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RESUMO. Este artigo debruga-se sobre a importdncia da inova¢do pedagdgica no
desenho de coreografias de aprendizagem em ambientes mistos e a distdncia.
Apresentamos um modelo pedagdgico desenvolvido com o objetivo de ajudar o
professor no desenho de atividades de aprendizagem em ambientes mistos e em
EaD. O modelo 4As: Apresentacdo, Abertura, Aprofundamento e Apropriagdo,
procura ajudar o professor a desenhar atividades online centradas no estudante ao
mesmo tempo que procura ajudar a refletir sobre a componente presencial e sobre
as diversas tipologias de aprendizagem. Procuramos ainda refletir sobre o papel da
formagdo pedagdgica de professores, nomeadamente a importdncia que modelos
como o TPACK tém para ajudar a perceber as sinergias, em cendrios de formacdo,
existentes entre a tecnologia, a pedagogia, o contexto e o conteudo. O artigo
termina com uma reflexdo sobre a formagéo pedagdgica de professores.
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A LEARNING DESIGN MODEL FOR BLENDED AND DISTANCE LEARNING

ABSTRACT. This paper addresses the relevance of pedagogical innovation in
learning design for blended and distance learning contexts. We present a new
pedagogical model that aims at helping teachers to design learning activities in
blended and distance learning. The 4As model: Presenting, Opening, Deepening and
Appropriating has the objective to help teachers design online activities that are
student-centred as well as helping them to reflect about the role of face-to-face
learning and the diverse range of learning types. The paper also aims to reflect
about the role of pedagogical training, especially the pertinence of using models
such as the TPACK who help to understand the synergies between technology,
pedagogy, context and content in training scenarios. We finish by reflecting about
the role of continuous professional development.
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1 INTRODUCAO

Com a massificacdo e a diversificacdo do acesso ao Ensino Superior, deu-se o
surgimento de uma pandplia de novas abordagens e ofertas de cursos em ensino
presencial e sobretudo do ensino a distancia (EaD) que tém colocado um conjunto de
desafios as Instituicdes de Ensino Superior (IES). A globalizagdo da EaD, o advento das
MooC, da mobilidade virtual e, — mais recentemente — das ofertas formativas em
formato blockchain ou a situagao decorrente do Covid-19, criam novos desafios que nao
tém sido sempre respondidos de forma eficaz. A auséncia de formagao pedagdgica de
professores, a falta de meios tecnolégicos e de suporte oferecidos e uma falta de visao
holistica das préprias IES, sdo algumas das causas responsdveis por esta falta de eficacia
e, muitas das vezes, pela falta de qualidade nestas abordagens.

Este artigo se debruca sobre a importancia das questdes pedagdgicas e da
inovacdo pedagdgica no desenho de coreografias de aprendizagem em ambientes
mistos e a distancia. Diversos estudos (CASANOVA, 2014; HUET et al., 2010; MESQUITA
et al., 2016; PESSOA et al., 2012a, 2012b; SALMON, 2005) apontam para: por um lado a
necessidade de desenvolver e implementar programas de formacdo pedagdgica de
professores como um elemento fundamental para promover o sucesso do ensino em
ambientes misto e a distancia; por outro, como algo que merece ser realcado na
implementacdo de uma estratégia institucional para a adocdo destas modalidades de
ensino e aprendizagem. Simultaneamente, diversos autores apontam para a
necessidade de uma estratégia concertada, que esteja sustentada em principios
pedagdgicos e que seja passivel de ser aplicada em toda a instituicdo e envolvendo todo
o corpo docente (CASANOVA; PRICE, 2018; PESSOA et al., 2012b; PRICE; CASANOVA;
ORWELL, 2017).

Neste artigo, procuramos discutir o conceito de design educacional e refletir
sobre de que forma este (também referido na literatura em lingua inglesa por Learning
Design ou por Instructional Design) pode ser utilizado como ferramenta catalisadora de
programas de formacdo pedagodgica de professores (FILATRO; PICONEZ, 2016). Por
ultimo, procuraremos responder de que forma o design educacional pode ser utilizado
para responder a trés vetores fundamentais no ensino e aprendizagem em ambiente
misto e a distancia, os vetores: tecnolégico, pedagodgico e do conteudo.

Para o fazermos, decidimos apresentar um modelo de design educacional (4As)
gue foi apresentado em duas instituicdes de ES inglesas. O objetivo do modelo passa
por permitir o desenvolvimento de uma estratégia pedagdgica sustentdvel para o ensino
em ambiente misto e a distancia; e consequentemente, servir como alicerce para a
formacdo pedagdgica dos professores dotando-os de ferramentas para melhor
compreenderem as caracteristicas destas modalidades de ensino e aprendizagem. O
modelo de desenho de aprendizagem que apresentaremos é sustentado
na Conversational Framework, um modelo desenvolvido por LAURILLARD (2002, 2012)
que promove a reflexdo do design educacional no didlogo e negociacdo entre o
professor/designer e o estudante. Apds apresentarmos o modelo acima indicado,
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faremos a apresentacdo do modelo de design educacional 4As que foi introduzido em
duas IES no Reino Unido e procuraremos fazer uma reflexdao sobre o impacto que o
design educacional pode ter na formacdo de professores.

