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A Globalizagdo a que assistimos actualmente traz consigo exigéncias que a
Sociedade deve responder de forma efectiva e adequada. O elLearning
constitui, assim, uma realidade capaz de congregar esforgcos no sentido de
permitir a construcdo de comunidades empenhadas em adquirir as
competéncias necessarias para enfrentar os desafios propostos pela
Globalizag&o. E nesta perspectiva que apresentamos este estudo que procura,
na sua esséncia, compreender o processo de interaccdo num ambiente de
aprendizagem colaborativo a distancia entre alunos de Linguas Classicas.
Cientes da importancia de promover uma aprendizagem com significado para
os alunos, foram desenvolvidos conteudos que representaram o conhecimento
segundo os pressupostos pedo-didacticos da Teoria da Flexibilidade Cognitiva
de forma a serem trabalhados colaborativamente pelos participantes no férum
de discussao online Scaena. O trabalho desenvolvido pelos alunos decorreu ao
longo de trés sessbdes e foi integrado na disciplina de Tecnologia Educativa
constante do programa curricular do 2° Semestre do 4° Ano da Licenciatura de
Portugués, Latim e Grego, no ano lectivo de 2004-05. De indole qualitativa, a
investigacéo efectuada privilegiou a andlise de conteudo a fim de proceder ao
tratamento de dados. Para o efeito foi, ainda, utilizado o software de analise
NUD*IST. Os resultados relevaram a ocorréncia de padrdes de interacgdo em
todas as dimensdes de analise, assim como tornaram evidente o processo de
construgdo de conhecimento flexivel numa plataforma de ensino online. Por
ultimo, os resultados apurados confirmam as mais-valias da utilizagdo das
Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo para os Estudos Classicos em
contexto educativo. Sao, ainda, apresentadas sugestdes para futuros estudos.
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The Globalisation we witness nowadays brings with it demands to which
Society has to answer effectivelly and adequatelly. eLearning constitutes,
therefore, a reality capable of congregating efforts towards allowing for the
construction of communities involved in acquiring the necessary competences
to face the challenges proposed by Globalisation. It is against this background
that we present this study which aims, in its essence, at understanding the
process of interaction in a collaborative distance learning environment between
Classical Languages students. Being aware of the importance of promoting
learning that is meaningful for the students, contents were developed
representing knowledge according to Cognitive Flexibility Theory pedagogical
and didactic principles. These would have to be worked on collaboratively by
the participants in the study in the online discussion forum Scaena. The work
developed by the students evolved along three sessions and was integrated in
the subject Educational Technology, which was part of the curriculum of the
Portuguese, Latin and Greek Teacher Education Degree, 2nd Semestre, 4th
year, in the academic year of 2004-05. Of a qualitative nature, the study
conducted priviledged content analysis of data. For this effect the analysis
software NUD*IST was used. Results revealed the occurrence of interaction
patterns in all dimensions of analysis as well as the evidence of the process of
flexible construction of knowledge in an oline learning platform. Finally the
results obtained confirm the added value of the use of Information and
Communication Technologies for Classical Studies in the educational context.
Suggestions for future studies are put forward.
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résumeé

elearning, construction de connaissances on-line, patrons d'interaction,
contextes d’apprentissage collaboratifs, flexibilité cognitive, Didaktos, Etudes
Classiques

La globalisation a la quelle nous assistons actuellement apporte des exigences
aux quelles la société doit apporter des réponses effectives et adéquates. Le
elearning est, en effet, une réalité capable de rassembler des efforts pour
permettre la construction de communautés engagées dans la recherche de
compétences nécessaires pour faire face aux défis présentés par la
Globalisation. C’est dans cette ligne que nous présentons cette étude qui veut,
dans son essence, comprendre le procés d’interaction dans un environnement
d’apprentissage collaboratif, a la distance, entre étudiants de Lettres
Classiques.

