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RESUMO | Internacionalmente reconhecido e em
clara afirmagéio no panorama nacional, o design
instrucional é j& uma realidade em algumas instituicdes
de educagdo e ensino, bem como em empresas de
formagdo em Portugal. Este estudo pretende analisar
as teorias e os modelos de Instructional Design. O
presente ensaio tedrico foi desenvolvido com base
em reflexdes e articulagdes entre os elementos e
conteddos abordados por diferentes bases tedricas
contempordneas. Abordamos algumas das mais
significativas teorias e modelos do design de instrugéio
procurando fazer dele um elemento de referéncia
para futuros estudos e pesquisas nesta drea
particularmente recorrente, da educagdo a disténcia.
Efetivamente, os processos de ensino-aprendizagem
em ambientes de educacdo e formagdo online ndo
poderéo dissociar-se das diferentes formas de
planificagdio diddatica propostas por este novo modelo
de design instrucional.
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ABSTRACT | Internationally recognized and in a
clear statement on the national scene, instructional
design is already a reality in some education and
training institutions, as well as in training companies
in Portugal. This study aims to To analyze the theories
and models of Instructional Design. The present
theoretical essay was developed based on reflections
and articulations between the elements and contents
approached by different contemporary theoretical
bases. We approach some of the most significant
theories and models of instructional design, aiming
to make it a reference point for future studies and
research in this particularly recurrent area of distance
education. Effectively, teaching-learning processes in
online education and training environments can not
be dissociated from the different forms of didactic
planning proposed by this new model of instructional
design.
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INTRODUCAO

Tendo como principal objetivo fornecer um conjunto de
orientagdes a prdtica pedagdgica, as teorias de ensino,
“vulgarmente designadas por teorias de desenho da
instrugcdo (instructional-design ou simplesmente ID)”
(1:84), incorporam apenas orientagdes genéricas,
uma vez que ndo existem teorias perfeitas?, podendo
mesmo tornar-se conveniente integrar abordagens e
métodos propostos pelas diferentes teorizagdes®. Smith
& Ragan® estabeleceram mesmo uma dicotomia quanto
as filosofias pedagdgicas que estdo na base dasteorias
de ID, sob dois paradigmas distintos: o ID tradicional
(que sustenta que o conhecimento é adquirido) e o
ID construtivista (segundo o qual o conhecimento é
construido). Reigeluth®®, por seu turno, apelida tais
paradigmas por ID da era industrial e ID da era da
informagdo. Ora, as teorias de ID ditas “tradicionais”
baseiam-se em métodos estandardizados de instrucdo,
focalizados essencialmente no desenvolvimento de
aptiddes e capacidades cognitivas dos aprendentes,
nomeadamente a memorizagcdo e a aplicacdo do
conhecimento’. Por contraposicéio, as teorias de ID
“atuais”, sustentando-se cada vez mais nas novas
Tecnologias de Informacdo e Comunicagéio (TIC),
enquanto potentes educativos, propdem
vdrios prismas orientadores para os métodos de

recursos

instrugdo, o que conduz a uma maior personalizagdo
das atividades de aprendizagem.

A este propésito Clara Coutinho (8:356) acrescenta
que estamos perante “de um lado, o design de ensino
cldssico, obijetivista, em que a opgdo é instruir, e do
outro o design construtivista em que a opgdio é construir,

\

AVALIACAO
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UTILIZAGAO
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ou melhor, criar ambientes propicios & constru¢do do
conhecimento pelo aluno”, sendo, por isso mesmo,

também designado por design da aprendizagem?®?'.

