Capitulo 1

INTRODUCAO

Durante milhares de anos 0 Homem viveu a um ritmo "organico”; tudo o que produzia
dependia da sua propria destreza e rapidez. Apds a revolugéo industria, dtura em que se
verificou um grande desenvolvimento tecnol0gico que tem vindo a acelerar até aos nossos dias,
0 Homem vé-se auxiliado por inimeras méguinas que Ihe facilitam o trabaho, como teria Sdo
adguma vez impensavel. O ritmo a que se vive é intenso, as mudangas SG0 condantes e a
actualizacdo passou a ser uma condicdo de sobrevivéncia. Deste modo, ainformagao, 0 acesso

a informacdo e a actudizacdo passam a ser termos chave no final deste século, de que sfo
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também reflexo as expressies "sociedade da informacao”, utilizada por Daniel Bell, em 1967
(Knapper, 1988), ‘sociedade do conhecimento” (Nora e Minc, 1980) e a expressio "auto-
edrada da informacd0" criada e imortdizada por Al Gore no cdebre discurso "The
Superhighway Summit”, em 1994.

Sensivel também a necessidade de actudizacdo e a0 aceso répido a informacéo,
sobretudo por parte de investigadores, Vannevar Bush, em 1945, idedlizou o "Memex", que
facultaria 0 acesso a todos os textos publicados, permitindo fazer pesquisas e associagdes da
informagéo. Estava concebido ideologicamente o que Theodor Nelson, vinte anos mais tarde,

viriaadesgnar por Hipertexto.

Novas formas de representar e transmitir a informacao, através das telecomunicages e
da informética, dgnificam, como aponta Lévy (1990), novas formas de pensar e de estar. O
aces0 flexivel a informagdo e o facto de num mesmo documento ser diponibilizado texto,
imagens, video e som fizeram dos documentos hipermédia diciantes suportes de informacéo.
Estes hiperdocumentos, dependendendo da interacgdo do utilizador com o documento,
respeitando o ritmo de cada um, atribuiram ao utilizador um papel activo e responsave. Este
deixa de ter um papel de mero receptor e passa a desempenhar um papd dindmico. A
informagdo, apresentada de forma n&o-linear, obriga a uma construgdo pessoad do
conhecimento através das sucessivas associagfes que va redizando durante a navegacdo no
hiperespaco, atribuindo ao utilizador responsabilidade nas selecgbes que faz. Por estes motivos,
e outros que referiremos, foram criadas grandes expectativas em torno dos hiperdocumentos,

tendo sido encarados como parte da solugdo para muitos problemas educativos.

Essa primeira fase do hipertexto, que decorreu entre os finais da década de oitenta e
inicios da década de noventa, foi caracterizada por grande euforia. Contudo, algumas surpresas
ocorreram que vieram frustrar as expectativas criadas em torno dos hiperdocumentos,
principalmente no que e refere aos resultados de aprendizagem e aos problemas resultantes da
desorientaco no hiperespaco, que desmotivam o utilizador. E o desdlento, a hcerteza nas

possiveis vantagens destes hiperdocumentos na aprendizagem que caracterizam a segunda fase.
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Passa-se a dar mais importancia a estrutura do documento hipermédia e a sua influéncia
na orientacd0 na navegacdo e na aprendizagem; criamrse mais indrumentos de guda a
navegacao; estabelecem-se normas para a digposicéo dos elementos congtitutivos da interface;
surgem debates sobre a adequacdo dos diferentes dominios do saber e dos diferentes nivels de
gprendizagem a uma representacdo  hipertexto; aende-se as caracteridticas individuais do
utilizador, &s suas preferéncias de aprendizagem e a influéncia que podem ter no modo como
interage com o documento e como gprende; a familiaridade que os utilizadores tém com os
computadores em gera e com os documentos hipermédia em particular. Passa-se, também, a
dar atencdo a formagdo a ser ministrada aos utilizadores antes de comegarem a interagir
sozinhos com o hiperdocumento e a0 tempo que demoram aé navegar a vontade no

documento.

Durante esta fase de decepcdo em que se pretende avdiar a adequagcdo dos
hiperdocumentos para a gprendizagem, a Teoria da Hexibilidade Cognitiva surgiu, para nos e
para outros investigadores, como uma possibilidade no rumo a tomar. Esta teoria, desenvolvida
por Rand Spiro e seus colaboradores no final da década de oitenta e inicios da década de
noventa, explicita o seu campo de aplicacdo - aquisicéo de conhecimentos de nivel avangcado em
dominios complexos e pouco-estruturados - e advoga que os hiperdocumentos estruturados de
acordo com 0s seus principios evitam que o utilizador se sinta perdido no hiperespaco (Spiro e
Jehng, 1990), problema de complexa resolucdo nessa época. A completar os aspectos
mencionados, a Teoria da Flexibilidade Cognitiva propde orientagOes para a representacéo do
conhecimento, para 0 ensno e para a agorendizagem de assuntos complexos e pouco-

estruturados, que vamos abordar posteriormente (capitulo 3).

1.1 CONTEXTUALIZACAO
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Para melhor se compreender o estudo realizado, vamos passar a abordar sucintamente
aguns tdpicos que gudam a contextudizar este trabalho. Nesse &mbito, comegaremos por
mencionar ateoria gera de gprendizagem em que se integra este trabaho - o Congrutivismo -,
tendo por principio que, subjacente a um meétodo de ensino ou a quaquer "software” educetivo,
esta uma teoria de agprendizagem. Tal acontece, por exemplo, com os programas de "drill and
practice’ que reflectem uma abordagem behaviorista de gprendizagem, enquanto que os
documentos hipermédia reflectem uma abordagem condrutivita de gprendizagem, como

sugerem Leidner e Jarvenpaa (1995).

Comegaremos esta secgdo por abordar o conhecimento como construcéo (1.1.1),
insrindo-0 numa perspectiva condrutivita, em que 0 SUjeto participa activamente na
construgdo do seu saber, tornando-se, por iSO mMesmo, mas responsavel pela sua
aprendizagem. Essa responsabilidade, numa fase avancada de dominio do assunto e do
ambiente de gprendizagem, conduz o sujeito a autonomia (1.1.2). Por outro lado, 0 sujeito,
como s=r individua e socid que €, rege-se por determinadas "crencas’ epistemoldgicas (1.1.3),
nem sempre conscientes, que influenciam as suas ditudes face a determinadas Stuagoes de

gprendizagem.

1.1.1 O CONHECIMENTO COMO CONSTRUGAO

O condrutivismo passou a impdr-se na segunda metade deste século e assenta,
basicamente, em dois pressupostos. a redidade € subjectiva e a gprendizagem resulta da
construcdo que o sujeito faz do que o rodeia. O conhecimento ndo € uma entidade amorfa ou
uma colecgao de factos isolados que possa ser transmitido de uma pessoa para outra como se
fosse um sdvo-conduto (Morrison e Collins, 1995). O nosso conhecimento € uma construcéo

pessod da redidade (Viaplana e Besora, 1990) e "néo existe no mundo independentemente de
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nos' (Pereira, 1994: 154). Por esse motivo, a gorendizagem € activa, condrutiva e € um

processo que ocorre gradual mente ao longo do tempo (Shuell, 1986).

Embora o congrutivismo, enquanto paradigma, Sga recente, 0S Sseus principios
remontam a época pré-socrética (Vigplana e Besora, 1990). Giambattista Vico!, nos seculos
XVII e XVIII, mencionava que o homem s pode entender o que faz. O Unico caminho para
conhecer € fazer. Posteriormente, Kant, no século XVI11, considerava a mente como criadora
de dgnificado e nd como mero receptor das impressdes sentidas. A mente estrutura a
experiéncia para produzir uma forma organizada e cognoscivel. A experiéncia, como 0s
objectos da experiéncia, sdo 0 resultado da nossa forma de experimentar e estéo determinadas
por categorias. Para Husserl, no século XIX, todo o conhecimento € congtruido a partir da
experiéncia. Sartre da 0 seu contributo atraves da nogéo de aternativismo - toda a actividade

congrutiva pressupde a poss bilidade de construgdes infinitamente alternativas.

O ocondrutivismo assenta numa base multidisciplinar, para o qua contribuiram
particularmente a Fisica, a Biologia e a Cibernética (Vigplana e Besora, 1990). Na Fisica,
sobretudo por influéncia da teoria da relatividade e da mecénica quéantica com os principios de
complementaridade, formulado por Bohr2, e de incerteza, de Helsenberg®, os investigadores
rgjeitam a nocéo de uma realidade objectiva e independente do observador e passam a atentar
no efeito do observador sobre o observado e a questionar 0 acesso a realidade. Na Biologia,
Humberto Maturana introduziu o conceito de determinismo estrutural, segundo o qua as
mudangas que se produzem em todos 0s Sistemas Vivos estdo determinadas pela sua estrutura,

sga da qual for. A interaccdo entre 0 ser vivo e 0 meio é desencadeada por um agente

1 Giambattista Vico (1668-1744), natural de N&poles, notabilizou-se como historiador, jurista e fil 6sofo.

2Segundo o principio de complementaridade, formulado por Bohr, o comportamento corpuscular e o
ondulatério ndo sdo propriedades da luz mas das representagdes complementares que dependem da
interaccdo do investigador com o seu instrumento de medida (Viaplana e Besora, 1990).

3 De acordo com o principio de incerteza,, formulado por Heisenberg, n&o é possivel a medicéo precisa e
simulténea da posi¢éo e do momento - massa X velocidade - das particulas sub-atémicas porque quando o
investigador determina a primeira ndo pode apreciar a segunda; assim o observador altera o observado por
mero efeito da sua observagdo (Viaplana e Besora, 1990).
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perturbador e determinada pela estrutura do perturbado. A organizagcdo auto-poiética ou
capacidade de auto-geracdo condgiste numa rede recursiva de produgdes que gera componentes
e reagdes. Francisco Vardla e Humberto Maturana consderam que 0s organismos auto-
poiéticos sdo auténomos. Norbert Wiener, criador da Cibernéica, considerou a retro-
dimentaco ("feedback™) um comportamento de controlo nas méguinas e nos seres. De acordo
com 0 mecanismo de retro-alimentagdo, a regulacdo ou controlo € levada a cabo a partir de
expectativas sobre o futuro, tornando-se uma ciéncia especiamente indicada para o estudo da
actividade proactiva e intenciona do ser humano, que € um dos pressupostos do congtrutivismo.
Na Teoria Gerd de Sistemas, proposta por Ludwig von Bertalanffy, os Sstemas sdo estruturas
de elementos em interacgéo e a totalidade do sistema tem propriedades que as suas partes néo
tém. A Cibernética estuda, por um lado, a redidade externa e, por outro lado, centra-se no
papel do observador que constréi a redlidade observada. Deste modo, a redlidade (isto €, 0s
Sistemas observados) deixa de ser independente das tentativas de a organizar por parte do

observador. A dimentagcéo antecipativa ou "feed-forward" pretende dar conta da actividade
proactiva e planificadora do ser humano e dos seus efeitos no curso posterior da acgéo. Esta
perspectiva situa 0 observador no nicleo do observado, tornando a objectividade insustentavel

umavez que esta pressupde uma diferenciacdo entre o observador e o observado.

