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Resumo

O sequenciamento das instru¢des em um objeto de aprendizagem (OA) influi
diretamente na maneira como o estudante vé e assimila a informacdo, facilitando o
dominio de novos conceitos e idéias, proporcionando ao aluno uma aprendizagem
significativa. Atualmente existe pouca discussdo em torno de uma metodologia genérica
para o desenvolvimento do OA mostrando como construi-lo e dando suporte ao seu uso
instrutivo. Neste artigo serdo mostradas algumas orientagdes para o sequenciamento das
instrugdes em um OA. Ainda, serd demonstrada a utilizagdo pratica das teorias
apresentadas no planejamento de quatro objetos de aprendizagem.

Palavras chave: Seqiiéncia da instrugcdo. Objeto de aprendizagem.

Guidelines for the sequencing of instructions in a learning object

Abstract

The sequencing of instructions on a learning object (OA) directly influence the way
students perceive and assimilate information, facilitating the mastery of new concepts
and ideas, thus providing students with a meaningful learning. Currently there is few
discussions about a generic methodology for development of OA, showing how to build
it, and how to provide support for its instructional use. This article will show some
guidance for the sequencing of instructions in an OA. Also, it’s demonstrated the
practical use of the theories presented in the planning of four objects of learning.
Keywords: Instruction sequence. Learning object.

1 Introducao

Um tipo de material didatico digital que estd sendo muito usado para subsidiar a
aprendizagem € o objeto de aprendizagem (OA). Wiley (2000) entende que os objetos
de aprendizagem sdo elementos de um tipo novo de instru¢do por computador baseado
no paradigma “orientado ao objeto” da informatica. Eles sdo criados em mddulos que
podem ser reusados em diferentes contextos (Dahl & Nygaard, 1966). Ainda, os OAs
podem ser entidades digitais distribuidas pela Internet, o que significa que todos podem
acessd-los e usd-los simultaneamente.

Entretanto, € preciso refletir como estruturar o OA para que ele tenha instrug¢des
organizadas, contextos ricos de experiéncia que possam promover uma aprendizagem
significativa. Para Merril (1992), a aprendizagem ¢é facilitada caso se apresente aos
alunos “organizadores estruturantes e idéias ancordveis”, isto significa que as
instru¢des devem ser organizadas a partir de eixos estruturados em torno de uma idéia
chave, de um tema.

Uma questdo importante na aplicagio de uma teoria de aprendizagem € o
sequenciamento da instru¢do. A ordem e organizagdo das atividades afetam a maneira
da informac@o ser processada e como ocorre a aprendizagem (Glynn & Divesta, 1977;
Lorch & Lorch, 1985; Van Patten, Chao, & Reigeluth, 1986). Existe pouca discussdo
em torno de uma metodologia genérica para o desenvolvimento do OA mostrando como
construi-lo e dando suporte ao seu uso instrutivo. Dai a importdncia de uma teoria
esbogar a maneira de projetar o sequenciamento da instru¢do. Partindo dessa premissa
serdo analisadas, neste artigo, as teorias de aprendizagem que evidenciam a organizacdo
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da instrucdo mostrando que essa sequéncia visa contribuir para a melhoria da
aprendizagem. Também serdo apresentadas teorias instrutivas que orientaram a
seqiiéncia e o espago de um OA, na concep¢do de Wiley (2000). E finalmente, sera
demonstrado como pode ser utilizado na pratica no planejamento de quatro OAs, de
acordo com as teorias analisadas.

2 A sequéncia da instrucao

Ja vem de muitas décadas que autores de teorias de aprendizagem vEém
mostrando que a sequéncia da instru¢do é fundamental para que o aluno faca uma boa
aprendizagem. Para que ela ocorra, as atividades precisam envolver o aluno, motivando-
o na busca do significado de algum conceito ou idéia. As atividades devem estar
estruturadas em torno de um tema, para que o aluno ndo desvie sua atencdo, ndo se
disperse em seus estudos.