2 ENQUADRAMENTO TEORICO

O foco da pedagogia no ES — nos ultimos vinte anos — tem sido feito na transicao
de um ensino centrado no professor e nos seus conhecimentos para um ensino entrado
no estudante e nas competéncias que este tem de desenvolver ao longo do curso
(PESSOA; BARREIRA, 2010). Este discurso esta sustentado num paradigma construtivista
em que o estudante aprende pela relagdo simbidtica e dialdgica que desenvolve entre o
gue apreende num momento (informagdo) e os seus conhecimentos e experiéncias
anteriores (PIAGET, 1976); simultaneamente, na oportunidade de discutir estes novos
conhecimentos com colegas ou com o professor, aquilo que mais tarde VYGOTSKY
(1980) chamou de construtivismo social.

Diversos autores referem que num ensino centrado no estudante este
desempenha um papel ativo na aquisicdo de conhecimento e, simultaneamente, no
desenvolvimento do seu préprio caminho de aprendizagem (BIGGS; TANG, 2011;
FELDER; BRENT, 2009). Segundo BIGGS e TANG (2011), quanto mais ativa for a interacao
do aprendente com o processo de aprendizagem maior é a percentagem de aquisicao
de conhecimento. Um estudante mais bem aprende quando discute ativamente com
outros um conceito do que quando ouve um professor numa sala de aula a falar sobre
este conceito. O mesmo estudante compreende mais bem um conceito quando o aplica
na pratica, no seu dia a dia, do que se ler ou assistir a um video. Dai que o foco da
pedagogia no ES se tenha centrado — nas ultimas décadas — no desenvolvimento de
aprendizagens ativas e menos no desenvolvimento de competéncias de ensino: de que
forma o professor encoraja a aprendizagem e contribuicdo ativa do estudante em sala
de aula em oposicio ao desenho de bons recursos, do desenvolvimento de
competéncias de comunicacdo ou de postura.

Em oposicdo ao referido por Felder e Brent (2009) que sugerem a necessidade
de incorporar estratégias ativas apenas para o contexto presencial dizendo que em
contexto online, o estudante é — por ineréncia — um sujeito ativo no conhecimento,
recentes estudos tém vindo a realcar a necessidade de promover aprendizagens ativas,
também, e sobretudo, em contexto online (CASANOVA; MOREIRA; COSTA, 2011, 2014;
KIM; HANNAFIN, 2011). KIM; HANNAFIN (2011) vdo mais longe ao acescentar a
necessidade de estruturar aprendizagem online por meio de alicerces que permitam ao
estudante compreender o seu papel, o que é pretendido de si, que atividades tem de
desenvolver, quanto tempo tem para as desenvolver e de que forma sera avaliado; que
esta informacdo tem de ser desenhada e planificada. Enquanto que em contexto
presencial as premissas acima indicadas sdo transmitidas ao estudante em sala de aula,
pelo professor, em contexto online elas sdo comunicadas sobre a forma de uma
narrativa.
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Uma das principais falacias utilizadas pelos detratores do Ensino Online é que
este se resume a colocacdo de conteudos nas plataformas de EaD; que o professor tem
um papel reduzido e que é o estudante que desenvolve o seu caminho de aprendizagem,
autonomamente. Esta prececdo leva a que as IES ndo reconhecam o papel do professor
e as horas necessarias para desenhar atividades em contexto online, criar instrumentos
de avaliagdo e dar feedback. Resulta também numa percecao que a aprendizagem tem
menos qualidade e que — como consequéncia — os estudantes terdo menos preparagao
no final do curso.

A transposicao de materiais disponibilizados em contexto presencial para um
contexto online é redundante e desnecessaria, sobretudo numa época em que o
estudante consegue — com maior facilidade e celeridade — a resposta a uma pergunta
através da Wikipedia ou do Google do que autenticar-se no Moodle e procurar os slides
da aula anterior. No entanto, o ensino online é bem mais do que isso: ele deve remeter-
nos para um conjunto de cendrios (ou coreografias) de aprendizagem que guiem o
estudante no sentido de desenvolver as necessarias competéncias e o conhecimento.

A aprendizagem é feita de conversas entre o estudante e o professor, o
estudante e os seus colegas e o estudante e si mesmo, por meio da reflexdo e da relagao
simbidtica e dialdgica que desenvolve entre o que apreende e os seus conhecimentos e
experiéncias prévias. Estes cenarios de aprendizagem tém de ser desenvolvidos ou pelo
estudante ou pelo professor. No entanto, nem todos os estudantes sdao capazes de criar
estes cendrios em contexto online e — como tal — cabe ao professor, valendo-se do
design educacional, oportunizar estes cenarios e definir o que pretende do papel do
estudante.

O professor é — assim — um elemento fundamental no processo de ensino e
aprendizagem em contexto online, ndo tanto como facilitador, mas como desenhador
de cenarios e de atividades de aprendizagem.