& Harris??
consideram que o processo de desenho de sistemas
de instrucdo (os ISD ou “Instructional Systems Designs”)

Paralelamente, Jonassen, Grabinger

é tradicionalmente encarado como um processo

linear, tal como esquematicamente se procura
ilustrar na sequéncia representada pelas linhas mais
escuras da Figura 1. Assim, de acordo com aqueles
autores, a parte central do esquema, ou processo
analitico, incluindo, além das andlises ambientais,
as necessidades, tarefas, trabalhos, projetos e
performance dos alunos, quando combinado, produz
uma série de estratégias pedagdgicas alternativas.
Por seu turno, estas alternativas de instru¢do serdo
avaliadas através da sua relagdo com o sistema
de ensino ou de formagdo, sendo posteriormente
selecionados através da concecdo de um design
detalhado. Trata-se assim de um processo que
transforma as estratégias em “tdaticas” de instrugdo,
o que, por sua vez, permite o desenvolvimento do
processo de aprendizagem dos alunos. Tais “tdticas”
incluem as atividades pedagdgicas implementadas
e que sdo alvo de avaliagdo formativa e sumativa.
Jonassen et al. postulam, assim, que um ISD deverd
consistir num processo interativo que é constituido
por quatro fases distintas?, tal como é ilustrado na
Figura 1: (i) Divergéncia; (ii) Transformacdo; (iii)
Convergéncia; e (iv) Utilizagdo.
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Figura 1. Processo do design de sistemas de instrugdo (Adaptado de Jonassen et al., 1990, p. 36)
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Kemp et al, de acordo com Peres & Pimenta®
definem modelo de instru¢do como “um modelo de
desenvolvimento de um curso que pretende ser um
guia para a definicdo de procedimentos de gestdo, de
planeamento, de desenvolvimento e de implementagdo
de um processo de aprendizagem”. Contudo, embora
os diversos modelos de ID “tivessem adoptado, via de
regra, um mesmo ‘figurino’ cldssico que também ficou
conhecido como dos 4Ds (Definir, Desenhar, Desenvolver
e Difundir - Define, Design, Develop and Disseminate)”
(8:356), hd claras diferencas entre eles. Passemos,
entdo, a apresentar e discutir resumidamente algumas
dessas teorias e modelos de ID, ndo sem antes advertir,
com Peres & Pimenta (24:24), que existem “mais de
100 modelos de instrugdo, mas a maior diferenga
entre eles reside, essencialmente, ao nivel do nimero e
nome dos passos a seguir”, tal como a sequéncia das
acdes e estratégias neles propostas. O obijetivo do
presente estudo foi analisar as teorias e os modelos
de Instructional Design.

METODOS

O presente ensaio tedrico foi desenvolvido com base
em reflexdes e articulagdes entre os elementos e
conteddos abordados por diferentes bases tedricas
contempordneas sobre o Design Instructional. Partiu-se
de leitura flutuante em busca de nexos e contradigdes
de diferentes autores contemporéneos sobre multimidia
aplicada & educagéio & disténcia. Buscou-se relacionar
signos, significados e prdticas educacionais para
fundamentar as discussdes das teorias e modelos que
sdo utilizadas no DI. Elegeu-se seis principais modelos
para as andlises: [1] o modelo de Jonassen, [2] o de
Merrill, [3] o de Keller, [4] o de Kemp, Morrison e Ross,

[5] o modelo ADDIE e [6] o modelo R2D? Elaborou-se
uma andlise critica sobre estes modelos com base em
confronto das ideias com a literatura pertinente.

O modelo CLE, de Jonassen

David H. Jonassen'? idealizou e desenvolveu um modelo
para a conce¢do de ambientes de aprendizagem
construtivistas que designou por Constructivist Learning
Environments (CLE), cujos componentes podem ser
agrupados em dois blocos distintos: métodos e
atividades pedagégicas. Segundo este modelo,
destinado asituagcdes em que “se pretende desenvolver
o pensamento critico e a apresenta¢do de mdltiplas
perspectivas” (1:91), o nicleo de um CLE consiste
sempre num “problema/questdo/caso/projeto e, &
volta deste, em circulos concéntricos, organizam-se as
varias fontes de informagdo e ferramentas tecnolégicas
que apoiardo o aluno na busca do seu obijetivo, ou
seja, a solugdo do problema e/ou concluséo do
projecto em que estd envolvido” (8:364). De acordo
com a sua representacdo esquemdtica (Figura 2),
os métodos incluem a identificagdo do problema, a
questdo, o caso ou projeto [1.1-1.3], a apresentagdo
de exemplos de casos andlogos [2.], a disponibilizagdo
de recursos de informagdo [3.] que conduzam &
compreensdo do problema e sugiram hipotéticas
solugdes, além de fornecer as ferramentas cognitivas
[4.] através das quais os alunos possam interpretar os
aspetos essenciais do problema, e as indispensdveis
ferramentas de comunicacdo [5.] que possibilitem que
a comunidade de alunos possa colaborativamente
negociar o(s) significado(s) do problema e, por fim,
[6.] conceder apoio a nivel contextual e social. O fim
Ultimo deste modelo serd conduzir os aprendentes
a interpretar e solucionar o problema definido ou
completar o projeto empreendido.
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Figura 2. Modelo de design de um CLE (Adaptado de Jonassen, 1999, p. 218)
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No que diz respeito as atividades pedagdgicas, este
modelo propde a modelacgdo (modeling - A.), a tutoria
(coaching - B.) e o suporte (scaffolding - C.), como
estratégias cruciais da promoc¢do da aprendizagem
dos alunos.