Wertheimer (1923) enfatizou que o foco da teoria da Gestalt era a idéia de
"agrupamento", ou seja, as caracteristicas dos estimulos levam o estudante a estruturar
ou a interpretar um problema de uma determinada maneira. Os principais fatores que
determinam o agrupamento € proximidade, semelhanca, encerramento e simplicidade.
Pela teoria da Gestalt as instrucdes devem estar agrupadas pela proximidade ou
semelhanca entre os itens abordados, ou ainda, os itens sdo agrupados em conjunto se
eles tendem a concluir com alguma similaridade. Em uma instrucio, os itens serdo
organizados em simples ndmeros de acordo com a simetria, a regularidade e a
igualdade.

Na teoria construtivista, Bruner (1966) afirma que a aprendizagem ¢é um
processo ativo em que os alunos constroem novas idéias ou conceitos baseados em seu
conhecimento passado. Por esse motivo os curriculos devem ser organizados em uma
forma espiral de modo a que os alunos construam continuamente sobre o que eles ja
aprenderam. A instrucéo estd relacionada a contextos e experi€ncias pessoais.

Ainda segundo o mesmo autor, uma teoria da instru¢do deve abordar quatro
aspectos principais: predisposicdo para a aprendizagem; a maneira em que O
conhecimento pode ser estruturado de modo que possa ser facilmente entendido; a
seqliéncia mais eficaz para a apresentagdo do material; a natureza e o ritmo de
recompensas e castigos (avaliacdo).

Ausubel (1968), afirma que a aprendizagem, no processo de ensino, necessita
fazer algum sentido para o aluno. O autor entende que a aprendizagem significativa se
verifica quando as informag¢des no plano mental do aluno se revelam, através da
aprendizagem por descoberta e por recep¢do. O processo utilizado para as criancas
menores ¢ o de formagdo de conceito, envolvendo generalizacdes de interesses
especificos para que, na idade escolar ji tenham desenvolvido um conjunto de
conceitos, de modo a favorecer o desenvolvimento da aprendizagem significativa. Por
isso, ele sugere para esse processo a utilizacdo de organizadores prévios que sdo
informagdes e recursos introdutérios, que devem ser apresentados antes dos contetidos
da matriz curricular, com a fungdo de servir de ponte entre o que o aluno ja sabe e o que
ele deve saber. Os organizadores se tornardo mais eficazes se forem apresentados no
inicio das tarefas de aprendizagem para que suas propriedades possam integrar-se como
elemento atrativo para o aluno, visando provocar o interesse e desejo de aprender. Sua
formulag@o deve contar com um vocabuldrio bastante familiar ao aluno, de modo que,
sua organizacdo, bem como a aprendizagem sejam consideradas como material de valor
pedagdgico.

Landa (1976) afirma que executar uma tarefa ou resolver um problema requer
um sistema de conhecimentos elementares (unidades e operacdes). Existem classes de
problemas que necessitam de uma sequéncia bem estruturada e predefinida, para
executar as operacdes (problema algoritmico). Para este tipo de classes de problema, é
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possivel formular um conjunto de instrugdes precisas (algoritmos), a fim de resolver
quaisquer problemas que pertencam a esta classe. Também existem classes de
problemas (problemas criativos ou heuristicos), que nido t€m conjuntos de instrucdes
precisas. Para estas classes de problemas € possivel formular instru¢des que contenham
certo grau de incerteza (heuristicas).

Nessa teoria, Landa (1976) sugere que todas as atividades cognitivas podem ser
analisadas em todas as operagdes de natureza algoritmica, semi-algoritmica, heuristica
ou semi-heuristica. Uma vez descoberto, as operagdes e 0s seus sistemas podem servir
como base para a instrugéo de estratégias e métodos. No que diz respeito a seqiiéncia de
instrugdes, ele propde uma série de estratégias, sendo a mais importante o método da
"bola de neve". Esse método se aplica ao ensino de um sistema de operacdes cognitivas
através do ensino da primeira operacdo, em seguida, da segunda, que € praticado com a
primeira, e assim por diante.

Scandura (1977) explicou que na teoria estrutural da aprendizagem, o que é
aprendido sdo regras compostas de um dominio, alcance e procedimento. A estrutura da
aprendizagem prescreve o caminho mais simples da solugdo para um problema
complexo e, em seguida, ensina os caminhos até que toda a regra seja dominada.