Conscients de l'importance de promouvoir I'apprentissage significatif chez les
étudiants, nous avons développé des contenus qui représentent le savoir selon
les présuppositions pedo-didactiques de la Théorie de la Flexibilité Cognitive de
fagon a les faire travailler collaborativement par des participants dans des
forums de discussion on-line Scaena. Le travail mené par les étudiants s’est
développé pendant trois sessions et a été intégré dans le cours de Technologie
Educative proposé dans le plan d’études du 2éme semestre de la derniére
année de Licence Portugais, Latin et Grec, pendant I'année scolaire de 2004-
2005. De caracthére qualitatif, la recherche menée a privilégié I'analyse du
contenu a fin de procéder au traitement des donnés. Pour cela, nous avons
encore utilisé le software d’analyse NUD*IST. Les résultats obtenus ont révélé
'occurrence de patrons d’interaction a tous les niveaux de I'analyse et ils ont
encore rendu évident le processus de construction de connaissances flexibles
dans le contexte d’enseignement on-line. Finalement, les résultats obtenus ont
confirmé les plus-values de [l'utilisation des Technologies de I'Information et
Communication pour les Etudes Classiques en contexte éducatif. Nous
présentons encore des suggestions pour des recherches a venir.
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CAPiTULOI  INTRODUGAO

O presente capitulo, estruturado em trés seccdes, pretende dar a conhecer o
contexto a partir do qual foram determinadas as finalidades do estudo, bem como a
organizagdo da dissertacdo que resultou da investigagdo efectuada. Desta forma, € nosso
intuito, primeiramente, evidenciar o enquadramento, motivagdes e pertinéncia do estudo,
seguindo-se-lhe a apresentacdo das finalidades que orientaram a execug¢do deste trabalho.
Por fim, serd descrita a estrutura a partir da qual se encontra organizado o texto de

dissertacao.

1.1 Introducéo

A chegada do século XXI ¢ marcada por importantes mudancas ao nivel do
quotidiano das pessoas que vivem em permanente contacto com novas formas de trabalhar,
aprender ¢ de comunicar. Nesta medida, torna-se essencial que ampliemos as nossas
competéncias no sentido de actuar de forma colaborativa e assim desenvolvermos e
usufruirmos das potencialidades que a tecnologia nos oferece (Johnson & Johnson,1996).

A emergéncia de ambientes de aprendizagem online ¢ um reflexo inevitadvel das
rapidas transformacdes levadas a cabo pela evolugdo da sociedade contemporanea. Na
verdade, a Educagdo a Distancia constitui actualmente um dos pilares fundamentais da
constru¢do de uma Sociedade que, sustentada pelas Tecnologias da Comunicagdo e
Informagdo, procura o conhecimento que lhe é exigido para fazer face aos constantes

desafios de um mundo cada vez mais global.

“On-line education is more than a new delivery mode. It is a new learning
domain which enables us as educators and as learners to engage in learning
interactions more easily, more often and perhaps more effectively, but also to
develop qualitatively new and different forms of educational interactions.”
(Harasim, 1989:62)




Capitulo I Introdugio

Para que se tire partido das vantagens inerentes a este sistema de ensino e para
minimizar os constrangimentos que lhe s@o proprios, ¢ urgente reflectir ndo s6 sobre a
adequacdo pedagogica dos hiperdocumentos utilizados, como ainda compreender o
processo de partilha da informagdo entre os alunos durante a aprendizagem, que passa
agora a ter novos contornos.

A integragdo da Comunicacdo Mediada por Computador (CMC) requer a
manifestacdo de uma dindmica inovadora, tanto da parte do professor como do aluno, uma
vez que os papéis tradicionais que desempenhavam no ensino presencial alteram-se
substancialmente em ambientes ndo presenciais em que o espago € o tempo deixam de ter
fronteiras. Novas abordagens e estratégias devem ser pensadas com vista ao
desenvolvimento de uma aprendizagem construtiva e com significado para o aluno
(Doubler, et al., 1999) a partir da qual se abrirda caminho para a constru¢do de
comunidades de aprendizagem virtuais.