3 0 ENSINO COMO UMA CIENCIA DE DESENHO

A mudanca de paradigma na atividade de ensinar leva o foco para o planeamento
e para a estratégia em detrimento da improvisacdao com base no préprio conhecimento
do professor. A mudanca para uma aprendizagem centrada no estudante promove, no
professor, a necessidade do desenvolvimento de novas competéncias de natureza
pedagdgica que se assemelham — muitas vezes — as competéncias de um cientista. Tal
como o cientista, o professor desenha hipdteses antes da aula, constréi um processo
metodolégico de como o estudante vai atingir os resultados da aprendizagem e procura
avaliar a aquisicdo desses resultados. E essa a razdo porque Laurillard (2012) se refere
ao ensino como uma ciéncia de desenho. Ela reflete a mudanca de paradigma do
professor como o palestrante, dono do conhecimento, para o professor como
desenhador de aprendizagens. Segundo Laurillard (2012), ensinar ndo é uma ciéncia
tedrica que explica ou procura descrever um aspeto do mundo natural ou social, mas
situa-se mais perto de uma ciéncia exata como as engenharias ou ciéncias naturais.
Laurillard (2012) refere-se ao Ensino como uma ciéncia modelar (Design Science) visto
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gue embora utilize as ciéncias tedricas ele alicer¢a-se em principios de desenho em vez
de teorias, e nas heuristicas das praticas em vez de explicacdes fundamentadas da
teoria. Na atividade de desenhar a aprendizagem Laurillard (2012), informada pela
taxonomia de Bloom, define uma taxonomia com seis tipos de aprendizagem, da
aprendizagem mais passiva (aquisicdo) a aprendizagem mais ativa (discussdo,
guestionamento, pratica, colaboragdo e produgao).

1. Aquisi¢ao: é provavelmente ainda o tipo de aprendizagem mais comum no
ES quer em regime presencial quer sobretudo em contexto online. A
aquisicdo, segundo a autora, passa por atividades de leitura, de visionamento
ou de audicdo e, consequentemente, no desenvolvimento de atividades em
gue o estudante participa de uma forma passiva, enquanto o professor
partilha um modo de transmissao de conhecimento direto, seja produzido
pelo professor, seja através da partilha de recursos de outrem. Segundo
Laurillard (2012), ndo se pode evitar a aprendizagem por aquisicao, ela é
natural, os estudantes tém de aprender a partir daquilo que outros
descobriram, daquilo que é dito por especialistas, pelos professores e por
aquilo que estd ja institucionalizado como conhecimento nas diversas areas
disciplinares. Existem, no entanto, formas de provocar processos ativos de
aprendizagem em momentos de aquisicdo. Uma forma de promover uma
aprendizagem mais ativa é desenvolver intera¢des, direcionar o estudante
para a resolucdo de um problema ou procurar a resposta a questdes que
guiam o estudante quando se envolve com um artigo, um video ou um
podcast.

2. Discussao: Com uma tipologia de discussao, o estudante é direcionado para
um tipo de aprendizagem em que ele aprende interagindo com colegas na
discussdao de um tdpico ou de um problema. A discussdo é — normalmente —
iniciada pelo professor com instrucdes claras sobre aquilo que se pretende
atingir. Ter oportunidade de responder a questdes, desafiar colegas,
comparar e avaliar conhecimento e chegar a conclusdes préprias ou a uma
conclusdo comum s3o oportunidades de gerar novo conhecimento
(REZNITSKAYA et al., 2009). Em ambiente online a discussdo € —normalmente
— feita em contexto assincrono para permitir maior reflexdao sobre o que é
lido e escrito, e os féruns de discussao sao ferramentas adequadas para este
processo. No entanto, dependendo do tipo de contexto, webinars e
ferramentas de comunicagcdo textual sincrona podem também ser
ferramentas a utilizar.

3. Colaboragdo: a colaboracdo difere da discussao pois é organizada com vista
a um resultado comum. Na colaboracdo, deverd haver uma
atividade/produto que serd o resultado de uma visdo partilhada de um
problema por um conjunto de estudantes. E por isso mais frequente em
trabalhos de grupo e é particularmente eficaz online quando se utiliza a
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escrita colaborativa em Blogs e Wikis (BOTTENTUIT JUNIOR; COUTINHO,
2008) ou mapas conceptuais (MOURA; CARVALHO, 2007).