Merril (1983) afirma que existem duas formas de apresentacdo de instrucdo:
primérias e secundarias. Na Component Display Theory (CDT) ele especifica quatro
formas primadrias: regras, exemplos, generalizacdo e praticas, ja as formas secundarias
de apresentacdo incluem: pré-requisitos, objetivos, ajudas, mnemonicas e feedback.
Sendo que a instru¢do € mais eficaz na medida em que contém todas as formas
primdrias e secunddrias. Assim, seguindo esse autor, uma instru¢cdo completa consiste
numa seqiiéncia de regras, exemplos, recordacdo, pritica, feedback, ajuda e
mnemonicas adequada a tarefa que estd sendo aprendida.

Gagné (1987) sugeriu que a aprendizagem de tarefas para habilidades
intelectuais pode ser organizada em uma hierarquia de acordo com a complexidade. O
principal significado da hierarquia € identificar as condi¢des prévias (pré-requisitos) que
devem ser seguidos para facilitar a aprendizagem em cada nivel. A hierarquia fornece
uma base para o sequenciamento da instrucao.

Pela proposta de Gagné, o desenvolvimento de estratégias instrucionais € a
sequéncia de nove "eventos’:

a) ganhar a atengdo: o que pode ser obtido fazendo uma pergunta provocativa, ou
apresentando um fato interessante, ou ainda, apresentando um problema de
interesse imediato para o grupo;

b) descrever os objetivos: mostrando o que o aluno vai aprender e como ele vai
poder utilizar o novo conhecimento;

c) estimular a conexdo com o conhecimento anterior: pela explicitagdo da relacdo
entre 0 novo e os conceitos ja adquiridos;

d) apresentar o material a ser aprendido: na forma de gréficos, textos, simulacdes;

e) orientar a aprendizagem: através da apresentagcio de exemplos, estudos de caso,
representacdes graficas, material complementar;

f) propiciar desempenho: criando situacdes e oferecendo condigdes para a
aplicacdo do novo conhecimento:

g) dar feedback: mostrando, imediatamente, o grau de acerto do aprendiz na
aplicacdo do conhecimento;

h) avaliar: através de testes, o grau de assimilagdo do novo conhecimento.

1) aumentar a retencdo e facilitar a transferéncia do conhecimento: através de
exercicios de aplicagdo.

3 Teorias instrutivas para a orientaciao do espaco e da seqiiéncia
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Um objetivo das teorias instrutivas de um OA ¢ orientar a seqiiéncia da
instru¢do. Ao elaborar a Learning Object Design and Sequencing Theory (LODAS),
Wiley (2000) fez a andlise de quatro teorias instrutivas, as quais forneceram a
identificacdo para a orientacdo do espaco e da seqiiéncia dos OAs do seu projeto. Essas
teorias estdo sintetizadas abaixo, sendo mostrado as etapas da seqiiéncia da instrucio
recomendada por esses tedricos.

3.1 Teoria da Elaboracao

Reigeluth (1999) afirma que a teoria da elaboracdo ajuda os usudrios “selecionar
e arranjar os conteidos em seqii€éncia de uma forma a otimizar a realizagdo de OAs”.
Nessa teoria, a instru¢io deve ser organizada em ordem crescente de complexidade. Por
exemplo, para ensinar uma tarefa, primeiro é apresentada a versdo mais simples;
posteriormente serdo adicionadas mais licdes até que toda a tarefa seja ensinada. Em
cada aula, o aluno deve ser lembrado de todas as versdes vistas.

Reigeluth (1999) desenvolveu o Método da Simplificacdo de Condi¢gdes (SCM),
o qual fornece a informacéo relevante a respeito do espago e da seqiiéncia do contetido
instrutivo. O SCM ¢é composto de duas partes, sumdrio e desenvolvimento. Sumario
significa encontrar a versdo mais simples da tarefa que deve ser ensinada e que
represente a tarefa inteira. Desenvolvimento significa ensinar aos estudantes versdes
cada vez mais complexas da tarefa. O SCM pode ser resumido nas seguintes etapas:

a) Preparar a andlise do contetido e do projeto instrucional.

b) Identificar a versdo mais simples da tarefa a ser ensinada, dando a atengdo
especial a simplificacdo das condicdes, isto €, as condi¢des que tornam esta
versdo da tarefa mais simples do que a outra.