"Knowledge is not passvely recaeived but actively built up by the
cognizing subject” (von Glasersfeld, 1989: 182 apud Ernest, 1995: 462).

A abordagem congtrutivista, paraa qua contribuiram os trabahos de Jean Piaget, David
Ausubd, Lev Vygotsky, Gaston Bachdard, Jerome Bruner, Howard Gardner, Nelson
Goodman, entre outros, tem dominado a investigacdo nos Ultimos anos e, sem nos debrucarmos
exaudtivamente sobre cada um dos seus mentores em particular, vamos salientar os principios

condrutivistas gerais em que este trabalho de investigagéo se alicerca

Foi, sobretudo, na Ultima fase dos seus trabalhos que Piaget deu o seu contributo ao
condrutivismo, ao sdientar 0 processo dindmico e auto-regulador de que se reveste o equilibrio
que permite adaptacdo e organizagdo, crescimento e mudanca (Fosnot, 1996). Segundo Piaget
(1978), o equilibrio oscila entre dois polos. assmilagdo e acomodagdo. Bachdard (1975)

6
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destaca a necessidade de substituir um saber estético por um conhecimento dinémico, realcando
0 pape da contradicdo e do erro na construgdo do conhecimento. Ausubel et a. (1980)
reconhecem a importancia dos conhecimentos prévios na construgdo do saber. Vygotsky
(1986) centrou-se na diaéctica entre o individuo e a sociedade, particularmente nos efeitos da
interaccéo socid, da linguagem e da cultura na aprendizagem, dando énfase a interacg@o socia
na gprendizagem. Bruner, na década de setenta, dlargou os trabahos no foro dia dgico e propbs
anogdo de apoio? ou "andaimacdo™ (scaffolding) na gprendizagem. Gardner (1985) defendeu
a exigéncia de diferentes "inteligéncias’ que resultam de mentes que se especidizam no campo

verba, matemético ou espacid.

Deste modo, se pode compreender que as definigdes de construtivismo vao oscilar entre
0 condrutivismo cognitivo e o congtrutivismo socid, dependendo, como salientou com alguma
graca Simons (1993), se o lado socid ou o lado cognitivo sfo vistos como figura ou como

fundo.

Ha muitas definigdes de Congrutivismo, como sdientou Ackermann (1995), mas em
termos gerai's pode-se dizer que € uma Teoria sobre 0 conhecimento e sobre a gprendizagem

"There ®ems to be as many definitions of congructivism as there
are minds to congtruct them” (Ackermann, 1995: 341)

O Construtivismo descreve 0 conhecimento como temporario, ndo objectivo, construido
internamente e mediatizado socid e culturdmente e a aprendizagem como um Processo auto-
regulador do conflito entre 0 conhecimento pessoa do mundo e as novas perspectivas com que

o individuo se vai deparando (Fosnot, 1996). A gprendizagem progride devido a construcdo de

4Debate sobre o apoio na aprendizagem em: Bickmore-Brand, J. e Gawned, S. (1993). Scaffolding for
improved understanding. In J. Bickmore-Brand (ed.), Language in mathematics, Portsmouth, NH:
Heinemann, pp. 43-58.

5 A traducdo do termo " scaffolding” por "andaimago" foi proposta pelo Professor Duarte Costa Pereira, por
exemplo, em Pereiraet a., 1991: 484,
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novas representacdes e de modelos da redlidade e a negociagdo do novo saber com os outros,
através do didogo (Fosnot, 1996).

Sao rejeitadas nogbes como a utilizacdo do reforco, a repeticéo e a motivagdo externa,
que si0 preocupacdes centrais, nas teorias behavioristas, para quem transmite o saber. De
acordo com uma abordagem behaviorista, a matéria a ser trangmitida é dividida em partes e
cada uma é apresentada de forma sequencid, partindo da componente mais Smples paraamais
complexa, sem que exista a preocupacdo do contexto (Fosnot, 1996). Em cntraste, numa
perspectiva congtrutivista 0 aprendente deve usufruir de experiéncias concretas e em contexto,
procurando padrdes, colocando questdes e construindo 0S seus modelos, conceitos e
estratégias, desenvolvendo a autonomia na gprendizagem

"When one congtructs for onesdf a solution to a problem, the bits of

knowledge that one's resulting ideas conss in and which yidd their own
satisfactionsin one's life become a part of onesdf* (Gruender, 1996: 21).

Os congrutivistas interessam-se por processos de desenvolvimento e por mudangas a
longo prazo, mais do que por micro-mudancas geradas experimentalmente, debrucando-se
sobre a aquisicdo de conhecimentos complexos (Pozo, 1994). PropSem uma abordagem
holistica, porque consideram inadequado isolar unidades de informacdo, passando a dar
importancia ao contexto, reconhecendo que factos ou componentes em contexto séo muito mais
sgnificativos do que a soma das caracteristicas de cada uma das suas componentes. Um bom
exemplo para documentar este principio foi gpresentado por Vygotsky sobre a andise quimica
da &gua, particularmente, para explicar como 0s componentes da &gua gpagam o fogo: o
hidrogénio acende-o0 e 0 oxigénio mantém-no! A chave para a compreensdo das qualidades da
&gua ndo se encontram na sua composicdo quimica, mas na interconexdo das moléculas (Pozo,

1994).

Aprender € um processo condrutivo em que aquele que agprende constri uma
representacéo mental do conhecimento, uma interpretacdo pessoal da experiéncia (Bednar et d.,
1991; Simons, 1993; Wilson et d., 1995). Edta representacdo ndo é edtdica. Muito pelo
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contr&rio, ela é dindmica porque o contacto do sujeito com 0 mundo implica sucessvas
interiorizagOes e consequentes reestruturacoes da representacdo criada. Os investigadores que
integram o "Cognition and Technology Group" (1993) consderam o conhecimento como um
processo diaéctico em que os sUjeitos partilham ideias, convencem e so convencidos.
"Knowledge is a didectic process, the essence of which is that
individuals have opportunities to test their constructed ideas on others,

persuade others of the virtue of their thinking and be persuaded’
(Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1993: 10).

Nesta abordagem de construgéo do conhecimento, o contexto especifica 0 ambiente em
que determinado assunto se insere. O contexto € imprescindivel para a compreensio
(Pontecorvo, 1993; Honebein, 1996), porque guda a compreender o ambiente em que
determinada situacdo ocorre podendo o aprendente reter mais informacdo por ver os conceitos

em aplicacdo, em vez de entidades absiractas descontextualizadas.

"As representactes ndo estdo armazenadas na cabeca e usadas
directamente nas Stuagles, mas S0 congtruidas in situ a partir de
modelos mentais flexivels evocados pelo contexto” (Pereira, 1994: 154).

Perante um termo como "macd’, possuimos inimeras representagbes, mas em
determinada Stuacdo SO vao emergir na nossa consciéncia os nos do conhecimento activados
pelo contexto (Lévy, 1990). Assm, o contexto desencadeia a configuracdo de uma determinada
rede semantica, que vai sendo reorganizada de acordo com os estimulos recebidos, estando
rede, que congtitui 0 NOSsO universo mental, em permanente mudanca.

"Chaque fois quun chemin dactivation et emprunté, certanes
connexions sont renforcées, tandis que d'autres tombent doucement en

désuétude. L'immense réseau associatif qui condtitue notre univers menta
est en méamorphose permanente” (Lévy, 1990: 29).

Jonassen (1994) refere que os processos de construcéo do conhecimento sdo, até certo
ponto, dependentes do contexto especifico. Com este aspecto concordam Bednar et a. (1991)

e Simons (1993) que consideram que cada area do saber tem uma forma particular de estruturar

9
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0 conhecimento a ser dominado. Bednar et a. (1991) preocupam-se em criar tarefas auténticas
que reflictam as vivéncias de epecidigtas’ das diferentes areas do saber. As tarefas devem ser
bem enquadradas no contexto para se apresentarem ao agprendente como auténticas e

funcionais, facultando um mehor conhecimento sobre 0 assunto.

As teorias congdirutivistas defendem que n&o se acede a uma redlidade objectiva, dado
qQue O SUjeito etd a condruir permanentemente a visito que tem dessa redidade,
transformando-se (Fosnot, 1996). Contudo, n&o se deve inferir que cada um ao construir a sua
redidade, a defina como Unica e com existéncia exclusiva daguele que a conhece levando a uma
anarquia intelectual, porque, ta como refere Jonassen (1994), baseando-se na perspectiva
gibsoniana, 0 mundo fisico esta submetido a uma série de leis fiscas que sdo perceptivels pelos
humanos de forma idéntica. Por iss0, hd normas gerais que gudam na construc@o da redlidade,

embora cada um acabe por ver e intrepretar o mundo de forma pessoal (Jonassen, 1994).

Cada individuo organiza e estrutura 0 seu conhecimento e, por isso, a gprendizagem é
um processo centrado no aprendente como sujeito activo e congtrutivo. O aprendente constréi 0
sgnificado das coisas. Quando depara com ago que ndo e integra nos esquemas que
desenvolveu surge o desequilibrio (Fosnot, 1996). O desequilibrio facilita a aprendizagem,
desenvolvendo as estruturas do conhecimento. Deste modo, as estruturas do conhecimento, 0s
esquemas, vao-se re-arranja para integrar 0 novo conhecimento. Aprender € um processo
interpretativo, de construcdo, por parte do aprendente activo em interaccdo com o mundo fisico
esocidl.

"The mogt frequent source of perturbations for the developing
cognitive subject is interaction with others’ (von Glasersfeld, 1989: 136).