4. Prética: A aprendizagem através da pratica tem lugar quando o professor
prepara atividades que oportunizam ao estudante aplicar o conhecimento
adquirido. Esta tipologia de aprendizagem permite ao estudante experienciar
um conjunto de conceitos pré-adquiridos e, depois, refletir sobre estes
conceitos e sobre a associagdo destes conceitos com o mundo real. Esta
forma de aprendizagem, designada, por vezes, por atividades auténticas de
aprendizagem, tem uma relevancia e uma utilidade que é comprovavel pelo
estudante (HERRINGTON; OLIVER; REEVES, 2003). Esta normalmente situada
num mundo real ou em versdes simuladas do real, ajudando o aprendente a
compreender a pratica e relevancia dos conceitos adquiridos. A
aprendizagem pela prética deve ajudar o estudante a interligar a teoria e a
pratica, a abstracdo e a exemplificacdo, a discussdo e a experiéncia
(LAURILLARD, 2012). Um exemplo da utilizacdo prdtica desta tipologia é
proposto por Papert pelo conceito de Microworlds (PAPERT, 1980).
Sumariamente, o conceito de Microworlds reporta a um modelo
computacional de um aspeto do mundo real com as suas limitagdes e
assuncdes no qual um participante pode experienciar os conceitos
associados explorando e manipulando. Mais recentemente, essas atividades
tém vindo a ser desenvolvidas por meio de simula¢des e de ambientes 3d,
mundos virtuais ou jogos educativos (serious games). O fato de aprender
num ambiente imersivo faz com que o estudante se envolva no contexto
educativo como se fosse parte da sua vida real. Esta visdo ativa do ambiente
de aprendizagem tem condicionantes sobretudo relacionadas com a forma
como o professor e o estudante percecionam a utilidade pedagdgica da
atividade, pois dificulta o enquadramento destes ambientes em processos
formais de aprendizagem e consequentemente a sua introducdo nos
curricula (DE FREITAS; OLIVER, 2006).

5. Questionamento: A aprendizagem por questionamento pode ser vista como
a atividade de aprendizagem pela qual os estudantes tornam a narrativa do
professor como sendo a sua prépria narrativa (LAURILLARD, 2012). Desta
forma, o estudante promove uma maior nog¢do de autoria no seu processo
de aprendizagem fazendo a sua prdépria linha de questionamento, as suas
perguntas e orientando a sua reflexdo. A aprendizagem por questionamento
é importante no processo de aprendizagem do estudante, pois esse
desenvolve um conjunto de competéncias fundamentais para o seu futuro
profissional, nomeadamente o pensamento critico, o saber aprender e o
saber questionar (HMELO-SILVER, 2004).

6. Produgdo: esta tipologia de aprendizagem acontece quando o professor
solicita ao estudante que produza um output individual que sumarize o seu
conhecimento com a articulacdo daquilo que aprendeu com a sua aplicacdo
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pratica. A aprendizagem por producdo pode resultar na andlise e avaliacao
de um problema, num ensaio, numa atividade de reflexdao ou na criacao de
um artefacto. Esta atividade permite ao estudante recolher feedback
individual do professor quer sobre o seu desempenho quer na forma como o
seu trabalho pode ser desenvolvido em oportunidades futuras.

Segundo Laurillard (2012), a aprendizagem é mais rica quanto mais variada for
no que diz respeito a tipologia de atividades. Uma semana de aprendizagem deve
consistir de um conjunto de atividades de variadas tipologias. Embora ndo hierarquize
as tipologias de aprendizagem, Laurillard sustenta o seu trabalho na taxonomia de
Bloom (FERRAZ; BELHOT, 2010) sugerindo maior aprendizagem com atividades de
criacdo, de avaliacdo e de reflexao, através da tipologia de producgao.

O trabalho de Laurillard é fundamental na drea do design educacional pois, para
além da taxonomia de 6 tipos de aprendizagem, ele introduz a Conversational
Framework (LAURILLARD, 2002), uma framework que reflete a relagao sinergética entre
o professor e as suas concegdes de ensino, e o estudante e as suas necessidades de
aprendizagem, e de que forma estas concec¢des sdo modificadas ao longo do processo
instrucional. A framework pressupde a necessidade de negociacao, da adaptagdo, do
guestionamento e da reflexdo como estratégias de promoc¢do do didlogo entre o
professor e o estudante. O desenho define as espectativas, mas ele é dinamico no
sentido em que uma atividade, e os seus objetivos se transformam com base na
negociacdo e na adaptacao ao perfil e as necessidades do estudante.

O design educacional sugere a necessidade de repensar o ensino e a
aprendizagem online como o desenho de atividades e de tarefas em oposicao a
unicamente disponibilizar conteddos. Ao contrario do contexto presencial em que o
enquadramento da atividade é feito pelo professor de forma sincrona e em que o
feedback sobre o entendimento do estudante daquilo que é explorado é recolhido
através de pedidos de esclarecimento ou da expressao facial; em contexto online o
enquadramento é feito de forma assincrona e — consequentemente — deve responder a
um conjunto de questdes fundamentais. Por exemplo, os objetivos e resultados de
aprendizagem devem ser clarificados de forma a enquadrar as atividades e a avalia¢ao.
Paralelamente, o design educacional deve promover a reflexao daquilo que se aprende
com conhecimento prévio e permitir a autorregulacdo, através do estabelecimento de
metas e de estratégias individuais, feedback personalizado ou instrumentos de
autoavaliacdo. E, por isso, fundamental definir, em cada atividade de aprendizagem os
resultados de aprendizagem esperados, qual é o papel do estudante, quanto tempo tém
para desempenhar a atividade e que ferramenta deve ser utilizada (BRITAIN, 2004;
CONOLE et al., 2004).