c) Analisar a organizacdo do contetido para esta tarefa. A organizagdo do contetido
¢é realizada através de diferentes estratégias organizacionais pelos métodos
processuais, heuristicos ou a combinagdo dos dois.

d) Analisar o conteido de apoio ou de pré-requisito.

e) Decidir o tamanho da instru¢do individual. Nem muito grande, nem muito
pequeno, o tamanho apropriado € situacional e varia dependendo dos diferentes
fatores como o tempo, a habilidade do aprendiz, a dificuldade do contetido, etc.
As instrugdes ndo necessitam ser do mesmo tamanho.

f) Determinar a seqiiéncia do contetido.

g) Identificar a versdo seguinte da tarefa (primeira elaboracao).

h) Analisar o contetddo organizado, o contetiido de apoio e determinar o tamanho e a
seqiiéncia do conteudo (etapas c a e) para a versdo seguinte da tarefa.

i) Retornar a etapa g identificando as versdes restantes da tarefa e as instrugdes do
projeto.

3.2 Teoria da sintese do modelo de trabalho

A sintese do modelo de trabalho fornece uma estrutura em que os objetivos
individuais podem ser combinados em desempenhos significativos, reais, ou em
modelos de trabalho (Bunderson at al., 1981, Gibbons at al., 1995; Gibbons ¢
Fairweather, 1998).

Um modelo de trabalho ndo € um evento instrutivo. No entanto, € uma
especificagdo em que diversos eventos instrutivos individuais podem ser criados. Esses
autores afirmam que existem diversos tipos de objetivos para modelar o trabalho como
descritos abaixo:

a) Muitos-para-um: em que muitos objetivos instrutivos s@o integrados em um
unico modelo de trabalho. Por exemplo, os objetivos “usar corretamente a
pontuacdo” e “escrever corretamente o periodo das palavras” podem ser
combinados num modelo de trabalho “escrever um ensaio”.
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b) Um-para-muitos: onde um tnico objetivo instrutivo da tarefa modela trabalhos
multiplos. Por exemplo, os objetivos acima podem adicionalmente estar nos
modelos de trabalho “criar um resumo” e “submeter um artigo para a
publicacgdo”.

c¢) Um-para-um: onde um objetivo instrucional modela diretamente um tnico
trabalho. Isso ocorre quando uma habilidade pré-requisito deve ser dominada
antes que possa ser combinada em um modelo mais significativo do trabalho.
Por exemplo, o objetivo “uso eficaz do software para processar a palavra”
poderia ser praticado isolando outros modelos do trabalho listados acima.

3.3 Teoria do dominio.

A teoria do dominio (Bunderson, Newby, & Wiley, 2000) pode ser vista como
uma extensdo da aproximacdo da teoria da sintese do modelo de trabalho aplicada a
avaliagdo. Ela fornece a orientacdo do espaco e da seqii€ncia atrelada a teoria
fundamental. A teoria do dominio trabalha para representar o que as pessoas podem
fazer com seu conhecimento e abstrair o que sabem.

Em sistemas instrucionais, o dominio é modelado em termos de conhecimento a
ser aprendido. Isto é feito pela identificacdo da estrutura do conteiido do dominio em
termos de componentes tais como fatos, principios, conceitos e procedimentos, e
relacdes entre esses componentes, tais como dependéncias 16gicas e hierarquias.

Essa teoria trabalha com o modelo de trabalho especifico produzido pela sintese
do modelo de trabalho e examina as construgdes subjacentes da técnica dentro do
dominio dado. Por exemplo, na aquisi¢io do dominio da linguagem, as construcdes
subjacentes podem ser categorizadas nos grupos que escutam, falam, escrevem e 1éem
(Forte-Krause, 2000).

3.4 Modelo do projeto instrucional dos quatro componentes

O modelo do projeto instrucional dos quatro componentes (4C/ID) esboga uma
maneira de projetar o treinamento que suporta a aprendizagem de habilidades cognitivas
complexas (Van Merriénboer, 1997; Paas & Van Merriénboer, 1992; Van Merriénboer
& Dijkstra, 1996; Van Merriénboer, Jelsma & Paas, 1992). Esse modelo tem quatro
etapas, descritas abaixo:

a) Principio da decomposic¢do da habilidade: nele a habilidade cognitiva complexa
é quebrada e ¢ treinada em um método recorrente (algoritmico) e em um método
nao-recorrente (heuristico);

b) Andlise adicional destes dois métodos das habilidades constituintes que revelam
o conhecimento que suporta estas habilidades;

c) Selecionar métodos instrutivos para praticar habilidades constituintes e
apresentar a informacéo suportada (a énfase esta mais na pratica ativa do que na
apresentacdo da informagao);

d) Compor uma estratégia do treinamento (Van Merri€nboer, 1997).