O modelo dos principios elementares de instrugdo,
de Merrill

Apds ter procedido a uma andlise de vdrios
modelos de instru¢do, M. David Merrill concluiv que,
independentemente da filosofia pedagégica adotada,
todos eles incorporam principios elementares de
instrucdo semelhantes®. Todavia, o autor constatou
também que nenhum desses modelos incluiu todos esses
principios, nem compreendem principios ou prescri¢cdes
opostas das diretrizes pedagdgicas do préprio
modelo, bem como que alguns deles compreendem
principios ou prescricdes ndo descritas no préprio

5. INTEGRACAO

4. APLICACAO

1. PROBLEMA

modelo, e que apenas divergem significativamente
quanto ao vocabuldrio adotado na descricdo dos seus
procedimentos de implementacdo. Por conseguinte,
segundo Merrill, os processos de aprendizagem sdo
facilitados e potenciados sempre que os alunos estdo
envolvidos na resolugdo de problemas do mundo
real, e quando o novo conhecimento daqueles, sendo
construido sobre o seu conhecimento prévio, é passivel
de ser demonstrado, aplicado e integrado no mundo
do aprendente. Tal como se procura esquematicamente
representar na Figura 3, Merrill estabelece a
correspondéncia entre estes principios elementares e
cinco estratégias pedagdgicas que, segundo ele, sdo
responsdveis pela eficdcia do processo de instrugdo: [1]
o problema (centrado em tarefas); [2] a ativagdo (do
conhecimento prévio do aluno); [3] a demonstragdo;
[4] a aplicagdo; e [5] a integragdo. De resto, para
Merrill a instrucdo s6 se torna um processo eficaz se
preservar esses cinco principios elementares.

2. ATIVACAO

3. DEMONSTRAGAO

Figura 3. Modelo dos principios elementares de instrugéio (Adaptado de Merrill, 2002a, p.45)

Paralelamente & proposta dos cinco principios
elementares da instru¢do, e adotando a metéfora do
efeito que produz um seixo quando cai num charco,
Merrill*® propds um modelo de ID baseado naqueles

mesmos principios bdsicos??® que apelidou de “A

Pebble-in-the-Pond Model”, ou modelo da pedra no
charco, e que representou como um conjunto de seis
circulos concéntricos ou “ondas de agua” (Figura 4).

ProblemalTarefa
Progressao
Andlise

Estratégia

Desenho

Produgao

Figura 4. O modelo de ID “A Pebble-in-the-Pond” (Adaptado de Merrill, 2007b, p. 36 in Merrill, 2002b, p. 42)
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De acordo com este modelo, a primeira “onda” diz
respeito ao problema/tarefa inicial, a que se segue
a segunda “onda”, a da progress@o, que consiste em
conferir aos problemas ou tarefas uma progresséo
de dificuldade e complexidade crescentes. A andlise
(terceira  “onda”)
conhecimentos, aptidées e competéncias necessdrias
para a resolugdo do problema ou execu¢do da
tarefa, sendo que a quarta implica determinar
qual a estratégia pedagdgica a ser implantada. A
quinta se atém ao desenho da interface (arquitetura
instrucional, conteldo, estratégias, situacdes etc.), e
a sexta e Ultima “onda” corresponde & producdo,
isto & & fase do desenvolvimento dos materiais
pedagdgicos e da interface.