4 O DESIGN EDUCACIONAL EM AMBIENTES MISTOS

O quadro concetual apresentado é relevante para compreender os principios
fundamentais no design educacional, suscitando refleccbes sobre a sua adequacdo na
EaD, mas também de que forma pode ser enquadrado em ambientes mistos. Nesse
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sentido, trabalhos desenvolvidos pela European Association of Distance Teaching
Universities (WILLIAMS; KEAR; ROSEWELL, 2012) ou por Casanova; Moreira (2017)
procuram apresentar referenciais para promover a qualidade do ensino em ambientes
mistos e a distdncia realcando o contributo de um ensino centrado no design
educacional. Ambos os modelos promovem a reflexdo sobre o ensino misto e como este
pode ser informado por desenhos educacionais anteriormente apenas utilizados na EaD.
A justificacdo passa pela necessidade de responder a novos perfis de estudantes no ES
que — contrariamente ao passado — agora sustentam a sua aprendizagem em ambientes
menos dependentes da sala de aula presencial. Este novo paradigma é justificado pelos
mais recentes Horizon Report (ALEXANDER et al., 2019), produzidos pela EDUCAUSE,
qgue fazem referéncia a uma tendéncia — no curto prazo — das IES recorrem a
aprendizagem em ambientes mistos como base para a sua oferta formativa. E
igualmente justificado pelos desafios trazidos pelo Covid-19 que fizeram as
Universidades repensarem a sua oferta formativa incidindo no contexto online e misto.

No contexto anglo-saxdnico, as IES tém adotado a vertente online da
aprendizagem em ambiente misto; sobretudo em atividades de avaliacdao, de
comunicag¢do e na disponibilizacdo de conteudos. No entanto, mais recentemente,
propostas para uma aprendizagem em ambientes misto sustentada no design
educacional tém sido propostas quer no Reino Unido (PRICE; CASANOVA; ORWELL,
2017; YOUNG; PEROVIC, 2016) quer na Australia (BURRELL et al., 2015). Estas
abordagens se sustentam fortemente em modelos de design educacional procurando
promover o melhor do ambiente online, na contextualizacdo dos conteldos, na
promocgao de estratégias de autorregulacao e avaliagdo, ao mesmo tempo que utilizam
o contexto presencial para promover o trabalho de grupo, a discussao e o didlogo com
o professor. Abordagens semelhantes tém sido sugeridas pelo conceito de
aprendizagem invertida (flipped-learning) (VALENTE, 2014); no entanto, na maioria dos
casos, a aprendizagem invertida tem aproveitado pouco as potencialidades dos
ambientes online, como forma de enquadramento e autorregulacdo, passando apenas
por uma proposta pedagodgica para ambiente presencial.

5 4As, UM MODELO PARA UMA MODALIDADE EM EaD E EM AMBIENTE MISTO

O modelo que apresentamos 4As (Apresentacdo, Abertura, Aprofundamento e
Apropriacdo) esta sendo utilizado na University de West London (UWL), depois de ter
sido — igualmente — utilizado na Kingston University London (PRICE; CASANOVA;
ORWELL, 2017). Londres é uma metropole com uma populacdo de mais de 15 milhdes
de habitantes num raio de 50 km. A diversidade de nacionalidades, de enquadramentos
culturais e econdémicos faz com que a populacdo desta area metropolitana tenha
caracteristicas muito diversas. Os estudantes das universidades sdo um espelho da
regido. De estudantes tradicionais vivendo em residéncias universitarias a estudantes
maduros, com responsabilidades familiares, que vivem a mais de duas horas de distancia
da universidade. De uma forte comunidade de estudantes internacionais a uma
percentagem elevada de estudantes com deficiéncia ou dificuldades de aprendizagem.
Esta diversidade do corpo estudantil faz com que os professores sintam a necessidade
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de desenvolver diferentes caminhos para a aprendizagem, caminhos esses que
procuram responder as diferentes necessidades dos estudantes. Dai que a
aprendizagem em ambiente misto seja uma estratégia fundamental para as
universidades pois permite desenhar um conjunto de oportunidades de aprendizagem
variadas adequadas a cada tipo de estudante.