Essa teoria € atrelada em uma quantidade significativa de pesquisa e fornece a
sustentacdo especifica nos termos das estratégias instrutivas ensinando os dois tipos de
habilidades. As habilidades recorrentes, ou as habilidades que sdo executadas sempre da
mesma maneira, sdo ensinadas usando a prdtica da tarefa e o conhecimento do pré-
requisito (Van Merri€nboer, 1997; Van Merriénboer & Dijkstra, 1996). Por exemplo,
“adicionar trés digitos de nimeros” é executada sempre da mesma maneira, sendo uma
habilidade recorrente. Esta habilidade pode ser dividida em duas sub habilidades,
“adicionar um digito numérico” e “carregd-lo”. A pratica da tarefa recomenda que cada
uma destas habilidades seja ensinada e praticada até que seja automatizada. Toda a
informag@o que o aprendiz necessitar para executar estas tarefas esta disponivel durante
a pratica.
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As habilidades nao-recorrentes, ou as habilidades que sdo executadas
diferentemente em situagdes distintas, sdo ensinadas usando a prética da tarefa inteira e
seu conhecimento é apresentado de maneira que promova a elaboracdo e a compreensio
(Van Merriénboer, 1997; Van Merriénboer & Dijkstra, 1996). Por exemplo, a
programacdo do computador é classificada como uma habilidade néo-recorrente. O
conhecimento suportado para esta habilidade, tal como as estruturas diferentes dos
lagos, tipos de varidveis, etc., € ensinado antes de modo que o aprendiz a tenha
disponivel, na prépria memdria, durante a pratica. A prética da tarefa inteira significa
que esta habilidade é ensinada com uma aproximacao holistica tal como o modelo das
condicdes simplificadas (SCM).

Van Merriénboer (1997) identifica tré€s niveis do espaco, ou granularidade:
conjuntos da habilidade, tipos de caso e problemas especificos.

Quando as habilidades sdo identificadas, podem ser criados os objetivos
comportamentais para cada uma. Van Merriénboer (1997) preferiu o método da teoria
da elaboracdo (Reigeluth, 1999) para reintegrar as habilidades antes de ensind-las;
entretanto, afirma que algumas tarefas sdo complexas em relagdo & otimizacdo do
escopo em um nivel suficientemente simples. A tarefa inteira é formada por conjuntos
construidos a partir de duas a cinco habilidades relacionadas e compreende o nivel mais
elevado da granularidade no modelo 4C/ID. Dentro de cada um desses conjuntos da
habilidade € colocado um niimero de tipos de caso. Os tipos de caso sdo as categorias de
problemas e os exemplos que o aprendiz experimenta durante a instrucio, e representa o
nivel médio da granularidade. Finalmente, dentro de cada tipo de caso hd diversos
problemas especificos. Estes sdo os exemplos e os problemas reais com que o aprendiz
interage durante a instrug@o, e representa o nivel mais baixo da granularidade deste
modelo.

Van Merriénboer (1997) identifica também trés niveis de seqiiéncia: macro,
meso e micro. No nivel macro, os conjuntos das habilidades sdo requisitados de acordo
com uma seqiiéncia de parte da tarefa. Estes conjuntos devem ser requisitados tais que
as habilidades no primeiro conjunto sejam “pré-requisito” para o sucesso no segundo, e
assim por diante. Os conjuntos das habilidades devem ser os escopos de modo que um
unico conjunto requeira ndo mais do que 200 horas para aprender. O primeiro conjunto
deve ser pequeno o bastante para que os aprendizes comecem a prdtica simples, mas
correta, da versdo de toda a tarefa dentro dos primeiros dias. O conjunto final deve ser
grande o bastante para confiar em todas as habilidades identificadas na andlise
preliminar. No nivel meso, os tipos de caso sdo requisitados de acordo com uma
seqiiéncia de toda a tarefa. Finalmente, no nivel micro, esse modelo apresenta as opgdes
de seqii€ncia para os problemas especificos, os quais devem ser grandes o bastante para
fornecer exemplos ou pratica de uma habilidade especifica.