6 Bednar et a. (1991) mencionam que tém como objectivo ensinar a pensar como um historiador e ndo
ensinar determinada versdo da Histéria.

10
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O conceito de esgquema, nesta acepcdo, fol introduzido por Head, ros anos 20, e
utilizado nos primeiros tempos por Sir Frederic Barlett’” nos seus estudos sobre a memaria
(Vieplana e Besora, 1990). Em 1975, 0 seu uso estendeurse a outras areas, por exemplo,
Minsky utilizou-0 no campo da Intdigéncia Artificid, Rumehart na psicologia cognitiva, Fillmore
na linguistica, Schmidt na execugéo motriz e Bobrow e Norman de forma multidisciplinar. Em
1977, Schank e Abelson desenvolveram o conceito de guido (script), considerado em termos
gerals como uma variante da nogéo de esquema, para explicarem oS processos de compreensdo
dos textos escritos. A teoria do esquema € uma teoria sobre o conhecimento, particularmente
sobre a representacdo do conhecimento e sobre 0 modo como essa representacéo facilita a
utilizacdo do conhecimento em diferentes situagbes (Rumehart, 1980). Um esquema contém
uma rede de conceitos inter-relacionados.

"A schema contains, as part of its specification, the network of

interrelations thet is believed to normally hold-among the condtituents of
the concept in question” (Rumelhart, 1980: 34).

Os esguemas sdo estruturas de dados para representar conceitos gerais armazenados na
meméria, como objectos, situagles, acontecimentos, sequéncias de acontecimentos, acgdes e
sequéncias de acgoes (Rumehart e Ortony, 1977). Os autores referem que 0s esquemas nNao
S20 atdmicos, mas holigticos como também menciona Spiro (1977).

"Cognitive structures (schemata) are cumulative, holistic, assmilative
blends of information" (Spiro, 1977: 137)

Os esquemas S0 edtruturas do conhecimento em interaccéo (Rumehart e Ortony,
1977). Os autores gpontam seis caracteristicas essenciais dos esquemas, sendo as quatro
primeiras indicadas por Rumehart e Ortony (1977: 101) e as duas Ultimas propostas
posteriormente por Rumelhart (1980: 41):

7 Sir Frederic Barlett foi um dos precursores mais influentes nas investigaces cognitivas sobre a memoria,
apercebendo-se da influéncia dos factores sociais e culturais na recordagdo. Como 0s sujeitos ndo

conseguiam recordar com exactiddo o que ouviam, inferiu da existéncia de estruturas cognitivas abstractas a
gue chamou esguemas.

11
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1) os esquemas tém variaveis,

2) os esquemas podem estar inseridos uns Nos outros,

3) 0s esquemas representam conceitos genéricos que variam nos seus nivels de
abstracgéo;

4) os esquemas representam conhecimento em vez de definigoes,

5) 0s esgquemas Sa0 Processos activas,

6) 0s esquemas s20 dispositivos de reconhecimento cujo processamento tem por
objectivo a avaiagdo da sua adequacdo ainformacdo a ser processada.

"We have come to see knowledge as embedded in schemata that
we see as largely composed to specidized bits of procedura knowledge'
(Rumelhart e Norman, 1981 335).

Rumelhart e Norman (1981: 335-336) consideram o esgquema como sendo a unidade
bésica de representacdo do conhecimento, que integratréstipos, quditativamente diferentes, de

aprendizagem:

1. acréscimo ("accretion”) - a nova informacdo é interpretada a luz dos esquemas
exigentes relevantes, sendo acrescentada sem que surja um novo esguema nesta

Stuacéo;

2. evolucdo do esguema (“tuning or schema evolution”) - a Sntonizagdo ou
evolugdo do esguema é um mecanismo centrd no desenvolvimento da
especidizacdn. Com a experiéncia, 0 esquema va-se modificando para se adaptar
adiversidade de situagfes a que tem de ser aplicado;

"With experience, an exiging schema can be dowly modified to

conform better and better to the sorts of Stuations to which it isto
apply" (Rumelhart e Norman, 1981: 336).

3. criacdo do esguema (“"restructuring or schema cregtion”) - também j& foi

designada por reestruturagao e, posteriormente, por estruturacdo; envolve a criagéo

12
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de novos esquemas que, aravés da evolucdo do esgquema, podem tornar-se em

conceitos distintos.

Rumelhart e Norman (1981) consderam que os modeos de gprendizagem sdo
sobretudo por acréscimo, sendo mais dificil criar modelos dos outros dois tipos, isto é, por
evolucdo e por criacdo do esgquema. Mencionam também que a nossa capacidade para
raciocionar e usar de outro modo o conhecimento parece depender grandemente do contexto
em que o conhecimento foi adquirido. Créem que 0 processo mais usado pelas pessoas para
transferirem o que gprenderam num dominio para outro € aravées de um raciocinio por andogia

"Severa schemata may be created for any given domain, each with
their own, built-in, context dependencies determining when each one is

applicable. Each of these schemata can be considered dternate
conceptuaizations of the target domain (Rumelhart e Norman, 1981: 358).

Cada esquema é congtituido por sub-esgquemas que correspondem aos elementos
congtitutivos do concelto a ser representado (Rumelhart, 1980). A funco central dos esquemas
consiste na construgdo de uma interpretacdo de um acontecimento, objecto ou Situagéo. O
conjunto total dos esquemas, que cada pessoa tem, congtitui a suateoria privada daredidade e

0 seu conhecimento.

Ao activarem-se 0s esquemas, 0s modelos mentai's constroem:se dinamicamente como
criagbes do momento. Multiplos esquemas podem ser acedidos durante a constru¢do de um
modelo. Os modelos mentais s criados atraves da experiéncia, treino e ensno. Congtruimos
modelos mentais para fazermos predicdes sobre determinado evento antes de o realizarmos.
Eles sfo incompletos, indaveis e basdam-se frequentemente em supersticdo, em vez de s

basearem em factos cientificos (Norman, 1983 apud Preece et d., 1994: 131).

Os modelos mentais sdo representagdes, gerdmente ndo sdo totalmente correctos, mas
s80 (tels para se compreender 0s componentes de uma tarefa ou como os conceitosinteragem

(Gagné e Glaser, 1987). Os individuos véo desenvolvendo modelos ficientes e flexiveis a
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medida que a sua experiéncia sobre determinado assunto aumenta. Johnson- -Laird® (1983)
sarvindo-se do exemplo da televisdo, menciona varios modelos que as pessoas podem
desenvolver dependendo da forma como a utilizam no seu diaa dia. Ela pode representar desde
uma funcdo recregtiva até a congtituicdo dos seus componentes, que tém sobretudo utilidede

paraquem arepara.

Os modelos mentais integram as percepgdes do mundo do sujeito permitindo-lhe
explicar, prever e inferir os fendmenos no mundo (Jonassen, 1994). O que conhecemos
depende da nossa experiéncia, crengas e enviesamentos. Deste modo, particular énfase tem sido
dada a identificacdo das concepgdes prévias dos sujeitos pela influéncia que estas tém na
gprendizagem e que, ndo raras vezes, congtituem concepgdes aternativas que tanto dificultam a
aguisicao e compreensdo de novos assuntos (Moreno e Moreno, 1989; Duarte, 1993; Leite,

1993; Driver et d., 1994; Duit, 1993; Silva, 1996; Leite e S4, 1997).

Ao contrério do que acontecia tradicionamente, numa abordagem congrutiviga ha a
preocupacdo de proporcionar ambientes de gprendizagem que encoragem a construcdo da
compreensdo a partir de multiplas perspectivas, as quais devem permitir contextudizar a
Situagdo ou o problemaem andise (Bednar et d., 1991; Honebein, 1996). Spiro e Jehng (1990)
advogam que néo se deve smplificar o ambiente de gprendizagem, como e faz frequentemente
no sstema educativo, mas deve-se manter a complexidade do assunto e gudar o auno a

compreender 0 conceito ou 0s conceltos aplicados a situagdes concretas.

Os aunos devem aprender a ver um assunto através de mltiplas perspectivas. Paratd,
Bednar et d. (1991) sugerem a criacdo de ambientes colaborativos de gprendizagem, para que
0s aunos possam desenvolver e partilhar posigdes diferentes ou aternativas, néo tendo como
objectivo chegar a um consenso, mas desenvolver, comparar e compreender multiplas

perspectivas sobre um assunto. Cunningham (1991), Pontecorvo (1993) e Jonassen (1994)

8 Johnson-Laird (1983) explicou os modelos mentais quanto & sua estrutura e & sua fungéo no raciocinio
humano e na compreensdo da linguagem. Considerou que a aprendizagem é realizada simultaneamente de
umaforma proposicional e anal dgica.
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também sdientam a importéncia do trabalho colaborativo entre os aunos ou entre estes e 0
professor, assumindo o professor um papel de facilitador da aprendizagem, promovendo a
negociacdo socia do saber. Wilson (1996) e Dias (1996b), dando énfase a negociacdo socia
do saber, desgnam os grupos de aprendentes que partilham entre s opinides por "comunidades

de gprendizagem’.

Todos vemos 0 mundo de uma forma ligeiramente diferente e para tal contribuem as
nossas experiéncias, as nossas crengas e as atitudes face a essas mesmas experiéncias
(Jonassen, 1991b; Pereira, 1994). A forma como perspectivamos o mundo depende das
estruturas mentais para interpretar objectos e eventos (Jonassen, 1994). O aprendente sO pode
interpretar a informacd com que depara & luz das suas experiéncias. Como cada sujeito se
insere numa comunidade, a sua compreensdo do mundo constréi-se com base no que essa
comunidade também constréi. Por esse motivo, o congrutivismo socid enfatiza o lado socid da
cognicdo como reflectem os estudos de Vygotsky. O individuo € livre de congtruir a sua

interpretacdo do mundo, desde que esta sga coerente com a da comunidade.

Como ja menciondmoas, o papel activo do sujeito na construcdo do seu proprio saber
implica, no sstema educativo, uma &bordagem centrada no duno, voltada para o
desenvolvimento da capacidade de gerir a propria aprendizagem e, portanto, na sua capacidade

para se tornar auténomo.

1.1.1 AUTONOMIA NA APRENDIZAGEM

A autonomia é considerada uma capacidade inata do individuo que pode ser atrofiada ou

desenvolvida pela educacdo (Marshal, 1996; Benson, 1997), podendo 0s sujeitos ser pouco ou
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muito autonomos na gprendizagem (Boud, 1988; Higgs, 1988). A autonomia depende do
contexto, como referiu Boud (1988), e da area do conhecimento (Little, 1991), podendo

ocorrer que 0 SUjeito que se revela autdnomo numa area pode N0 0 Ser em outra.