Nesta perspectiva, a preocupagdo dos investigadores deve residir na discussdo de
principios teoricos que fundamentem a pratica do Ensino a Distdncia para uma vasta
quantidade de objectivos e experiéncias educativas (Garrison, 2000), tendo como principal
premissa a emergéncia de comunidades de aprendizagem. Desta forma, sentindo-se parte
de uma comunidade, longe do isolamento, os alunos partilham saberes, ideias, interesses,

experiéncias, construindo conhecimento numa aventura colectiva.

“E a medida que a aventura se renova, vao aprendendo que cada um vale,
ndo apenas por si, mas pela forma como se relaciona com os outros — como com
eles constréi o que nunca, ninguém conseguiria construir sozinho.” (Figueiredo,
2002:41)

Neste exercicio de reflexdo, as teorias de aprendizagem emergentes do
Construtivismo — Teoria da Flexibilidade Cognitiva, por exemplo, ou o Sdcio-
Construtivismo, entre outras — assumem um papel de destaque ao fornecerem importantes
contributos, quer para a compreensao de padrdes de interac¢do concretizados em ambientes
de aprendizagem online, quer para a propria estruturacdo dos contetidos disponibilizados
na plataforma de ensino.

E neste dominio que se torna pertinente falar sobre a Teoria da Flexibilidade
Cognitiva, uma vez que esta se preocupa em estabelecer pressupostos que vao de encontro

a necessidade de organizar informagdo, intrinsecamente pouco estruturada, de forma a que
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cada individuo constitua uma base conceptual alargada sobre um determinado
conhecimento, sendo, entdo, capaz de o reestruturar espontaneamente para o aplicar em
situacdes detentoras de novidade.

Isto mesmo é-nos documentado por Spiro & Jehng quando revelam que “By
‘cognitive flexibility’ we mean the ability to spontaneously restructure one’s knowledge, in
many ways, in adaptative response to radically changing situational demands (both within
and across knowledge application situations)” (Spiro & Jehng, 1990:166). Trata-se, pois,
de um modelo teodrico que, ao tirar proveito das funcionalidades dos sistemas hipertexto,
denominados por Hipertextos de Flexibilidade Cognitiva, permite uma organizagdo eficaz
de conteudos de nivel avancado e, consequentemente, uma aprendizagem que promove a
flexibilidade cognitiva dos sujeitos em ambientes, também eles, pouco estruturados, como
¢ o caso dos sistemas hipertexto e, naturalmente, das plataformas de ensino a distancia.

Por sua vez, as teorias decorrentes do socio-construtivismo, como a Cogni¢do
Distribuida ou a Cognicdo Situada, evidenciam alguns preceitos relativamente ao processo
de aprendizagem, advogando que este deverd compreender métodos que integrem os
alunos em actividades auténticas, reais, e, acima de tudo, que propiciem interacgdes
sociais.

De facto, Bonk & Cunningham (1998) reconhecem a importancia do
construtivismo social no ambito da aprendizagem em ambientes online devido ao facto de
permitir praticas de colaboracdo e negociagdo através das quais os alunos tém a
oportunidade de obter perspectivas diferentes sobre qualquer assunto e, em simultaneo, de
partilhar as suas proprias perspectivas. Por outro lado, os mesmos autores destacam o
legado teorico de Vygotsky por entenderem que, a par da implementacdo das tecnologias
de comunicagdo que suportam a Educagdo a Distancia, deve vigorar uma reflexdo das
interacgdes estabelecidas entre os membros de uma comunidade que as analise social e
culturalmente. Ou seja, o acto de pensar e de aprender sé pode ser estudado com rigor se se
considerar o contexto em que este ocorre.