Para as tarefas complicadas, onde haja a interacdo do aprendiz com os exemplos
e os problemas, eles sdo ensinados do padrido simples 2 maneira mais complexa, para
evitar a sobrecarga cognitiva. Entretanto, para promover a transferéncia das habilidades
as situacdes problema-solucdo, Van Merriénboer (1997) recomenda encontrar formatos
de nivel baixo do problema (por exemplo, trabalho fora da aula) e variar a seqiiéncia do
problema aleatoriamente.

4. A pratica no planejamento de OA
Nesta secdo é mostrada a utilizacdo pratica das teorias analisadas, no

planejamento de OA.

4.1-Conceito de nimeros primos seguindo a teoria do construtivismo:
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No enfoque da teoria construtivista, o conceito de nimeros primos é facilmente
entendido quando a crianca constréi o quadro chamado Crivo de Erastdstenes, sugerido
por Bruner (1973), percorrendo as seguintes etapas, elaboradas pela autora:

e escrever os numeros naturais em ordem crescente: 1, 2, 3, 4, 5...

¢ climinar, a partir do nimero 4, os multiplos de 2;

¢ ecliminar a partir do nimero 6, os mdltiplos de 3;

¢ ecliminar a partir do nimero 10, os multiplos de 5,... e assim sucessivamente.

Faz-se a crianga observar os nimeros que ndo forem eliminados e somente apds esse
passo que esses nimeros sdo chamados de primos. Fazer a crianga notar que esses
nimeros s6 podem ser “eliminados” quando for miiltiplos de 1 ou do préprio nimero
estudado.

E fécil para a crianga ir desta etapa para o reconhecimento de um nimero
composto ou de um ndmero primo, pois nessa construcdo a crianga aprende a fatoracéo
(eliminar, a partir do), os niimeros compostos (mdltiplos de) e os nimeros primos.

4.2-0 raciocinio da operacio de subtracio seguindo a teoria estrutural da
aprendizagem

A teoria estrutural da aprendizagem de Scandura (1977) da o suporte tedrico
para o raciocinio da operagdo de subtracdo, como é mostrado nas seguintes etapas do
exemplo abaixo:

e selecionar uma amostra representativa da operagdo, em ordem crescente de
complexidade. Por exemplo: 9-5, 248-13 e 801-302.

e identificar as regras de resolu¢do de cada um dos problemas selecionados. Para
realizar esta etapa, é necessdrio determinar as capacidades minimas (pré-
requisitos) dos estudantes (por exemplo, reconhecer os digitos 0-9, sinal, colunas
e linhas). Em seguida, definir as capacidades minimas do estudante, no exemplo,
definir as modalidades das operagdes envolvidas na resolu¢do de cada um dos
problemas. A regra da subtrag@o € o "empréstimo", este procedimento especifica
se o maior nimero ¢ inferior a0 menor nimero de uma coluna (lembrando a
idéia de unidade, dezena, centena,...), 0 nimero no topo da coluna para a direita
deve ser feita por pequenos 1 (empréstimo).

e identificar todas as regras (mais ou menos abrangentes) para eliminar regras
repetidas. No caso da subtrag@o, pode-se substituir uma série de regras parciais
com uma tUnica regra para o empréstimo que abrange todos os casos.

e o ultimo passo € testar e refinar o resultado da(s) regra(s) usando novos
problemas e estendendo a regra estabelecida, se necessdrio, para que ela
representa todos os problemas no dominio. No caso da subtragcdo, podem-se ter
problemas com a utilizacdo de combinacdes de diferentes colunas (unidade,
dezena, centena,...).