A nocéo de autonomia integra uma multiplicidade de acepcdes, a que ndo € dheio o
facto de o conceito remontar ao campo politico (a autonomia das cidades), passando s6 mais
tarde a utilizar-se na éica e no contexto educaciona (Marshdl, 1996). Neste trabadho, a
autonomia é encarada como uma capacidade de reflexéo critica, tomada de decisio e accéo
independente, que leva o sujeito a tornar-se responsdvel pela sua gprendizagem, como a

caracterizou Boud (1988).

Os trabahos desenvolvidos, na educacdo de adultos, por Rogers (1977, 1985) e por
Knowles (1975) utilizam abordagens centradas na autonomia e na "auto-direccéo”. A autonomia
condtitui fonte de satisfacdo e de auto-estima nos sujeitos e como ided mord e socid conduz o
ujeito a emancipagdo e a sua mudanca. O sucesso destas abordagens na aprendizagem,
inicidmente na educacdo de adultos, contribuiu para que fossem dargadas a educacdo escolar
em gerd de que sdo exemplo os trabalhos de Holec (1981, 1990), Little (1991) e Viera

(1996), entre outros.

Com base nas abordagens centradas na autonomia e na "auto-direccao”, Taylor (1987)
propds um processo de gprendizagem que € percorrido ao ritmo de cada um, mas pelo qua

passam todos agueles que querem ou precisam de gprender.

O processo de agprendizagem de Taylor (1987) integra quatro fases digtintas
(desorientacdo, exploragdo, reorientacdo e equilibrio) e quatro fases de transicio
(desconfirmacéo, designacdo do problema, reflexéo e partilha da descoberta) como se pode ver

nafigural.l.
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Desconfirmacio / \‘De;i gnag&o do problema

Equilibrio
Partilhada deﬁ:ob:k /
Reflexéo

Exploragéo

Reorientacao

Figura 1.1 - Processo de aprendizagem (Taylor, 1987)

Na fase de transi¢do da desconfirmacéo, o aprendente sofre um chogque com os seus
conhecimentos. Quando perante a nova experiéncia 0 agprendente sente que 0S Seus
pressupostos, expectativas e concepgdes divergem ou ndo correspondem a nova experiéncia, o
aprendente encontra-se na fase de Desorientacdo. Edta fase caracteriza-se por confusdo,
ansedade e crise de confianca. Designar o problema é essencia para se sair da fase de
Desorientacdo. A fase de Exploragdo inida-se quando o aprendente deixa de se sentir tenso
com o problema, mas sem ainda o ter resolvido, e comega a procurar informacdo, sentindo-se
mais confiante sem saber, contudo, como o val solucionar. Nesta fase, as decisdes séo tomadas
a medida que surgem as Stuagbes. A troca de opinides com quem e interesse pelo mesmo
problema € benéfica. No find, esta fase causa auto-confianga e satisfac@o. A fase de transicéo
da Reflexao consste numa reflexdo pessod sobre a experiéncia ou sobre um texto. Na fase de
Reorientacdo o aprendente acanga uma nova compreensao, conseguindo resolver o problema
Nesta fase, experiéncias e ideas sdo dntetizadas. A fase de trans¢cdo seguinte consste na
Partilha da Descoberta em que o aprendente, com uma certa satisfagdo, comunica aos outros

as conclusdes a que conseguiu chegar. Findmente, € acangada a fase do Equilibrio em que os
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novos conhecimentos foram interiorizados e a euforia da descoberta da lugar a serenidade.
Taylor (1987) sdlienta que embora o percurso sga Smilar para toda a gente, cada aprendente

percorre-0 ao seu ritmo.

A autonomia verifica-se no modo como o0 sujeito aprende e no modo como transfere o
que aprende para contextos mais amplos (Little, 1991). Boud (1988) refere que a distingéo
entre uma abordagem superficid e uma abordagem profunda, perante um assunto a ser
aprendido, se relaciona directamente com a nogéo de autonomia. As abordagens profundas séo
aguelas em que 0 auno se sente responsavel pela sua gprendizagem empenhando-se no assunto,
procurando informacdo, enquanto que numa abordagem superficid o duno se limita a0 que

surge no texto ou ouve naaula

Por sua vez, a autonomia pressupfe a existéncia de materias "autonomizantes' que
traduzam agumas das implicagbes fundamentais para a autonomia, como o dargamento de
contelidos e a diversificacdo dos objectivos e edtratégias de gprendizagem (Vieira, 1996)°.
Holec (1990) consdera como caracteristicas particulares de um materid autonomizante a

flexibilidade e a escolha do aluno.

Uma pessoa auténoma é aguém que sabe 0 que procura e que se responsabiliza pela
ua gprendizagem, identificando as suas necessdades, definindo 0s seus objectivos, planeando
as actividades, procurando informacdo, seleccionando os projectos, escolhendo onde e quando
gprender, aguém gque reflecte sobre a gprendizagem e o percurso que tem desenvolvido (Boud,

1988).

O ambiente de aprendizagem tem influéncia naforma como os alunos aprendem e no que
gprendem. Se se pretende encorgjar uma aprendizagem autdnoma é necessario que surja um

ambiente de cooperacd e de negociagdo, entre professor e aluno, na exploragdo do

9 Com base no trabalho de Dickinson (1987), Vieira (1996) aponta alguns critérios para a construgdo ou
avaliacdo de materiais a utilizar, em situagdes de auto-instrucdo: explicitacdo de objectivos, actividades
préticas, flexibilidade, instruces de aprendizagem, orientacdo de aprendizagem, "feedback”, testes, materiais
de apoio, factores motivacionais e orientagdo sobre progresséo.
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conhecimento (Abercrombie, 1979; Viera, 1996). Do mesmo modo, os ambientes interactivos,
particularmente, os hiperdocumentos necessitam da cooperacdo do utilizador para facultarem o
acesso a informagdo. O utilizador tem que, constantemente, tomar decisdes sobre 0 que quer
ver de seguida. Estes documentos interactivos ao proporcionarem orientacdo e apoio ao
utilizador para este poder construir 0 saber, congtituem um suporte de aprendizagem adequado
para o utilizador auténomo, porque este pode definir o que quer gprender e a sequéncia em que
0 quer fazer. Assim, consideramos que se o utilizador for autonomo deve ter mais facilidade em

interagir com ambientesinteractivos e, em particular, com os hiperdocumentos.

1.1.2 INFLUENCIA DAS CRENGCASEPISTEMOL OGICASNA APRENDIZAGEM

As crencas epistemol dgicas, relevantes neste contexto particular, incidem na natureza do
conhecimento e na gorendizagem. Estas crengas definem-se como intuigbes partilhadas
socidmente sobre a natureza do conhecimento e a natureza da gprendizagem (Jehng et d.,
1993). O pressuposto de que as crencas epistemoldgicas afectam a compreensdo de Varios
modos tem originado mdtiplos estudos, como refere Schommer (1990). Esta autora rejeita a
posicéo de que a epistemologia € unidimensiond e se desenvolve através duma progressao fixa
de est&dios, como defende Perry, (1968 apud Schommer, 1990: 498) e 0s que seguiram as

uasideas.

Schommer (1990) opta por considerar que a epistemologia pessod € um sistema de
crencas composto por varias dimensdes mais ou menos independentes, mencionando que as
crencgas sobre a natureza do conhecimento sGo demasiado complexas para serem captadas
numa sb dimensdo. Baseando-se em estudos feitos por Perry, que ja menciondmos, por Dweck

e Leggett (1988 gpud Schommer, 1990: 498) e por Schoenfeld (1983), a autora propds cinco
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dimensdest, que, depois de validadas, ficaram reduzidas a quatro, respectivamente: capacidade
inata para aprender, estrutura Smples do conhecimento, gprendizagem imediata e estabilidade
do conhecimento. Verificou no seu estudo que quanto mais velhos eram os dunos mas
acreditavam que a capacidade de gprender é adquirida. E quanto mais adiantados estavam nos
estudos mais tendiam para crer que o conhecimento € ingtével (din@mico), porque j& estudam
conhecimentos avangados que se caracterizam pela instabilidade do saber. Nesse estudo,
Schommer (1990) concluiu que os dunos que créem que possuem uma aprendizagem rdpida
tiram conclusdes demasado smplificadas, revelam fraco resultado no teste e excessiva
confianca na realizacdo do mesmo. Concluiu, ainda, que as crengas epistemol dgicas sofrem a
influéncia do ambiente familiar e do nivel escolar dos dunos e tém efeitos na compreenséo e na

aprendizagem.

Num estudo posterior, Schommer (1993) constatou que as crengas sobre conhecimento
smples, conhecimento estavel e aprendizagem imediatalrgpida diminui dos alunos mais novos
para 0os mais velhos. Também Simons (1993), nos estudos que redlizou, com adolescentes e
adultos, chegou a conclusdo de que os aunos tém percepcdes diferentes sobre a aprendizagem,
independentemente do nivel et&io. Uns véem a aprendizagem como reproducdo, outros como a

construcao das representaces do conhecimento.

As crengas que os sujeitos tém sobre a gprendizagem condiciona- os na forma como
gprendem. Por exemplo, quando um contelido € ingtével, uma forte crenga no conhecimento
estavel levaadistor¢cdo dainformacdo para ser consstente com a crenca (Schommer, 1990). Se
os aunos créem que o conhecimento é uma acumulacdo de factos, podem fracassar aintegrar a

informacdo (Schommer, 1993).

10 As cinco dimensdes sujeitas a validagdo foram as seguintes: estrutura simples do conhecimento (o
conhecimento é constituido por factos isolados); estabilidade do conhecimento (o conhecimento é
absoluto); afonte transmissora do conhecimento é uma autoridade do saber; capacidade inata para aprender;
rapidez na aquisi¢do do conhecimento (os alunos créem que s6 os dotados resolvem os problemas e que a
aprendizagem é imediata ou ndo ocorre; por exemplo, dispensam 10 a 12 minutos a estudar um problema; se
n&o o resolvem de imediato, nuncamais o resolverao) (Schommer, 1990).
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Deste modo, as preferéncias de agprendizagem dos sujeitos devem ser tidas em
consideracdo quando se redlizam estudos em que a gprendizagem estaimplicada, namedidaem

que as suas preferéncias condicionam a propria aprendizagem.