Se, por um lado, encontramos varios estudos que evidenciam mais-valias nas
aprendizagens ocorridas em ambientes online (Hsiao, s/d), assim como outros que validam
a aplicacdo da Teoria da Flexibilidade Cognitiva (Carvalho, 1998; Jacobson, 1990;
Jacobson et al, 1996; Magalhdes, 2002; 1996 Moreira, 1996; Rebelo, 2000), por outro

lado, notamos a escassez de investigacdes que nos demonstrem o processo de interac¢do
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entre sujeitos que utilizam plataformas de ensino a distancia com contetidos estruturados
segundo a TFC.

Convém, no entanto, real¢ar que, recentemente, nos confrontamos com relevantes
trabalhos que se preocupam com a organizacdo das aprendizagens feitas online,
procurando interpretar as interaccdes dos sujeitos, mediante pardmetros especificos de
analise. Na verdade, muitos desses estudos estabelecem uma caracterizagdo das interac¢des
realizadas em ambientes de aprendizagem colaborativa na Web e que se situam em
aspectos que abordam a motivagdo, coordenagdo do trabalho, divisdo de tarefas, feedback,
comentdrios construtivos, comunicagdo informal, entre outros (Andreassen, 2000; Wasson
& Morchl, 2000). Pretende-se, acima de tudo, enfatizar a perspectiva social e
comunicacional no processo de aprendizagem, em detrimento da perspectiva instrucional,
na medida em que o mais importante serd compreender como actuam os sujeitos entre si
para, entdo, se produzir conhecimento que enriqueca este dominio educativo.

No que diz respeito a utilizacdo das Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo no
dominio da Cultura Classica, constatamos que esta ¢ uma drea favoravel a constantes
exploragdes, uma vez que nio se tem verificado grandes mudangas em termos de praticas
educativas (Pasicatan, 2002). Com efeito, encontrar sitios na World Wide Web
tematicamente relacionados com os Estudos Cléassicos e que constituem, naturalmente,
valiosos repositérios de informagdo de inestimavel aplicagdo didactica (AbleMedia, 2003;
Classical Studies, 2003; The Perseus Digital Library, s/d) parece-nos uma tarefa de facil
execugdo. No entanto, a procura sera, seguramente, dificil ¢ pouco frutifera no caso de
pretendermos hiperdocumentos que realcem a construcdo de conhecimento em ambientes
virtuais.

Projectos como “VRoma” (McManus & Bonefas, s/d), “My town in Roman times”
(Sabo, 2002) ou, ainda, “Sapere Aude” (Carvalho, 2001) reflectem abordagens inovadoras
na aprendizagem das linguas classicas, aspirando, acima de tudo, a criagdo de comunidades
distribuidas que se sintam motivadas para a constru¢do de conhecimento. De acordo com o
que nos refere Pasicatan (2002), os métodos tipicos que regem o ensino das Linguas
Classicas ndo se enquadram numa aprendizagem sob o ponto de vista comunicativo. E
nesse sentido, ainda que a falta da comunicag@o oral resulte num constrangimento a
integragdo das tecnologias da CMC na sala de aula, importa valorizar a promog¢ao de

ambientes de aprendizagem da Cultura Classica que ultrapassem as barreiras fisicas do
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tempo e do espaco e que representem verdadeiras comunidades de partilha de informacao,
ideias e reflexdes, independentemente do lugar e do momento em que ocorra.

Da necessidade de restringir a problematica descrita anteriormente, e tendo
consciéncia de que se trata de uma vasta area de exploracdo cientifica, consideramos
pertinente investigar como € que sujeitos, futuros professores de Latim, interagem com
conteudos estruturados de acordo com a Teoria da Flexibilidade Cognitiva, num ambiente
de aprendizagem a distancia. De facto, afigurou-se-nos interessante desenvolver um estudo
que enfatizasse o processo de trabalho colaborativo, verificando se existem padrdes
concretos de interacg¢do que irdo promover uma aprendizagem flexivel.

