modulo

Perfil do Aprendedor

localizadores: desenho instrucional, teoria da instru¢do, pedagogia, psicologia

Diferentes pessoas tém caracteristicas também diferentes ligadas a seu processo de
aprendizagem. Assim, quanto melhor se conhecer o puiblico com o qual se trabalha mais
eficiente e eficaz sera o projeto dos processos de aprendizagem para ele construidos. Além
disso, as diferencas existentes entre 0s membros de um grupo podem ser usadas de dois
modos:

- a minimizagdo das diferengas cria uma sensa¢cdo de homogeneidade que pode ser
agradavel para o aprendedor

- o destaque das diferengas pode criar um proveitoso clima de aprendizagem
intercultural.

Devem, sempre, ser consideradas as:

- caracteristicas do grupo
- caracteristicas individuais.

Caracteristicas de Grupo

- tamanho

- diversidade

- espirito de grupo

- valores dominantes.

Caracteristicas Individuais

Mark Hawkes, do Electronic University Consortium of South Dakota, propde a seus alunos de
Systematic Design of Instruction que usem a lista abaixo para definir o perfil de seus alunos e o
contexto no qual eles aprendem; vale notar que a lista inclui caracteristicas referentes a
diferentes tipos de aprendedor (criangas, adultos, estudantes usando idioma estrangeiro etc.) :

- Caracteristicas Cognitivas
- aptiddes gerais
- nivel de desenvolvimento lingiiistico
- nivel de leitura
- estilo de processamento cognitivo (predominio de hemisférios cerebrais)
- estilos de aprendizagem
- cultura geral
- conhecimento prévio especifico
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- Caracteristicas Fisicas
- percepcao sensorial dominante

- saude ¢ restri¢des fisicas
- idade

- Caracteristicas Afetivas
- interesses
- motivacao
- motivagao para aprender
- atitude em relagdo a aprendizagem
- atitude em relacdo ao tema
- auto-conceituagao académica
- nivel de ansiedade
- padrdes de sucesso (internos/externos)

-Caracteristicas Sociais
- relacionamento com os pares
- relagdo com a autoridade
- propensao a colaboracdo e a competi¢ao
- referéncias morais
- origem socio-econdmica
- raizes étnicas/raciais
- afiliag¢des
- modelos/referéncias de comportamento

- Ambiente de Atuacéao
- receptividade e apoio para a aplicacdo do conhecimento
- importancia do conhecimento para o desempenho
- restricoes locais (fisicas e estruturais)

- Ambiente de Aprendizagem
- flexibilidade da “entrega” (delivery)
- restri¢des a aprendizagem
- apoio de profissionais que ndo os professores/tutores
- nivel de interagdo com o0s pares.
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Coda
O material acima ¢ apresentado como objeto de reflexdo e busca de aplicagdo pratica. Dedique

algum tempo a analisar o que vocé leu e a identificar aplicagdes para esse conteudo em suas
atividades correntes. Nao deixe isso para depois.
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