1.2. IMPLICACOES DO CONSTRUTIVISMO NA CONCEPCAO DE
AMBIENTESINTERACTIVOS

Os desenvolvimentos ocorridos na area de educacdo contribuiram para que o foco da
Investigagcdo ndo incidisse, como ocorrera outrora, em estudar como melhor transmitir um dado
conhecimento, mas antes em como descrever e proporcionar ambientes de aprendizagem que
possam gudar os adunos a congtruir o conhecimento de um modo sgnificativo, como temaos
vindo a referir neste capitulo. Quando se menciona gue o conhecimento é congtruido através da
experiéncia, ndo se pretende que se ignore completamente 0 que outros ja disseram ou

escreveram (Ackermann, 1995; Gruender, 199611).

O processo de congtruir uma perspectiva é essencid na gprendizagem; contudo ndo
chega a exigir uma congdrucdo sgnificativa se toda a informacdo relevante edtiver pré- -
especificada. A informagdo relevante deve surgir numa Stuacéo educativa; as solugdes devem,
contudo, estar em aberto para que o0 sujeito se envolva e as consga estruturar (Bednar et d.,

1991).

11 santayana, fildsofo americano que viveu na Itdlia até ao final do governo de Mussolini, escreveu que
aqueles que desconhecem a historia estédo condenados a repeti-la (Gruender, 1996).

21



Capitulo 1 - Introducéo

O papel activo do duno na aprendizagem, advogado pelas abordagens congtrutivistas,
encontra nos ambientes interactivos um excelente suporte para incentivar esse desempenho. A
interactividede define-se pela necessidade do utilizador manipular objectos no documento para
aceder a qualquer informaczo.

"Interactivity can be defined as a series of transactions occurring at
different, spedific times in a multimedia learning process, at once under the
control of the system and the individual to accomplish an information cycle

which may be more or less sgnificant depending upon the context in which
itisactivated." (Giarding, 1992: 54).

Paraum aprendente activo, como refere Bork (1992), deve haver frequente interacgéo.
A interactividade permite gerir as dimensdes fisicas e espaciais do contelido que ndo podem ser
andisadas globdmente mas em segmentos, que traduzem diferentes nivels de gprofundamento
(Giardina, 1992). No écran ndo surge todo o conteido, mas uma parte que pode suscitar a
curiosidade e incutir um desgjo de descobrir. Um aspecto que ndo pode ser descurado consiste
no tempo de resposta do documento a acgéo do utilizador, que pode levar a motivacdo ou a0
desinteresse na participagéo. Da qualidade da interaccéo e, consequentemente, do potencial
para uma gprendizagem mais efectiva, depende a representacdo e modelacdo do contelido e as

estratégias envolvidas no processar do contetido (Giardina, 1992).

E dado ao duno um papd a desempenhar na gestio des tarefas, é-lhe dada
responsabilidade para decidir o que aprender e como aprender (Winn, 1991).

"The student is given much of the responsability for deciding what to
learn and how to learn it" (Winn, 1991 38).

Se s pretende que os dunos sgam auténomos, tem que se lhes proporcionar
oportunidades de orientarem a sua aprendizagem (Perkins, 1991b). O auno define as suas
estratégias de aprendizagem e 0s seus objectivos, devendo ser-1he facultado, sempre que disso
dnta necessidade, orientagdo e gpoio (Winn, 1991). Ao utilizador de um documento interactivo

é-lhe dado o controlo da navegacdo cujos beneficios consistem na responsabilidade da gestéo,
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planificacdo da sua aprendizagem e no desenvolvimento de capacidades metacognitivas
(Depover e Quintin, 1992).

Segundo Jonassen (1994), a construcdo do conhecimento é primordidmente uma
negociagdo interna, em que se utilizam os moddos mentais para explicar, prever, inferir e
reflectir sobre 0 novo conhecimento. Este processo é designado por Piaget por acomodagéo e
por Norman e Rumelhart por evolugéo do esquema ou sintonizagéo (‘tuning’). A construgdo do
conhecimento €, também, baseada numa negociacdo socid que consste num processo de
partiiha com os outros. Ela é facilitada pela exploragdo de ambientes auténticos e essa

exploracdo depende das intengdes, necessidades e expectativas do aprendente.

Abordagens congtrutivistas como Cognicdo Situada ('Stuated Cognition:’ Brown et d.,
1989 e 'Cognitive Apprenticeship:'12 Callins et d., 1989; Resnick, 1989), Aprendizagem
Stuada (‘Stuated Learning': Lave e Wenger, 1991), Teoria da Accdo Situada (Stuated
Action' Theory: Norman, 1993), Teoria da Flexibilidade Cognitiva (Cognitive Flexibility
Theory': Spiro et d., 1989; 1991a; 1991b; 1995; Spiro e Jehng 1990), Instrucdo Ancorada
(‘Anchored Instruction: Bransford et al., 1990; Cognition and Technology Group, 1992,
1993a e b) e Teoria Transacciona (‘'Instruction Transactional Theory': Merrill, 1991; Canfield
et d., 1992; Merill e ID2 Research Team, 1993) sdientam a importancia do contexto para
ocorrer uma aprendizagem dgnificativa e defendem que as tarefas devem ser relevantes e

auténticas no contexto de aprendizagem

A gorendizagem deve ser contextudizada, até porque a aguisicdo de informacdo
descontextudizada vem a condtituir o que Whitehead, no find da década de 20, designou por
conhecimento inerte (Bransford et d., 1990). O conhecimento que € adquirido de uma forma
descontextudizada raramente é trandferido espontaneamente para solucionar determinada

Stuacdo, permanecendo inerte. A informacdo deve ser gprendida no contexto de um problema

12 A "cognitive apprenticeship" apresentada por Collins, Brown e Newman (1989) inspira-se no modelo
tradicional do artes@o e do aprendiz. Em que o apoio (‘'scaffolding’) fornecido pelo artesdo ao aprendiz e o
treino (coaching) eram imprescindiveis.
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real ou numa experiéncia e os contextos de gprendizagem mais efectivos devem ser baseados
num problema ou num caso, pemitindo a0 aprendente andisar a Stuacdo e resolvé-la

(Jonassen, 19914).

Brown et d. (1989) defendem que o0 conhecimento € situado e resulta da actividade, do
contexto e da cultura em que é usado. As Stuaghes de aprendizagem devem ser
contextualizadas, deve haver treino (‘coaching) e reflex&o nos resultados da aprendizagem
porque, desta forma, os aprendentes aprendem a explorar e a descrever o que sabem e porque

é importante.

Como sdienta Dick (1991), uma das estratégias condrutivistas consiste em reler em
varias ocasides uma passagem e de cada vez com propdsitos diferentes. Mltiplas perspectivas
sobre a redidade permitem uma melhor compreensdo do assunto e da redidade a ser
congtruida, tanto mais que ndo ha uma realidade objectiva aceite (Jonassen, 1991a; Pereira,
1993; 1994). A aprendizagem é encarada como um processo de reconstrucdo a partir da
experiéncia e do ambiente onde se contextualiza, devendo estes proporcionar a0 aprendente
mltiplas interpretagdes. A Teoria da Flexibilidade Cognitiva, que se preocupa com a aguisicao
de nivel avancado de conhecimentos complexos e pouco-estruturados, propde que se apresente
a complexidade em peguenas unidades, sendo edtas andisadas aravés de mditiplas
perspectivas, que vao facultar uma melhor compreensdo do assunto em andise (Spiro e Jehng,

1990; Spiro et a., 1987; 1988; 1991a e 1991b).

Os membros do Cognition and Technology Group at Vanderbilt (1992, 1993a e b), ao
desenvolverem a Série "Jasper Woodbury"”, em video-disco, utilizam contextos interessantes,
redistas e ricos em informagdo que captam a atencdo e interesse dos aprendentes e propdem-
Ihes situagBes complexas que tém que ser resolvidas através de uma Série de etapas. O grupo de
investigadores de Vanderbilt tem como objectivo facultar aos adunos a percepcdo das
particularidades dos problemas e mostrar como novos pontos de vista conduzem a ateragdes na

compreensdo do mesmo.
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"Our goa was creating interesting, realistic contexts that encouraged
the active condruction of knowledge by learners. Our anchors were
dories rather than lectures’ (Cognition and Technology Group, 1993a:
52).

Atendendo a que andisar determinada Situac@o a partir de maltiplas perspectivas permite
a congrucdo de um conhecimento mais completo e profundo, vérios autores sugerem a
utilizacdo de casos em StuagOes de gprendizagem (Spiro et al, 1987; 1988; 1991a; 1991b;
Bransford et a., 1990; Duffy e Knuth, 1990; Romiszowski, 1990; Spiro e Jehng, 1990;
Kolodner, 1993; 1996; Merseth e Lacey, 1993; Jonassen, 1994; Kolodner e Leake, 1996).

Os documentos interactivos, ao permitirem multiplas perspectivas sobre um assunto, ao
exigirem umamaior participacéo e responsabilidade do utilizador no processo de aprendizagem,
a0 srem mas flexivels nas actividades de aprendizagem, facultam uma abordagem
condrutiviga Contudo, como dertam Wilson et d. (1995), um documento pobremente
implementado facilmente gera o caos no assunto abordado e a confusdo nos utilizadores. Por
esse motivo, especid cuidado deve ser prestado a estruturacdo do assunto e a sua

implementacdo num ambiente interactivo.

N&o se pode esperar que uma agprendizagem condirutiva brote automeaticamente de um
ambiente de aprendizagem congrutivo;, h& factores como crengas, hébitos e edilos de
gprendizagem que os alunos desenvolvem ao longo do processo educativo que podem congtituir
entraves & aprendizagem em ambientes interactivos (Cole, 1992; Simons, 1993; Gruender,
1996). Por isso, indagar as concepgdes de gprendizagem que os aprendentes tém e atentar na

suainfluéncia durante o processo de interacgéo, revela-se um factor pertinente.