4.3-0 reconhecimento de um tridngulo eqiiilatero seguindo a teoria das condicoes
de aprendizado:
Seguindo a seqiiéncia instrucional de Gagné (1987), o reconhecimento do
tridngulo eqiiilatero € realizado através da seqiiéncia de nove procedimentos:
e ganho da aten¢@o — mostrar a variedade de tridngulos gerados por computador;
¢ identificar o objetivo — colocar a pergunta: "O que € um triangulo eqiiildtero?";
e pré-requisito - rever as definicdes de tridngulos;

e estimulo - dar a defini¢do do tridngulo eqiiilatero;
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guia da aprendizagem - mostrar exemplos de como criar tridngulos eqiiilateros;

obter desempenho - pedir aos alunos para criar cinco diferentes exemplos de
triangulos equilateros;

fornecer feedback - verificar todos os exemplos criados pelo aluno como
correto/ incorreto;

avaliar o desempenho - fornecer os escores e a re-aprendizagem nos exemplos
incorretos;

melhorar a retengdo/transferéncia - mostrar figuras de tridngulos e pedir aos
alunos para identificar tridngulos eqiiilateros.

4.4-Conceituar as leis da oferta e da demanda seguindo a teoria da elaboracao:

O aprendizado das leis da oferta e da demanda seguindo a teoria da elaboracdo

de Reigeluth (1983) segue a seqiiéncia:

Preparar a andlise do conteido das leis da oferta e da demanda, dentro da
disciplina de Economia, mostrando que o modelo matematico dessas leis vem do
modelo de fun¢des matematicas.

Identificar a versdo mais simples da tarefa a ser ensinada: enunciar as leis
através de principios.

Organizar o conteddo através do método heuristico - as leis da oferta e da
demanda s@o enunciadas pelos principios:

a) Um aumento no preco provoca um aumento da quantidade fornecida e uma
diminui¢do na quantidade exigida.

b) Uma diminuicio no preco provoca uma diminui¢do da quantidade fornecida
e um aumento na quantidade exigida.

Contetdo de apoio: conceitos de preco, de oferta, de demanda, de aumento e de
decréscimo. Conceito de funcdes lineares e quadraticas.

Decidir o tamanho da instrucdo individual. Por exemplo, para cada principio,
trabalhar com dois exemplos praticos.

Determinar a seqiiéncia do conteido: objetivo; pré-requisito: modelo
matemdtico de fungdes; conteido de apoio: conceito de precos, de oferta, de
demanda, de aumento e de decréscimo. Enunciar os dois principios. Analisar os
exemplos de cada principio.

Identificar a versdo seguinte da tarefa (primeira elaboracdo). Observar que
praticamente todos os principios da economia podem ser encarados como
elaboracdes da lei de oferta e demanda, incluindo a fixacdo de pregos,
economias planificadas, etc.

Analisar o contetdo organizado, o conteudo de apoio e determinar o tamanho e a
seqiiéncia do conteudo para a versdo seguinte da tarefa.

5-Consideracoes finais

Analisando as teorias anteriores conclui-se que, de uma maneira geral, a

seqiiéncia da instrucdo deve ser do simples para o complexo, sendo que a seqiiéncia
deve ser ditada pelo pré-requisito e o processo cognitivo envolvido.

De acordo com os autores pesquisados, os OAs devem ser apresentados em

ordem crescente de complexidade, come¢cando com o sumdrio ou o caso mais simples.
A seqiiéncia deve estar em uma ordem que simule o desempenho real com o nivel
crescente de dificuldade.
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Mas a seqii€ncia também pode ser de acordo com seus niveis: macro (conjuntos
de habilidades), meso (tipos de casos) e micro (problemas especificos). Os conjuntos
das habilidades devem ser arranjados em seqiiéncia em uma parte da tarefa, significando
que as habilidades s@o ensinadas uma de cada vez e combinadas gradualmente. Os tipos
de caso devem ser arranjados em seqii€éncia de acordo com a ordem da tarefa, em que
todas as habilidades sdo ensinadas simultaneamente. Os problemas especificos podem
ser arranjados em seqiiéncia na ordem “simples para complexa”, ou quando praticdveis,
em uma seqii€ncia aleatdria a fim de promover a transferéncia cognitiva.

Os OAs nio necessitam ser todos do mesmo tamanho. Quando for pequeno pode
ser combinado com outro objeto que o torne grande o bastante para ensinar
desempenhos significativos. Mas acima de tudo, a sequéncia da instru¢io em um OA
deve contribuir para que a informacao seja processada pelo aprendiz de forma que este
tenha uma aprendizagem significativa.
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