consiste na identificacdo dos

SATISFAGAO

S

A

MOTIVAGAO

ARCS

DO ALUNO

C

ATENGAO

CONFIANGA

O modelo ARCS, de Keller

O modelo ARCS, acrénimo que identifica quatro
tipos de estratégias fundamentais para promover a
motivacgdo dos alunos nos processos de aprendizagem
— Atengdo, Relevéncia, Confianca e Satisfagdo
(Attention, Relevance, Confidence and Satisfaction)
—, e que se apresenta esquematicamente na Figura
5, normalmente utilizado para explicar o fenémeno
da motivagéio dos alunos, foi dinamizado por John
Keller, fruto das suas pesquisas na drea da psicologia
29-34. Segundo Keller®®, a motivagdo
refere-se & grandeza e diregéio do comportamento

da motivagdo

humano, ou seja, refere-se as escolhas ou opgdes que
as pessoas tomam, e ao grau de esforco que elas
revelardo nesse sentido. Portanto, a motivagdo é, por
isso, um elemento fulcral a considerar no desenho das

atividades pedagégicas®>?.

RELEVANCIA

R

Figura 5. O modelo ARCS ou modelo motivacional de Keller

Segundo este modelo, torna-se imperioso ndo
apenas conquistar a aten¢do ou o interesse dos
alunos, mas particularmente conservda-la ao longo
de todo o processo de ensino-aprendizagem, ndo
devendo negligenciar-se que, uma vez conquistada
a sua atengdo, esta tende a esvanecer-se caso ndo
seja pontualmente reconquistada, em cada nova
unidade pedagdgica a lecionar. Por sua vez, a
relevéncia relaciona-se com a produgéo de recursos

e conteddos pedagdgicos relevantes, sendo, no
entanto, de notar que, mesmo que a curiosidade dos
aprendizes seja estimulada, a motivagdo poderd
perder-se caso aqueles constatem que os recursos
ou os conteudos de aprendizagem ndo sejam, para
eles, importantes. J& a confiangca deverd fazer
incutir nos alunos expetativas positivas quanto ao
sucesso das aprendizagens. Finalmente, a satisfagdo
poderd passar pela atribuico de recompensas
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ou reforcos positivos pelo empenho e esforco
demonstrados por aqueles na aprendizagem.
Importa, por fim, esclarecer que o modelo ARCS
“ndo deve ser considerado como alternativo aos
modelos apresentados atrds. Muito pelo contrdrio,
ele deve ser incorporado nesses modelos” (1:104).

O modelo de Kemp, Morrison e Ross

Em meados da década de 1990, Kemp, Morrison
& Ross alteraram o modelo inicial de Kemp?®,
adicionando-lhe mais dois componentes, os servigos
de apoio e a planficacdo, além de separarem a
avaliagéio formativa e sumativa em diferentes
niveis/elementos do modelo®. Os autores partem
do principio de que muitos dos modelos de ID
propostos sdo similares e possuem carateristicas

idénticas das sugeridas pelo seu préoprio modelo, no
qual identificam nove elementos que consideram
cruciais na producdo do desenho de instrugdo,
tal como é representado na Figura 6: identificar
[1] as necessidades de instrugcéio; analisar [2] as
carateristicas dos alunos; especificar os conteddos e
definir [3] astarefas ou atividades de aprendizagem,
indispensdveis para que os alunos possam atingir [4]
os objetivos pedagdgicos definidos; planificar [5] a
sequéncia dos conteudos dentro de cada unidade
diddtica; projetar [6] as estratégias de instrucdo
para que os alunos possam alcangar os objetivos
estipulados; arquitetar [7] a mensagem instrucional,
o respetivo corpo de conteldos, os recursos de apoio
a instrugdo e as atividades de aprendizagem, bem
como [8] a distribuicdo dos mesmos; e, finalmente,
produzir [9] instrumentos de avalia¢cdo adequados
ao processo de ensino-aprendizagem.