Para findizar esta seccdo gostariamos de mencionar, como o fez Ackermann (1995),
que um contexto ideal para gprender é aquele que permite ao utilizador decidir se necessita de

orientacdo ou se prefere explorar livremente o documento.
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1.3 CARACTERIZACAO GERAL DO ESTUDO

Nesta seccdo enquadra-se 0 estudo realizado, comegando por mencionar o problema
(1.3.1) e a sedeccdo do contetido (1.3.2); explicitanse os critérios para seleccionar a
populagcdo e a amostra convidada (1.3.3); indicam-se os objectivos do estudo (1.3.4) e as

hipéteses colocadas (1.3.5). Findmente, refere-se a importancia do estudo (1.3.6) e as suas

limitagdes (1.3.7).

1.3.1 APRESENTACAO DO PROBLEMA

Os hiperdocumentos, a0 facultarem o0 acesso a grande quantidede de informagéo
apresentada de uma forma néo linear, disponibilizando-a sob diferentes formatos e exigindo que
0 Uutilizador sdeccione qua o nd que quer vistar de seguida, permitindo-lhe associar a
informacdo ao sdtar de n6 em no, de acordo com 0s seus interesses ou necessdades,
proporcionando-lhe um ambiente de descoberta e de controlo sobre a gprendizagem,
respeitando o seu ritmo e dando-Ihe responsabilidade, contribuiram para que se gpresentassem
como uma solugdo congirutivista para o processo de gprendizagem (Jonassen, 1988; Barrett,

1989; McKnight & al., 1990b; Landow, 1990; Mayes et d., 1990b; Ambrose, 1991; Dede,
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1992; Giardina, 1992; Shirk, 1992; Merrill, 1994, Fitzgerald e Semrau, 1997; Tergan, 1997).
Contudo, os problemas advindos da fata de orientacéo no hiperespaco, motivados pela grande
quantidade de informacdo e pela dificuldade de locdizacdo, e pela fata dos esperados
resultados na aprendizagem vieram abalar as expectativas sobre a sua utilizagdo em contexto
educativo (Conklin, 1987a; McAleese, 1989; Parunak, 1989; McKnight et d., 1990a; Nielsen,
1990c; Dias, 1991; Gay e Mazur, 1991; Pereira et a., 1991; Stanton, 1994; Kim e Hirtle,
1995; Cagtelli et d., 1996).

A Teoria da FHexibilidade Cognitiva, a0 mencionar que, nos hipertextos desenvolvidos
segundo 0s seus principios, o utilizador ndo se perde no hiperespaco (Spiro e Jehng, 1990),
araiu a nossa atencdo. Edta teoria centra 0 seu campo de aplicacdo a um nivel especifico de
gprendizagem - o0 nivd avangado - e a conhecimentos complexos e pouco-estruturados,
gpresentando  especificagfes para a sua  representacd0 e aprendizagem aravés de um

hiperdocumento.

A teoria debruca-se sobre a aquisico de conhecimentos de nivel avangcado em dominios
complexos e pouco-estruturados, propondo a utilizagdo de uma abordagem centrada no caso.
Cada caso € dividido em unidades pequenas, 0s mini-casos, que so analisados atravées de um
conjunto de temas ou conceitos, que visam contribuir para um conhecimento mais profundo do
assunto em estudo. Deste modo, perante cada mini-caso sG0 seleccionados 0s temas ou
conceitos que s Ihe aplicam, sendo redigido um coment&rio para cada tema, demonstrando
como este s golica a Stuagdo particular do mini-caso. Assm, a énfase ndo resde no
conhecimento abstracto, geral, mas no conhecimento aplicado a situages concretas. E através
deste processo de desconstrugdo do mini-caso pelos diferentes temas que surge um
conhecimento multifacetado e profundo das partes que o congtituem, conduzindo o sujeito a
reconstrucdo do mini-caso. A Teoria da Hexibilidade Cognitiva, ingpirando-se nas
Investigactes Filosdficas, de Wittgenstein (1987), usa a metafora da paisagem, referindo que
S0 se consegue conhecer determinada regido de uma paisagem se edta for atravessada em vérias
direcgbes (‘criss-crossed landscape’) com diferentes objectivos, permitindo cada travessa
aclarar aspectos ainda néo perspectivados (Spiro et al., 1987; Spiro e Jehng, 1990). Deste
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modo, com base num tema, ou huma combinacdo de temas, sf0 feitas travessias ao longo dos
mini-casos de diferentes casos, permitindo que 0 sujeito construa leituras multifacetadas do

assunto em estudo.

Num hiperdocumento implementado de acordo com os principios da Teoria da

Hexibilidade Cognitiva, trés percursos surgem disponiveis ao utilizador:

(i) “Ver os Casos’ cada mini-caso é sujeito a um processo de desconstrucéo
através dos diferentes temas que se Ihe gplicam, sendo explicitada, nos comentérios

teméticos, aforma como cada tema se gplica ao mini-caso particular;

(ii) “Topicos de Reflexdo” concretizam as travessas teméticas em varias direccoes,

pré-definidas pelo autor do hiperdocumento;

(iii) “Travessa Temdica’ possibilita ao utilizador redizar as travessias teméticas em
varias direcgbes, de acordo, com 0s seus interesses ou necessidades, tendo para o

efeito que solicitar uma pesquisa, indicando 0s temas e 0s casos a serem incluidos.

Os estudos redizados gpontam para melhores resultados ao nivel da transferéncia de
conhecimentos para novas situacdes pelos aunos que se submeteram a documentos hipermédia
estruturados segundo os principios da Teoria da Flexibilidade Cognitiva (Jacobson, 1990;
Jacobson et a.,1995; 1996a).

Esta teoria pareceu-nos congtituir uma forma de solucionar o problema da desorientacéo
do utilizador no hiperdocumento e de contribuir para a fundamentacdo da aprendizagem através
de um hiperdocumento. Em nenhum dos estudos efectuados, em que um dos grupos de sujeitos
usasse na integra o hiperdocumento estruturado segundo os principios da Teoria da Flexibilidade
Cognitiva (Jacobson, 1990; Jacobson et d.,1995; 1996a; 1996b), € feita quaquer mengéo a
orientacéo do utilizador no hiperdocumento, que permita refutar ou confirmar a opinido de Spiro

e Jehng (1990) sobre a ndo desorientaco dos sujeitos nestes documentos.
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Pretendemos neste estudo vadidar a Teoria da Hexibilidade Cognitiva, aplicando-a ao
estudo de uma obra literd&ria, no contexto portugués, atentando na transferéncia do
conhecimento para novas Situagdes, na orientacdo do utilizador e na opini&o do utilizador em

relacéo ao hiperdocumento.

Atendendo a que cada um dos percursos dos hiperdocumentos, estruturados segundo os
principios da Teoria da FHexibilidade Cognitiva, tem uma finalidade diferente no desenvolvimento
da flexibilidade cognitiva, pretendemos andisar a importéncia que os comentarios tematicos e

astravessias teméticas tém natransferénciado conhecimento para novas situagoes.

1.3.2 SELECCAO DO CONTEUDO

O contetido a ser sdleccionado para aplicar os principios da Teoria da FHexibilidade
Cognitiva tem que ser complexo e pouco-estruturado, sendo adquirido no nivel avancado de
gprendizagem. Com base neste pressuposto, optamos por seleccionar uma area de certo modo
negligenciada, em Portuga, na aplicacéo dos sstemas hipermédia: os estudos liter&rios. Dentro
deste vasto campo decidimos escolher Eca de Queirds por sentirmos uma profunda admiracéo
pelo escritor que, de olhar atento e irdnico, caracteriza a sociedade de finais do século XIX,
criando, ndo raras vezes, um ambiente coloridamente sarcastico e de grande profundidade
critica, que ainda hoje conquigta leitores em Portugd e no mundo, permitindo sempre novas
leituras da sua obra.

"Ha em Eca certamente um aspecto vivo, moderno e actud - hojee
sempre; é o do homem superior que detesta 0 vicio, a mediocridade, a

debilidade do carécter; que sofre até a angUstia da vacuidade que se da
aes, e da formula que se subdtitui a vida, que vé a impoténcia da
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educacéo e da vontade para corrigir o temperamento; que surpreende a
primera visa as antinomias e as consdera como 0 grande escandao
socid dasuaépoca’ (Pimpéo, 1952a: 78).

"E um escritor e a sua arma ndo é outra sendo a palavra. E de
utiliza-la-4 de td forma que até hoje ela repercute, é discutida, criticada,
endtecida, como nenhuma outra do século XIX portugués. Faa-se de
Eca de QueirGs como de adguém vivo, cobra-se dele 0 que ndo poderia
ter feito, esmiugamse 0s seus textos.. e ees ai estdo, riquissmos,
permitindo constantes e novas laturas’ (Berrini, 1984: 288).

Na nossa opgao também pesou o facto de o escritor ser, gerdmente, bem aceite pelos

alunos e por continuar a ser estudado nNo ensino secundario e universitario.

Deparamos, entdo, com a dificuldade de qua obra escolher de téo vasta publicagéo.
Uma obra como "Os Maias' ndo nos pareceu conveniente por ser demasiado conhecida e
estudada, tornando-se dificil ter a certeza de que a gprendizagem resultou da interaccéo com o
hiperdocumento. Optamos pda obra "O Primo Basilio", que ndo tem sdo estudada no ensino

secundério nem na Universidade do Minho, onde decorreu este trabalho de investigagéo.

1.3.3 SELECGAO DO NiVEL DE ENSINO

Na seleccdo do nivel de ensino pesaram trés requisitos, um directamente ligado a Teoria
da Flexibilidade Cognitiva e dois dependentes das condi¢es do estudo.

A Teoria da Hexibilidade Cognitiva gplicase na aquisicdo de nivel avancado do
conhecimento. Este stua-se entre o nivel de iniciacdo e o de especializaco (Spiro et d., 1988;
1989).
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Os restantes dois requisitos sdo de ordem gerd, mas fundamentais. O primeiro prende-
se com 0s conhecimentos que 0s sujeitos devem ter acerca do autor, da época e do periodo
liter&rio. O segundo requisito surge das necessidades materiais de espagos e equipamentos para
0s sujeitos trabaharem nos hiperdocumentos, a que se acrescenta a necessaria diponibilidade

dos alunos para participarem no estudo.

Pelos motivos acima mencionados, pareceurnos ser mais adequado sdeccionar o nivel
de ensno universtaio. A sdeccdo da Universdade do Minho prendeurse com as suas
condicBes materiais e humanes digponivels. sdlas com equipamento informético, dunos com
disciplinas de literatura portuguesa e por ser a ingituicdo onde a investigadora exerce a sua

actividade.