Gostariamos, ainda, de referir que existem escassos trabalhos que debatam a
integracdo das Tecnologias de Informag¢do e Comunicacdo na area da Cultura Classica,
facto que nos suscitou a vontade de alargar o conhecimento sobre esta tematica, com vista
a elaboracdo de reflexdes que promovam a actualizagdo dos pressupostos pedagdgico-
didacticos que regem o ensino da cultura e da lingua latina.

E, de facto, imprescindivel reflectir sobre a necessidade de se adoptarem novas
abordagens que visem, por um lado, motivar e tornar eficiente a aprendizagem destas
linguas, e por outro, eliminar a ideia corrente de que o Latim e o Grego sdo linguas mortas,

ideia esta que perde coeréncia numa sociedade que se move em torno da Internet.

1.2 Finalidades da investigagao

Este estudo, tal como referido anteriormente, sugere uma possivel articulagdo entre
trés dominios — Educac¢do a Distancia, Teoria da Flexibilidade Cognitiva e Estudos
Classicos — que, ndo obstante as suas intrinsecas caracteristicas, podera resultar numa
abordagem inovadora e eficaz em contexto educativo.

Tendo como principal linha orientadora o desenvolvimento do saber em
Multimédia em Educag¢do, foram tragadas para este estudo as seguintes finalidades:

* Producdo de conhecimento que possa contribuir para melhorar e/ou sugerir

novos processos e estratégias de ensino-aprendizagem, na area do Latim, nivel superior;

* Promocdo de processos educativos inovadores através do recurso a plataformas

de ensino a distancia;
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» Afirmag¢do e valorizagdo do ensino da Cultura Classica a novas geragdes,

aplicando as Tecnologias da Comunicag¢do e Informacao.

Em termos genéricos, pretendemos com este estudo verificar de que forma os
alunos do Curso de Portugués, Latim e Grego interagem numa plataforma de ensino a
distancia, tendo que realizar tarefas sobre um conteido estruturado de acordo com os
principios da Teoria da Flexibilidade Cognitiva. Ou seja, no fundo, trata-se de
compreender como os alunos, futuros professores de Linguas Classicas, desenvolvem, num
ambiente de aprendizagem distribuido, a constru¢do do saber que corresponderd a
exploragdo de um dominio de conhecimento complexo, estando, por isso, representado

pelos preceitos da TFC.

1.3 Organizagao da dissertagcao

A dissertacdo que se segue ¢ introduzida por um primeiro capitulo onde consta a
contextualizagdo da problematica que deu origem a investigacdo, bem como as finalidades
que a conduziram e, por fim, a organizagao do texto.

Relativamente ao segundo capitulo, este permite evidenciar o enquadramento de
que se reveste o estudo por nos efectuado. Assim, num primeiro momento € realizada uma
abordagem sobre o eLearning, desde a sua forma mais rudimentar até aos nossos dias, ndo
esquecendo as implicagdes que este modelo de ensino trouxe para a pratica educativa, quer
ao nivel da tecnologia quer ao nivel pedagdgico, incluindo, naturalmente, uma reflexao,
ainda que sumdria, da Educagdo a Distancia no dominio dos Estudos Classicos. De
seguida, efectuamos uma revisdo da literatura respeitante a Teoria da Flexibilidade
Cognitiva, considerando, entre outros aspectos, os principios fundamentais de suporte, o
contexto de aplicagdo da teoria, o conceito de flexibilidade cognitiva e respectivas
estratégias para a sua aquisi¢do, e, por fim, o conceito de Hipertexto de Flexibilidade
Cognitiva, concep¢do, ambito de aplicacdo e contributos para a validacdo empirica da
Teoria.

O terceiro capitulo é dedicado a metodologia adoptada na investigacdo, fazendo-se

referéncia ndo so6 aos instrumentos que utilizdmos na recolha de dados como também ao
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tipo de andlise e tratamento dos mesmos. Em consideragdo estardo sempre quer o contexto
de aplicagdo dos métodos seleccionados, quer as finalidades e objectivos que nortearam
esta investigacao.