Planificacéo

Revisdo

Necessidades
de instrugao

Instrumentos
de avaliagio
Distribuigao
Design da
mensagem
Estratégias
de instrugéo

Servigos de Apoio
Avaliagdo Confirmativa

Carateristicas
das alunos

Tarefas de
aprendizagem

opdejualadu|

Objetivos de
aprendizagem

BAEWNS ORISR EAY

Sequéncia
dos conteludos

Avaliagdo Formativa

Gestio do Projeto

Figura 6. O modelo do processo de ID de Kemp, Morrison & Ross (Adaptado de Kemp et al.,, 1994, p. 51)

Estes nove elementos s@io enformados num contexto
essencialmente de avaliagdo formativa (tem por
objetivo identificar os progressos registados durante
o processo de planificagdo e desenvolvimento
da instru¢do — conteldos, estratégias, métodos,
recursos, atividades de aprendizagem, ferramentas
de comunicagdo, e todos os fatores que possam
contribuir para melhorar a performance do aluno
no seu processo de aprendizagem) e de avaliagdo

sumativa (visa avaliar a eficiéncia com que os
objetivos pedagégicos foram ou ndo atingidos
pelos aprendentes). Refira-se ainda que, ndo
obstante esses nove elementos do processo de ID
constituam uma sequéncia aparentemente légica,
idéntica ao movimento de rotagdo dos ponteiros do
relégio, a ordem de cada elemento é flexivel e ndo
pré-determinada. Dai que os autores, para a sua
ilustracdo esquematica, adotem uma representacgdo
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circular, onde ndo se torna, por isso, necessdrio indicar o ponto de partida.

O modelo ADDIE

O modelo ADDIE, acrénimo das cinco fases que o compdem, Andlise, Desenho, Desenvolvimento, Implementacdo
e Avaliag¢do (Analysis, Design, Development, Implementation, Evaluation), esquematicamente representado na

Figura 7, é um outro modelo de ID“%#!

que remonta genericamente ao modelo curricular de formagdo militar

naval norte-americano, apresentado e desenvolvido em meados da década de 19704243,
1
revisdio [ ANALISE } revisdio
1 NECESSIDADES
| DOS ALUNOS
]
[}
4 | pisisuigio 5 2
[ IMPLEMENTACAO ]-— -—-- AVALIACAO --- —-[ DESENHO ]
FORMATIVA
SUMATIVA OBJETIVOS
ESTRATEGIAS
L} TAREFAS
I
CONTELUDOS :
PEDAGOGICOS ‘
feeas [DESENVOLVIMENTO} revisdo

3

Figura 7. O modelo ADDIE de planeamento e desenvolvimento da instrugdo

Como e possivel constatar, existe uma grande
similitude entre o modelo ADDIE e o modelo
proposto por Kemp et al. Ao processo de ID subjaz,
em ambos os modelos, uma abordagem sistémica,
na medida em que sdo constituidos por um conjunto
de fases (ou elementos, no modelo de Kemp e
colaboradores, 1994), e interativa, uma vez que as

suas fases/elementos, por vezes, interrelacionam-se
e sobrepdem-se. No Quadro 1 apresenta-se uma
comparacdo daqueles dois modelos, verificando-
se a sobreposicdo, nas distintas fases do modelo
ADDIE, dos elementos identificados por Kemp e
colaboradores®.

FASEs

ELEMENTOS

Analise (Analysis)

1. Identificar as necessidades de instrucgio.
2. Examinar as caracteristicas dos alunos.
3. ldentificar as tarefas ou atividades de aprendizagem.

Desenho (Design)

4. Definir os objetivos de aprendizagem.
5. Planificar a sequéncia dos contelidos.
6. Projetar as estratégias de instrucéo.