1.3.4 OBJECTIVOSDO ESTUDO

Edte estudo pretende vaidar a Teoria da Flexibilidade Cognitiva e verificar aimportancia
que 0s comentarios tematicos e as travessias tematicas tém na transferéncia dos

conhecimentos para novas situagoes.

Pretende-se, também, caracterizar os sujeitos quanto as suas preferéncias de
gprendizagem relacionadas com a Teoria da Hexibilidade Cognitiva, pela influéncia que as

preferéncias dos sujeitos tém na propria gprendizagem (cf. 1.1.2).

No que se refere ao hiperdocumento desenvolvido, pretende-se atentar na opinido dos
utilizadores em relacdo a orientacdo experimentada, a usabilidade do hiperdocumento, a
abordagem redlizada a obra O Primo Basilio, de Eca de Queirds, a aprendizagem percebida
pelos sujeitos e a forma como véem a utilizagdo de hiperdocumentos no seu curso e nos locais

onde vao leccionar.

Depois desta breve introducéo, vamos passar aexplicitar os objectivos.
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1. Vdidar a Teoria da Hexibilidade Cognitiva, gplicando-a ao estudo da obra O Primo
Basilio, de Eca de Queiros.

1.2 Veificar a importancia dos comentarios teméaticos na transferéncia dos

conhecimentos para novas situagoes.

1.3 Veificar a importdncia das travessias tematicas na transferéncia dos

conhecimentos para novas situagoes.

2. Caracterizar 0s sUjeitos quanto as suas "Preferéncias de Aprendizagem'', relacionadas

com a Teoria da Hexibilidade Cognitiva

3. Analisar aopinido dos sujeitos em relacdo ao hiperdocumento.

3.1 Atentar na opinido dos utilizadores face a facilidade ou dificuldade em usar o
documento, a orientacd ou desorientacdo no hiperdocumento, a motivagéo
experimentada durante o estudo, a eficacia da aprendizagem percebida pelos
jeitos,
3.2 Atentar na opini&o dos utilizadores face a abordagem redlizada a obra O Primo
Basilio;

3.3 Atentar na opinido dos sujeitos dos grupos "Sem Travessias Teméticas' e "Sem
Coment&ios Teméticos' quando comparam os seus hiperdocumentos com o

hiperdocumento "Teoria da Hexibilidade Cognitiva'.

4. Auscultar a opini&o dos utilizadores em relago a utilizacdo de hiperdocumentos no

SeU CUrso e nas escolas onde vao leccionar.

5. Efectuar andlises exploratérias das relagies entre algumas caracteriticas dos sujeitos
e aopinido dos mesmos sobre o0 hiperdocumento e entre esta opini&o e os resultados obtidos no

teste de conhecimentos.
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5.1 Andisar a rdagdo entre a literacia informética dos sujeitos (em gerd, e 0s
documentos interactivos, em particular) e afacilidade ou dificuldade de utilizacéo do
hiperdocumento.

5.2 Andisar a relacéo entre as "Preferéncias de Aprendizagem' e a atitude dos
ujeitos face a0 estudo no hiperdocumento, a0 envolvimento do sujeito na

exploragéo do documento e perante a abordagem realizada a obra.

5.3 Andisar arelacéo entre a opinido dos sujeitos sobre a abordagem redizada a

obra O Primo Basilio e a atitude destes perante o estudo no hiperdocumento.

5.4 Andisar a relacdo entre a opinido dos sujeitos relaivamente & gprendizagem
proporcionada pela estrutura do hiperdocumento e os resultados obtidos no teste

de conhecimentos.

1.3.5HIPOTESES

De acordo com os objectivos acima expostos e com 0S pressupostos tedricos
subjacentes a Teoria da FHexibilidade Cognitiva, colocamse as hipdteses fundamentais deste

estudo, relacionadas com a vaidagéo dateoria

H1. Os sujetos dos grupos "Teoria da Flexibilidade Cognitiva' (que acedem aos
comentarios temédticos e as travessias teméticas orientadas), "Sem Travessias Teméticas' e"Sem
Comentérios Teméticos' apresentam resultados diferentes, na transferéncia por semelhanca e na

transferéncia ponderada.

H2. Os sujeitos do grupo "Teoria da Hexibilidade Cognitiva' (que acedem aos
comentarios tematicos, durante a desconstrucdo do mini-caso e durante as travessias teméticas
orientadas), obtém resultados diferentes, na transferéncia por semelhanca e na transferéncia
ponderada, dos do grupo "Sem Coment&rios Teméticos' (que ndo acedem aos referidos

comentarios).
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H3. Os sujeitos do grupo "Teoria da FHexibilidade Cognitiva' (que acedem as travessias
teméticas pré-definidas, nos Tépicos de Reflex@o) gpresentam resultados diferentes, na
transferéncia por semelhanca e na transferéncia ponderada, relativamente aos sujeitos do grupo
"Sem Travessias Temdicas' (que ndo tém acesso as travessias tematicas orientadas, mas O a

designacéo do topico da travessa temética, nos Topicos de Reflexdo).

Hipoteses nulas

HO1. Os sujeitos dos grupos "Teoria da Fexibilidade Cognitiva' (que acedem aos
comentarios teméticos e as travessas teméticas orientadas), "Sem Travessias Teméticas' e "Sem
Comenté&rios Teméticos' gpresentam resultados semelhantes, na transferéncia por semelhanca e

na transferéncia ponderada

HO2. Os suyjeitos do grupo "Teoria da Flexibilidade Cognitivd' (que acedem aos
comentarios tematicos, durante a desconstrucdo do mini-caso e durante as travessias teméticas
orientadas), obtém resultados semelhantes, na transferéncia por semelhanca e na tranferéncia
ponderada, dos do grupo "Sem Coment&rios Tematicos' (que ndo acedem aos referidos

comentérios).

HO03. Os sujeitos do grupo "Teoria da Flexibilidade Cognitiva' (que acedem as travessias
teméticas pré-definidas, nos Topicos de Reflexdo) apresentam resultados semelhantes , na
transferéncia por semelhanca e na transferéncia ponderada, relativamente aos sujeitos do grupo
"Sem Travessias Temdicas' (que ndo tém acesso as travessias tematicas orientadas, mas O a

designacéo do topico datravessiatemética, nos Tépicos de Reflexéo).
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1.3.6 IMPORTANCIA DO ESTUDO

Este estudo debruca-se sobre o papel que os documentos hipermédia, estruturados
segundo os principios da Teoria da Hexibilidade Cognitiva, podem desempenhar na
gprendizagem de assuntos complexos, particulamente no estudo de uma obra literaria

portuguesa, No ensino universitério.

Estudos sobre hiperdocumentos na é&rea dos estudos literérios e no nivel de ensno
universitario tém sido, de certo modo, negligenciados no nNoso pais. Esse motivo tavez se
prenda com o facto de exigirem conhecimentos de, pelo menos, duas aress didintas. estudos
litert&rios e ddemas hipemédia, inseridos numa abordagem educaciond. Eda
multidisciplinaridade é dificil de ser concretizada, verificando-se, gerdmente, que quem tem
conhecimentos na &ea dos estudos literdrios ndo se sente confiante para criar um
hiperdocumento e quem domina a parte técnica do documento ndo sabe como abordar uma

obraliteraria

Dos estudos redizados sobre a Teoria da Flexibilidade Cognitiva, que vadidaram a sua
aplicacdo, nenhum abordou a eficacia dos diferentes componentes da teoria tais como os
comentarios tematicos e as travessias temdticas, que sdo o foco desta investigacéo, na

transferéncia por semelhanca e na transferéncia ponderada

"N&o houve até a data nenhum estudo empirico acerca da eficicia
dos parametros de design da Teoria da Flexibilidade Cognitiva para o
desenvolvimento de sistemas educativos hipertexto. Exceptuar-se-aum
estudo que decorre na Universidade do Minho (Carvalho, em curso) que
tenta aquilatar do valor do fornecimento de comentérios teméticos para a
aquisicdo de conhecimento complexo” (Moreira, 1996: 43).
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Além disso, também se pretende averiguar se 0s Ujeitos ndo se sentem perdidos no
hiperdocumento como referem Spiro e Jehng (1990). Este aspecto ndo tem sido reportado nos
estudos redizados no ambito da teoria e condtitui uma condicionante para a utilizacdo dos

hiperdocumentos em situactes de aprendizagem.

Houve, ainda, neste estudo, a preocupacdo de diagnosticar os conhecimentos prévios
dos sujeitos sobre informética, a frequéncia de utilizacdo do computador, o conhecimento e
exploracdo de documentos interactivos, as atitudes em relagcdo ao computador, entre outros,
pela influéncia que estes dementos podem ter na fase inicid de interacgd com O
hiperdocumento, mas, também, por ser um aspecto pouco estudado e que pode ser encarado
por aguns como uma limitag@o a utilizacdo de hiperdocumentos.

Durante 0 estudo, atentdmos nas opinides dos sujeitos e sua evolucdo, em relacéo ao
hiperdocumento (usabilidade do mesmo, orientagdo no hiperespaco, abordagem redizadaa O
Primo Basilio, motivacdo perante o documento, eficacia da aprendizagem percebida pelos
ujeitos) pelo facto de estes elementos poderem condicionar 0 envolvimento dos sujeitos na

gprendizagem.

No find do estudo, indagdmos sobre a forma como encaravam a utilizacdo de
hiperdocumentos nos seus cursos e no ensino em gerd, o que pode condtituir um indicador da
aceitacdo do hiperdocumento desenvolvido e, também, fornecer elementos para todos aqueles

que tém que seleccionar e adquirir materia didéctico para os dunocs.

Neste estudo, os dados quantitativos foram completados com dados qualitativos, que
dao uma contribuicdo importante para a compreensdo dos resultados, as dteracoes a fazer ao

hiperdocumento e as orientagdes a seguir na investigagdo futura
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1.3.7 LIMITAGCOESDO ESTUDO

As limitagdes do estudo prendem-se, principalmente, com aspectos rel acionados com a

amostra, a generalizacdo dos resultados e com a abordagem feita ao contetido da obra.

A amodtra pelo facto de ndo ser aeatdrig, restringe de imediato a universdidade dos
resultados. Com este aspecto prende-se, ainda, 0 pequeno nimero de sujeitos que participaram
em cada um dos grupos, restringindo os resultados ao proprio grupo em andise, ndo sendo
possivel extrapolé-1os com seguranca. Contudo, dispomos de dguma evidéncia que aponta para
a ndo exigéncia de grandes diferencas entre a populacd e a amostra, em aspectos
considerados relevantes (nota na disciplina de Literatura Portuguesa, Prova de Raciocinio
Verbd e conhecimentos de informética), pelo que os dados recolhidos ndo s permitem atingir

0s obj ectivos propostos como sdo indicadores do que ocorreria na popul agao.