O modelo da 4As estd sustentado num conjunto de principios:

(i) o estudante tem responsabilidade na sua aprendizagem e tem como meta
adquirir um conjunto de resultados de aprendizagem;

(ii) o estudante deve envolver-se durante 40 horas com as diversas atividades
desenvolvidas pelo professor, sejam elas mais formais e em ambiente
presencial, sejam elas em ambiente mais informal, em contexto online ou em
trabalho de grupo;

(iii) o professor desenha um conjunto de atividades de tipologia variada, seja em
contexto presencial seja em contexto online que procurem ajudar o
estudante a desenvolver estes resultados de aprendizagem;

(iv) existem — a disposicdo do estudante — mecanismos de autorregulacdo e
avaliacdo da aprendizagem, por exemplo, por meio de minitestes formativos
ou de reflexdes sobre a aprendizagem em portfélios;

(v) as expetativas colocadas ao estudante sdo identificadas desde o inicio do ano
e sdo comuns a todas as disciplinas. Existe uma abordagem coerente entre
todas as disciplinas;

(vi) as atividades propostas tém um alinhamento explicito com os resultados de
aprendizagem, com os elementos de avaliagao, com tdpicos e com disciplinas
anteriores ou futuras;

(vii)as atividades demonstram — explicitamente — a sua relevancia para o futuro
do estudante. Envolvé-lo em cendrios de aprendizagem auténtica é
considerado um elemento fundamental na criacdo de significado na
aprendizagem e no conhecimento sustentado e profundo.

Ao contrario de uma abordagem em aprendizagem invertida, na qual atividades
de aquisicdo (ouvir, ler ou escutar) sdo oferecidas em contexto online, o modelo 4As ndo
dita a utilizacdo de uma tipologia de aprendizagem de acordo com o ambiente; por
exemplo, atividades de aquisicdo podem ser desenvolvidas online ou em modo
presencial. O modelo sugere que é o professor, como especialista na drea que leciona,
guem é mais capaz de decidir qual a melhor forma de aprender determinado contetdo
e promove a ideia de que existe um papel para um ensino mais tradicional, mesmo em
ambiente presencial.

Paralelamente, o modelo promove a necessidade de planear as aulas em sentido
lato, incluindo identificar as ligacOes entre as atividades disponibilizadas em contexto
presencial (por exemplo 20 minutos expositivos a explicar um tépico, a visualizacdo de
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um video ou a resolugcdo de um pequeno problema em grupo) com as atividades em
contexto online (como ler um artigo de introducdo ao tépico, dar a opinido no férum de
discussdo para uma questdo colocada pelo professor, ou escrever uma reflexdo sobre
gual a relevancia do tdpico para a profissao).

Uma unidade curricular é dividida em unidades de aprendizagem que
representam uma semana ou um toépico de aprendizagem, dependendo do proprio
enquadramento do curso. No caso da University of West London, as unidades de
aprendizagem sdao — majoritariamente — representativas de uma semana; os professores
estdo mais familiarizados com esta organizagao pois estao alinhados com os seus planos
de aula tradicionais marcadamente em contexto presencial. Unidades representando
topicos sdo mais utilizadas ou em EaD ou nas areas da saude nas quais os topicos fogem
a uma estrutura linear.

Professor Estudante

Apresentacho Abernura Aprafundamento Apropriacso | Concentragio na
avalacdo
formativa

Ayakacho
...... - - - B sumativa

Figura 1: Diagrama a ilustrar a estrutura linear do modelo 4As

O modelo (Figura 1) prop&e uma narrativa linear com 4 etapas sequenciais, cada
uma com a sua relevancia pedagodgica: (i) Apresentacdo; (ii) Abertura (iii)
Aprofundamento e (iv) Assimilagdo.

(i) Apresentagdao: Uma semana de aprendizagem inicia com uma introducdo a
unidade de aprendizagem em que o professor introduz o tépico, as atividades
gue vao ser desenvolvidas, o resultado de aprendizagem a ser trabalhado e
as relacdes que essa unidade tem com unidades de aprendizagem ou
unidades curriculares anteriores, aquilo a que se designa em lingua inglesa
de signposting: uma pratica fundamental na aprendizagem centrada no
estudante, que procura tornar o momento de aprendizagem relevante para
a unidade curricular. E este — também — o momento para fazer uma rela¢do
entre a unidade de aprendizagem e os momentos de avaliacdo, no caso de
ser possivel incluir essa relacdo. Este momento é da responsabilidade do
professor e parte fundamental do seu papel no processo de ensino e
aprendizagem.
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(ii) Abertura: Seguidamente o professor desenvolve uma atividade de
introducdo ao tdpico que passa ou por iniciar o estudante a um determinado
tépico ou por ajudar o estudante a descobrir quais as suas concecdes ja
existentes sobre um tdépico, tenham essas sido desenvolvidas ou em unidade
anteriores ou adquiridas em contexto informal. Dependendo do objetivo da
atividade, esta pode ser uma atividade de aquisi¢ao, de discussao ou de
producao, embora — neste contexto — a partilha e a discussdao sejam
relevantes para desenvolver um interesse comum e opinides diversas sobre
o tépico. Este momento é da responsabilidade do estudante.

(iii) Aprofundamento: Numa terceira fase, da-se o momento de
desenvolvimento, quando o estudante procura desenvolver o conhecimento
gue tem do tdpico ou com atividades em sala de aula ou online. Aqui o leque
de escolha de atividades é vasto dependendo do tépico a ser explorado e dos
objetivos do professor. E importante que o professor desenhe atividades de
varias tipologias; dessa forma, enriquece o processo de aprendizagem ao
mesmo tempo que permite uma adequacao as diversas preferéncias de
aprendizagem de cada estudante. O papel do estudante — neste momento —
é o de aprofundar o conhecimento que tem sobre determinado tdpico
envolvendo-se num conjunto variado de atividades.