Desenvolvimento
(Development)

7. Desenvolver a “mensagem instrucional”.

Implementacao
(Implementation)

8. Arquitetar a distribuicao dos recursos e contetdos.

Avaliagao
(Evaluation)

9. Produzir instrumentos de avaliacéo.

Quadro 1. Fases do modelo ADDIE e os nove elementos do modelo de Kemp et al. (1994)

(Adaptado de Reis Lima & Capitéio, 2003, p. 112)
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O modelo R2D2

O modelo R2D2 (Recursive, Reflective Design
and Development Model), concebido por Jerry
Willis*4, alicerca-se numa filosofia interpretativo-

construtivista*>4¢,

e uma das suas principais
carateristicas reside no fato de fundir “as fases de
desenho e desenvolvimento numa sé6” (1:112). O
modelo de Willis, representado na Figura 8, trata-
se de um arquétipo sem inicio nem fim, ndo-linear,
onde se destaca a interagdo continua entre os seus
trés principais nicleos de enfoque, centrados em [i]

definir, [ii] projetar e desenvolver, e [iii] disseminar.

Por contraposicdo a outros anteriormente descritos,
este modelo néo é constituido por etapas ou fases
e, tal como a prépria designagdo permite antever,
trata-se de um modelo recursivo, o que significa
que as mesmas questdes podem ser abordadas
por diversas vezes*, e promotor da reflexdo e
participagdo de todos os membros da equipe de
desenvolvimento responsdvel pela estrutura¢do do
ID*. Significa isto que todos os esforgos desenvolvidos
pelos diferentes elementos da equipe constituem
importantes contributos para a tomada de decisoes,
além de fornecerem diferentes alternativas e
solugdes a implementar.

Figura 8. Representagéio grafica do modelo construtivista R2D2 (Willis, 1995) de planeamento,
design e desenvolvimento da instrugéo (Adaptado de Dick, 1996, p. 61).

Segundo o modelo R2D2 (Figura 8), a sequéncia
principal de passos utilizados por uma equipe de
desenvolvimento iniciar-se-d pela definicdo do
problema e sua respetiva proposta de solu¢do, de
acordo com uma avaliagdo prévia das necessidades
e a breve andlise dos potenciais utilizadores, antes
de mais, alunos, mas também professores. Ao
contrdrio de outras propostas de ID, Willis** ndo vé
necessidade de estabelecer objetivos no momento
inicial do projeto, salientando antes que o mais
importante é envolver os docentes e discentes em
todo o processo de design.

Ainda de acordo com o seu mentor, o nicleo principal
deste modelo reside no componente de desenho e
desenvolvimento, pois é precisamente ai que ocorre o
processo criativo. Assim, enquanto o desenho implica
toda a equipe do projeto (docentes, designers,
pedagogos e potenciais utilizadores finais) que é

responsdvel pelo esbogo do plano em que estdo
contidas e descritas as consideracgdes e orientagdes
gerais a se ter em conta em cada drea constitutiva,
o desenvolvimento pode iniciar-se a qualquer
momento e “em qualquer pega ou componente que
parecga ser necessdria ou apropriada” (1:114). Aqui
privilegiam-se trés grandes dreas: [1] os conteldos
e as atividades de aprendizagem; [2] a interface;

e [3] as ferramentas de comunicagéo®’.

Willis*4  salienta  também que este modelo
praticamente ignora a avaliagdo sumativa,
postulando que geralmente as abordagens
construtivistas instigam & definicdo de obijetivos
individuais por parte dos alunos e defendem diversas
atividades de aprendizagem entre um grupo de
aprendizes, mesmo quando estudam os mesmos
contetdos. Os testes de avaliagdo tradicionais

nem sempre sdo os mais adequados a este tipo
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de alunos. Por seu turno, projetos, didrios, registos
de atividade, textos reflexivos e argumentativos,
relatérios ou, por exemplo, portefdlios, sGo muitas
vezes mais apropriados ainda que nem sempre se
prestem a procedimentos de avaliagéo sumativa
tradicionais.