Por sua vez, a abordagem feita a obra O Primo Basilio limitouse a dguns aspectos e a
partes do romance, nd focando a obra na integra, e a leitura proposta baseou-se nos poucos
textos criticos existentes. Mas, mesmo assim, 0s extractos seleccionados recriam a obra, com
base na nossa proposta de leitura, e cumpriram a sua findidade ao permitirem vadidar a Teoria
da Hexibilidade Cognitiva e verificar aimportancia dos Comenté&rios Teméticos e das Travessias

Teméticas natransferéncia do conhecimento para novas situagoes.

1.4 TERMINOLOGIA USADA
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Nesta secgdo sdo esclarecidos ou definidos aguns termos que Sdo pertinentes para uma

melhor compreensdo dos mesmos neste trabal ho.

Aprendente - aquele ou aguela que aprende, mas cujo ambiente ndo € forcosamente de
engno formd; diginguindo-se, deste modo, do termo duno, utilizado no contexto de ensno

formd.

Assunto, dominio e conhecimento - os trés termos representam uma hierarquia do
primeiro, mais redtrito, ao Ultimo, mais abrangente. Contudo, neste trabaho, e com base nos
textos do mentor da Teoria da Flexibilidade Cognitiva, os trés termos serdo usados como se
entre eles houvesse umarelagéo de Snonimia.

"We have developed a set of principa recommendeations for the

development of indructiond hypertext systems to promote successful
learning of difficult subject matter” (Spiro et a., 1991a: 24).

"lll-structured aspects of knowledge pose problems for advanced
knowledge acquisition that are remedied by the principles of Cognitive
Fexibility Theory" (Spiro et d., 1991a: 25).

"Examples of ill-structured domains include medicine, higtory, and
literary interpretation” (Spiro et ., 1991a 26).

Dominio pouco-estruturado - corresponde a traducdo da expressdo "ill-structured
domain”, que se opde a "wdl-structured domain” (Spiro et d, 1987; 1988), que se caracteriza
pela interaccdo de varios conceitos que sdo pertinentes na aplicacdo a um caso, sendo a
combinacdo desses conceitos inconsstente em casos do mesmo tipo. Moreira (1996) utiliza,

neste contexto, a expressdo dominios de "estruturac@o holistica-integrativa'.

Hiperdocumento - € um termo gerd (Conklin, 19878 que tanto se refere a um
documento hipertexto como a um documento hipermédia. Evidencia o caracter associativo da
informagao, tipico da representacdo Hipertexto, em vez de vaorizar os media utilizados, como

acontece com a expressao documento hipermédia
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Interactividade - neste trabaho, o termo cinge-se a acgdo desenvolvida entre o
utilizador e o documento informético, condtituindo a plataforma comunicaciond entre os dois.
Pouca interactividade leva a uma certa passividade por parte do utilizador, propondo Barker
(1996) que os documentos sgiam t&o interactivos quanto possivel para envolver os utilizadores,

resultando em nivels devados de motivacao.

Multimédia - aplicacio que integra mais de um medium em suporte informéatico. E um
termo abrangente que incorpora, por exemplo, os documentos hipermédia. A primeirareferéncia
ao conceito, inspirada na Dual Coding Theory de Pavio, foi feita por Brown, Lewis e

Harcleroad (1959 apud Clark e Craig, 1992: 27] .

Transferéncia de conhecimentos- - a transferéncia depende da mobilizacdo de
conhecimentos adquiridos (Gick e Holyoak, 1987). Os testes de conhecimentos realizados neste
estudo integram trés tipos de transferéncia de conhecimentos: (i) transferéncia de grau zero ou
reproducdo, (ii) transferéncia por semelhanga (‘'near transfer’) e (iii) transferéncia ponderada (‘far

transfer’).

1.5 PLANO GERAL DA TESE

~_

Este capitulo condtitui o primeiro deste trabalho, intitulado "Introducéo”, e encontra: -se
dividido em duas pates essencias Na primera parte, contextudiza-se este estudo no
paradigma condrutivista, atentando na importancia que a audtonomia e as crengas

epistenol giicas sobre a gprendizagem tém na prépria aprendizagem. De seguida, apresentam-se
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as implicagdes do congrutivismo na concepgéo de ambientes interactivos, mencionando-se
algumas das teorias que tém surgido neste ambito. Na segunda parte, apresenta-se o problema,
a seleccdo do contelido, a selecgdo da populagdo e da amostra, explicitam:-se os objectivos do
estudo e as hipbteses, menciona-se aimportancia do estudo e as suas limitagles, gpresenta-se a

definicdo de alguns termas pertinentes para este trabal ho, seguindo-se o plano gera datese.

No capitulo 2, "Hipertexto e Hipermédia em Contexto Educativo”, comega-se por fazer
um enquadramento histérico do aparecimento do conceito e do termo hipertexto, passando-se a
digingui-lo do termo hipermédia, para depois se referir, sucintamente, o higtoria dos sistemas
hipermédia. De seguida, caracteriza- se a arquitectura do hipertexto, mencionando-se os nds, as
ligages entre os nGs, a estrutura do hiperdocumento e a interface. Com base nestes aspectos,
focam-se as potenciaidades dos hiperdocumentos na gprendizagem bem como alguns percalgos
que vieram abdar as expectativas criadas, particularmente, devido a desorientacdo no
hiperespaco. Aborda-se a navegagéo em hiperdocumentos, 0s seus problemas e as gudas
disponivels para superarem esses problemas. Dase énfase a0 utilizador, mencionando a
importéncia dos estilos de gprendizagem e dos estilos cognitivos, bem como aos conhecimentos
de que este é portador ao nivel dainformética e do dominio em estudo e ainfluéncia que tém no
processo de interaccao e de aprendizagem Discute-se ainda o controlo a ser dado ao utilizador
e as suas implicagbes na orientacdo e na aprendizagem De seguida, abordam-se as
caracteriticas dos dominios do conhecimento e a sua adequagdo a uma representacéo
hipertexto, atentando nos nivels do dominio do conhecimento e na sua complexidede. Por
ultimo, faz- se uma breve referéncia a testes de usabilidade que devem ser realizados ao longo do

processo de desenvolvimento do hiperdocumento.

O capitulo 3 incide sobre "A Teoria da Flexibilidade Cognitiva'. Aborda a gestacdo da
teoria e as solugBes propostas por esta para a aquisicéo de conhecimentos de nivel avancado
em dominios complexos e pouco-estruturados. De seguida, mencionam-se 0s pressupostos da
Teoria da Flexibilidade Cognitiva e explicita- se 0 conceito de flexibilidade cognitiva. Indicam-se
0S componentes essencials para a operacionaizacdo da Teoria e as sugestOes para rentabilizar o
efeito das exploragdes do hiperdocumento na aprendizagem. Desgnamse os tipos de
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transferéncia do conhecimento que, geramente, surgem nos testes, descreve-se o insrumento
"Preferéncias Epistemnoldgicas de Aprendizagem’, que foi desenvolvido no &mbito da teoria, e
referem-se 0s estudos redizados para a validagéo da mesma. Findmente, incide-se sobre as

aportacdes da Teoria da Flexibilidade Cognitiva ao hipertexto.

No capitulo 4, intitulado "Da Teoria da Flexibilidade Cognitiva a "O Primo Basilio:
mUltiplas travessas tematicas', passa-se da Teoria a sua aplicacdo a uma Situacdo concreta.
Comega-se por demonstrar a adequacéo do texto literério e d' O Primo Basilio, em particular,
a Teoria da Flexibilidade Cognitiva. De seguida, aborda-se a estruturagdo do contetido 'O
Primo Basilio: muitiplas travessias teméicas', explicitando-se a congtitui¢cdo dos casos, 0s
temas sdeccionados e as “"travessas' da obra Apresentase 0 documento hipermédia
desenvolvido, descrevem:se 0s seus percursos e o seu funcionamento. Por fim, s2o indicados os
testes de usabilidade realizados a0 hiperdocumento e as suas implicagies nas ateragoes feitas

a0 mesmo, sendo ainda apresentado o estudo realizado com um pegueno grupo de utilizadores.

O capitulo 5, "Metodologia', comeca pela descricdo do estudo. Segue-se a seleccéo da
populacdo e amostra, a indicagdo das técnicas de recolha de dados, a descricdo dos processos
de eaboracdo e vdidagdo dos ingrumentos, a andise do efeito do pré-teste. Faz- -se a
caracterizacd0 da amostra. De seguida, descreve-se 0 processo de recolha de dados e de

tratamento dos mesmos.

No capitulo 6, "Apresentacdo e Andise dos Resultados', apresentam-se os resultados
obtidos nos diferentes insrumentos, comparando-se os resultados obtidos nos trés grupos do
estudo, descreve-se a opinid dos sujeitos em relacdo ao documento hipermédia 'O Primo
Basilio: muitiplas travessas teméticas' e em rdacdo as potencididades dos documentos
hipermédia no sstema educativo. Descrevemrse as opinifes dos sujeitos em relagdo a
comparagd do hiperdocumento usado (Sem Travessias Teméticas e Sem Comentarios
Teméticos) com a versio do hiperdocumento Teoria da Flexibilidade Cognitiva. Finamente,
fazem-se dgumeas andlises exploratdrias em que se andisa aredlacéo entre aliteracia informética

dos sujeitos e a facilidade ou dificuldade de utilizacdo do hiperdocumento, a relacéo entre a
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escala "Preferéncias de Aprendizagem' e a atitude dos sujeitos face a hiperdocumento, a
relacéo entre a abordagem redlizada a obra“ O Primo Basilio” e a atitude dos sujeitos perante o
estudo no hiperdocumento e, ainda, a relacdo entre a opinid dos sujeitos relativamente a
aprendizagem proporcionada pela estrutura do hiperdocumento e os resultados obtidos nos

testes de conhecimentos.

O capitulo 7, intitulado "Conclus&o”, aborda as conclusdes e implicagdes do estudo,
fazem se algumas reflexdes com base na investigagéo redizada e gpontam:se orientagdes para

investigagdo aredizar futuramente.
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