(iv) Apropriagao: por ultimo, o estudante deve ter oportunidade de desenvolver
uma atividade que permita criar a sua prépria conce¢cdao do conhecimento
adquirido seja por (i) autoavaliacado (realizacdo de mini-testes por exemplo);
(ii) atividades de reflexdo, nas quais o estudante procura desenvolver uma
ligacdo entre o conhecimento adquirido e a sua futura aplicacdo pratica (por
exemplo pela escrita em portfélios); ou (iii) por ensaios. E fundamental —
neste momento — desenvolver estratégias de feedback que permitam ao
estudante compreender o seu estddio de conhecimento e de quais as suas
lacunas e areas de desenvolvimento. Esta estratégia permite ao estudante
desenvolver estratégias de autorregulacdo, espirito critico e aprendizagem
autonoma. O papel do estudante — nesta fase — é o de se apropriar da
aprendizagem criando o seu préprio significado e percurso. Esta fase culmina
normalmente com momentos de avaliacdo quando é dada a possibilidade ao
estudante de se autoavaliar e de posicionar face aos contelddos adquiridos.

Em todos estes quatro momentos do modelo 4As o papel do professor é
fundamental pois é ele quem desenha a aprendizagem ao mesmo que tempo que
procura criar significado para o estudantes seja através da negociacao, da instrucdo ou
da avaliacdo (LAURILLARD, 2012).

O modelo 4As tem sido utilizado em ambientes de aprendizagem mistos pois as
universidades que adotaram o modelo oferecem maioritariamente cursos presenciais.
No entanto, o modelo foi ja testado na EaD em cursos de formacdo inicial e pds-
graduada.
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6 PEDAGOGIA, TECNOLOGIA E CONTEUDO NA FORMAGAO DE PROFESSORES

Conforme referimos na introducdo a este artigo, um dos fatores que contribui
maioritariamente para a falta de eficacia na integracdo da tecnologia no ensino e
aprendizagem tem a ver com a formacdo pedagdgica dos professores. Ao contrario do
gue acontece no Reino Unido em que a formacdo pedagdgica de professores do ES é
uma condicdo para o acesso a profissdao (VAN DER SLUIS; BURDEN; HUET, 2017), em
Portugal e no Brasil a formagao pedagdgica é maioritariamente conjuntural; apenas os
mais entusiastas dedicam o mesmo tempo a formacgao pedagdgica e a pesquisa na sua
area disciplinar. As razdes s3o discutidas por diversos autores (CORREA; RIBEIRO, 2013;
ESTEVES, 2016), mas a ndo valorizacdo da componente pedagdgica na avaliagdo de
desempenho do professor do ensino superior podera constituir — de fato — um entrave
ao desenvolvimento profissional do professor universitario no que se refere a esta
dimensdo. Por outro lado, a auséncia de um programa de formacgao estrutural suportado
pela instituicdao ou pela tutela, como existe por exemplo na formag¢ao de professores
para outros niveis de ensino, faz com que as necessidades de forma¢do pedagdgica
sejam mais evidentes. Estas lacunas s3ao mais acentuadas quanto maior for a
necessidade de o professor recorrer ao conhecimento pedagégico (SHULMAN, 1986) e
— conforme discutido anteriormente — qualquer atividade de aprendizagem em
ambiente misto ou em EaD requer maior envolvimento pedagdgico.

A formacao dos professores — em geral — tem sido desenhada e implementada
consoante o papel que se vai atribuindo ao professor, as dimensdes da sua interven¢ao
e aos diversos contextos, e suas dinamicas, em que exerce a docéncia (PESSOA;
BARREIRA, 2010). A relativa importancia dada ao ‘saber ensinar’ tem levado a op¢ao
pelo modelo de formagdo académica (centrado nos ‘saberes disciplinares’) ou modelo
de formacao artesanal que defende que é possivel aprender a ensinar pela assimilacao
das experiéncias que vivenciou como estudante e como professor, e estas nem sempre
estdo assentes em bons principios pedagdgicos, particularmente quando se relacionam
com a utilizacdo da tecnologia (ENGLUND; OLOFSSON; PRICE, 2018). Quando ndo estdo
envolvidos em formacdo pedagdgica, os professores do ES tém por ineréncia
conhecimento cientifico sobre o conteudo e, por experiéncia adquirida anteriormente,
conhecimento tacito sobre as atividades mais eficazes para ensinar determinado
conteudo. No entanto, essa reflexdo é pouco sustentada em principios pedagdgicos e
pouca reflexdo é feita sobre qual o papel da tecnologia como potenciadora da
aprendizagem (CASANOVA, 2014; CASANOVA; MOREIRA; COSTA, 2014) e como
ferramenta catalisadora de novas formas de aprender e de desenvolver novas
competéncias.