Recentemente, Curtis Bonk e Ke Zhang*® vieram
propor o redesign do modelo R2D2 original de
Willis, arquitetando-o, agora, em quatro fases
nucleares: Read, Reflect, Display, and Do (isto
é, Leitura, Reflexdo, Exposicdo e Producdo).
Porém, como reconhecem os seus autores, o R2D2
ndo é um modelo de design instrucional mas sim

atividades de aprendizagem online. Baseado no
trabalho de muitos especialistas que tém explorado
as diferencas individuais na aprendizagem e
associado preferéncias e estilos de aprendizagem,
nomeadamente no sistema 4MAT de McCarthy*’,
nas ideias do ciclo de aprendizagem de Kolb®® e no
modelo de estilos de aprendizagem VARK (visual,
aural, read /write, and kinesthetic — visual, auditivo,
leitura/escrita, e cinestésico), de Fleming & Mills*',
alids, de resto, como se pode concluir através da
andlise da Figura 9, a redefinicéio do modelo R2D2
vem propor uma integra¢do de quatro tfipos de
atividades pedagdgicas: [1] leitura, [2] reflexdo
(incluindo a escrita reflexiva), [3] exposicdo e [4]

um referencial para o design de ambientes e produgdo.
LEITURA
Aprendizagem
visual e auditiva
Solugio Orientagéo para
Avaliagdo o Problema
e Transferéncia e Aquisigio de
4 de Conhecimento Conhecimento
PRODUGAQ REFLEXAOQ
Aprendizagem Aprendizagem
ativa Procura da Selugdo | Clanificagdio do reflexiva e
Anélise e Problema observacional
Representagdo do | e Construgdo do
Conhecimento Conhecimento
EXPOSIGAD
Aprendizagem

visual

Figura 9: As 4 fases do modelo R2D2 redesenhado (Adaptado de Bonk & Zhang, 2008, p. 6).

No Quadro 2 apresenta-se informagéo detalhada
sobre as quatro fases desta nova proposta contida
no redesign do modelo R2D2%%?, incluindo as
atividades pedagégicas ou de
adequadas aos diferentes estilos e preferéncias
de aprendizagem dos alunos: verbal, auditiva,

instrugdo mais

reflexiva, observacional, visual, ativa, cinestésica e
tatil. Como da sua andlise nos é permitido inferir,
a atualizagdo do modelo R2D2 passa a focar-
se especialmente sobre a eficiente aplicagdo das
novas TIC nos processos de ensino-aprendizagem a
dist@ncia. Dai que os seus mentores cheguem mesmo
a sustentar a tese segundo a qual se os instrutores,

formadores e designers de instrugéio envolvidos
em iniciativas de ensino & disténcia tiverem em
conta esses quatro tipos de preferéncias de
aprendizagem, ao projetarem e disponibilizarem
materiais para cursos online ou para outras formas
de ensino & distdncia, levardo os alunos a alcancar

maiores niveis de sucesso.
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No Quadro 2 apresenta-se informagdo detalhada
sobre as quatro fases desta nova proposta contida
no redesign do modelo R2D2%%?, incluindo as
atividades pedagégicas ou de instrugdo mais
adequadas aos diferentes estilos e preferéncias
de aprendizagem dos alunos: verbal, auditiva,
reflexiva, observacional, visual, ativa, cinestésica e
tatil. Como da sua andlise nos é permitido inferir,
a atualizagdo do modelo R2D2 passa a focar-
se especialmente sobre a eficiente aplicacdo das

novas TIC nos processos de ensino-aprendizagem a
dist@ncia. Dai que os seus mentores cheguem mesmo
a sustentar a tese segundo a qual se os instrutores,
formadores e designers de instrugéio envolvidos
em iniciativas de ensino & disténcia tiverem em
conta esses quatro tipos de preferéncias de
aprendizagem, ao projetarem e disponibilizarem
materiais para cursos online ou para outras formas
de ensino & distdncia, levardo os alunos a alcangar
maiores niveis de sucesso.