A relevancia de modelos, aceites na comunidade cientifica, capazes de dar conta
das diversas dimensdes do conhecimento necessdrias ao desenho de percursos
educativos e as exigéncias da sociedade de informacao tem sido salientada por diversos
autores (AREA; PESSOA, 2012; PESSOA; NOGUEIRA, 2017). Um dos desafios principais,
mais discutidos na literatura na drea da formacdo pedagdgica em tecnologia educativa,
tem a ver com a relacdo simbidtica entre o conteldo, a pedagogia, o contexto e a
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tecnologia (KOEHLER; MISHRA, 2005). O modelo TPACK ( Technological, Pedagogical,
Content Knowledge) consegue integrar ndo sé o conhecimento dos saberes disciplinares
(CK) como o conhecimento dos diversos contextos em que o ato educativo acontece,
seja na modalidade presencial ou mista, como o conhecimento da tecnologia (TK) como
também o conhecimento pedagdgico (PK) permitindo a compreensao do ato educativo
de uma perspetiva holistica, transdisciplinar e integradora como as dinamicas
educativas e societais hoje o exigem.

Como tem sendo descrito em diversa literatura (NOGUEIRA; PESSOA; GALLEGO,
2015; PESSOA; NOGUEIRA; GALEGO, 2016), o modelo TPACK vai ao encontro da
preocupacdo — nos dias de hoje —em promover a qualidade da formagao de professores
nomeadamente no que concerne ao desenho de coreografias de aprendizagem,
presenciais, mistas e a distancia, que rentabilizem uma utilizacdo fundamentada e critica
da tecnologia; os professores podem integrar o TPACK no desenho, desenvolvimento e
construcao das suas aulas. Salienta-se, igualmente, que a formacgao dos professores,
para além de rentabilizar o TPACK, deve — também — fazer face as exigéncias da
Declaragao de Bolonha (HUET et al., 2009; PESSOA; BARREIRA, 2010; VAZ-REBELO;
PESSOA; BARREIRA, 2010) e acompanhar as mais modernas tendéncias pedagodgicas.
Para tanto, deve integrar a utilizagcdo de metodologias que promovam um design
educacional com TIC e n3ao tanto uma formagdo sobre TICs. Para este design
educacional, sustentado no TPACK, existem hoje as mais diversas tecnologias que
podem ajudar a construir diferentes atividades com propdsitos pedagdgicos inovadores
(LAURILLARD et al., 2013; WALINO-GUERRERO et al., 2017).

7 Consideragoes finais

O modelo 4As tem como objetivo ndo sé apoiar o professor na planificagdao das
suas unidades curriculares, pela conjugacdo de diversas tipologias de atividades de
aprendizagem sustentadas nos quatro momentos identificados pelo modelo, mas
também ajudar na reflexdo sobre o papel da tecnologia no desenho destas atividades.
Nas duas universidades referidas neste artigo, o modelo 4As foi utilizado na formacgao
de professores como forma de redesenhar as unidades curriculares no ambiente virtual
de aprendizagem; simultaneamente, permitiu — de forma implicita — aos professores
desenvolver novas competéncias digitais e pedagdgicas.

Esta relacdo simbidtica entre a tecnologia e a pedagogia, por meio do design
educacional, é fundamental no desenvolvimento de competéncias pedagdgicas nos
professores. Ao concentrarmos as atividades de formacdo pedagdgica no design
educacional com TIC, procuramos encontrar o espaco em que a tecnologia — de fato —
potencie a aprendizagem (CASANOVA, 2014); com isso, estaremos tornando-a relevante
no processo de ensino e de aprendizagem e desenvolvendo — de fato — a competéncias
dos professores e estudantes. O modelo de formacdo passa, por isso, pela procura do
desenvolvimento de relevancia na utilizacdo das tecnologias como sendo ferramentas
de apoio a pedagogia e ao conteudo; ferramentas que redimensionam o processo de
aprendizagem tornando-o mais acessivel e mais democratico. O modelo TPACK ajuda a
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perceber — conceitualmente — o papel de cada um dos vetores relevantes na formacao
pedagdgica de professores, permitindo a quem desenvolve programas de formacdo de
professores refletir sobre o espaco que deve ser dado ao conteudo, a tecnologia, ao
contexto e a pedagogia. Mas permite também refletir sobre a relacdo sinérgica que
esses vetores tém entre si.

Da mesma forma, o modelo 4As que apresentamos permite ao professor refletir
sobre o processo de aprendizagem online em ambiente misto em EaD. Permite perceber
de que forma as coreografias de aprendizagem podem ser construidas e a importancia
de desenvolver oportunidades para o estudante expressar e aplicar o seu conhecimento.

Neste artigo, procuramos explorar a importancia do design educacional como
vetor fundamental na aprendizagem online em ambiente misto e em EaD. Ao
apresentarmos duas propostas pedagdégicas — uma mais prdtica de apoio ao design
educacional; outra de apoio a formacgdo pedagdgica de professores — procuramos langar
pistas para uma formac¢do pedagdgica mais eficaz que contribua para desenvolver as
competéncias necessarias dos professores que lecionam em ambientes mistos e na EaD.
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