1. LEITURA: COs alunos preferem palavras e
APRENDIZAGEM VERBAL E sons, e explicagdes verbais ou
ALDITIVA escrtas.

2. REFLEXAQ: Os alunos preferem refietic,

APRENDIZAGEM REFLEXIVA E
OBSERVACIONAL

cbservar, ver, e constatar as
aprendizagens, fazendo
cuidadosos juigamentos e
encarando as coisas de diferentes

Podeasts, documentos PDF online,
ficheiros audio, apresentagbes em
PowerPoint, portais onfine, sistemas de
apoio, webquests, e-books, e outros
recursos cnline,

Blogues, chafs sincronos, documentos
escritos, portefdlios eletronicos,
discussdes assincronas, femamentas de
refiexdo escrita, revisdo onfine,
documentos de auvioavaliagdo, videos de

perspetivas, incluindo a reflexdio, a especialistas.
autoavaliagdo, arevisdo, ea

escrnta reflexiva sintética.

3. ExPOSICAO:
APRENDIZAGEM VISLIAL

apresentagies ou
demonstragdes.

4. PRODUGAD:
APRENDIZAGEM ATIVA, TATIL
E CINESTESICA

Os alunos preferem diagramas,
mapas de conceitos, graficos,
cronclogias, imagens, fimes, e

Os alunos preferem
representagdes, dramatizagdes,
jogos cooperativos, simulagSes,
cenanos, movimentos crativos e
danca, atividades mulissensonais
& manipulativas, e projetos.

Mapeamento de conceitos e femamentas
cronoldgicas, conteddos em
videostreaming, videos online, viagens e
tours virtuais, animagdes, quadros
interativos, videoconferéncia,
ferramentas orfine de visualizagdo
grafica, videocasts.

Simulagdes, jogos online, wikds, histdrias
e contos digitais, producdo de filmes
digitais, casos em tempo real, cendrios
de video, pesquisas, historias conlinuas,
feramentas de colaboragdo e
cooperacdo, jogos e feramentas
debate.

Quadro 2. Fases, tipos e preferéncias de aprendizagem, atividades e tecnologias do modelo R2D2 reformulado
(Adaptado de Bonk & Zhang, 2008, p. 5).

Pontos criticos e perspetivas para futuros estudos

Os prodigiosos avangos tecnolégicos atuais criaram
oportunidades vdrias na drea do design instrucional.
Apesar de ndo ter sido nosso objetivo neste trabalho,
julgamos que seria importante estudar e avaliar até
que ponto os modelos de ID estdo a ter aplicagdo
prdtica, particularmente no panorama educativo
nacional, e em que media tém contribuido, ou ndo,
para o sucesso académico dos alunos. Em aberto
continuam igualmente questdes nucleares como
as que se prendem com a rela¢do do ID com a
aprendizagem adaptativa, que ocorre em ambientes
adaptdveis, tendo como obijetivo principal fornecer
um caminho personalizado e diferenciado para a

aprendizagem dos alunos. Futuros estudos em torno
destalinha de investigacdo deverdo ainda privilegiar
temdticas atuais, por exemplo, relacionadas com o
advento dos ambientes de aprendizagem mével
(m-learning) e ubiqua (u-learning), uma vez que
ndo hd ainda uma defini¢do clara de como devem
eles ser concretamente estruturados ou quais as
estratégias e solugdes dos instructional designers
para desenvolver e implementar atividades
pedagdgicas em ambientes tdo amplos.

Por outro lado, embora ainda longe de ser a
principal abordagem na concep¢do de ambientes
educacionais, outros desafios se colocam a todos
os que pretendam estudar a relevéncia e impacto
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do ID, por exemplo, nos novos caminhos para a
aprendizagem abertos pelo digital storytelling,
gamificacdo  educativa, mas também pelas
simulacdes, pela realidade aumentada ou inclusive
pelo desenvolvimento de possiveis aplicagdes da
cibernética nos processos de ensino-aprendizagem.
Urge efetivamente avaliar os beneficios que cada
um destes progressos e trilhos futuros pode acarretar
em termos de resultados de aprendizagem.

CONFLITOS DE INTERESSES

Nenhum conflito financeiro, legal ou politico envolvendo terceiros
(governo, empresas e fundagdes privadas, etc.) foi declarado para
nenhum aspecto do trabalho submetido (incluindo mas ndo limitando-
se a subvengdes e financiamentos, conselho consultivo, desenho de
estudo, preparagdo de manuscrito, andlise estatistica, etc).
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