No que diz respeito ao quarto capitulo, far-se-4 a apresentacdo dos dados obtidos
neste estudo a partir da qual se procedera a respectiva andlise e discussdo. Em
conformidade com o capitulo anterior, serdo tomados em aten¢do os dados referentes ao
processo de interaccdo estabelecida pelos alunos e que resultaram de uma extensa analise
de contetido suportada pelo software NUD*IST.

Finalmente, no quinto e ultimo capitulo, serdo apresentadas as conclusdes a que
chegamos apds a analise e discussdo dos dados, reflectindo, ainda, sobre as limita¢des do

estudo e possiveis sugestdes para investigacdes futuras.




Capitulo II Enquadramento tedrico




Padrdes de Interac¢do num Ambiente de Aprendizagem Colaborativa a Distancia
Um estudo de caso com contetidos estruturados segundo a Teoria da Flexibilidade Cognitiva

caApPiTtuLo Il ENQUADRAMENTO TEORICO

Ao longo deste capitulo, procederemos a fundamentagdo tedrica que serve de base
a investigacdo que efectudmos. Em primeira instincia, sera elaborada uma reflexio sobre a
pratica do eLearning, desde a sua génese até a actualidade, dando especial atencdo a
emergéncia de Comunidades de Aprendizagem em ambientes online. Serdo, de igual
forma, consideradas algumas investigagdes no dmbito da aplicagdo das Comunidades de
Aprendizagem virtuais em contexto educativo dos Estudos Classicos. Por fim, elaboramos
uma abordagem a Teoria da Flexibilidade Cognitiva, enquanto modelo tedrico que,
reflectindo os principios fundamentais do Construtivismo, se preocupa em encontrar
principios e estratégias que promovam a flexibilidade cognitiva dos alunos de forma a
estes serem capazes de transferir conhecimento adquirido na sala de aula para situagdes

novas do seu quotidiano.

2.1 O eLearning como novo desafio para a Educacéo

Cada vez mais a Internet ¢ um espago onde se concretizam importantes trocas de
informacdes e comunicagdes, a partir das quais a Sociedade Moderna se constitui como
uma complexa comunidade virtual que se movimenta a procura de mais e melhor
Conhecimento. A ubiquidade, sendo uma das caracteristicas fundamentais da Internet,
permite-nos aceder, seja a informagao seja a formagdo, sem limitagcdes espacio-temporais,
o que, por outro lado, nos leva a exigir intervengdes efectivas na aprendizagem que
realizem o seu potencial (Clark, 1990). Com efeito, uma das preocupacdes que tem surgido
nesta area, prende-se com a ideia de ter como meta a atingir durante o século XXI a
emergéncia de uma Sociedade de Aprendizagem. Importa, por isso, “to determine how
telelearning can become the basis for a Learning Society in the 21st Century that will
provide for lifelong learning anytime, anyplace to anyone who wishes or needs to learn.”
(CSS, 1994). Neste contexto de inovagdo, urge pensar em tecnologias que fomentem a

interactividade entre aqueles que procuram informacg@o, para que dessa forma se consiga
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atingir o conhecimento desejado. Em simultdneo, é necesséario afastar a ideia de que a
Educacdo a Distancia (EAD) se caracteriza mais pelo elemento “Distdncia” do que por
“Educa¢do” (Demo, 2003), pois esta nova realidade detém potencialidades que ndo devem
ser desperdicadas e que, pelo contrario, devem ser vistas como desafios para uma
sociedade que busca a mestria.

Os ambientes de aprendizagem online representam, assim, ndo s6 uma alternativa
ao Ensino Presencial como também uma variante do Ensino a Distancia que, recorrendo a
ferramentas de comunicagdo sincronas e assincronas, propiciam uma aprendizagem
interactiva a partir de uma dindmica e extensa partilha de informagao, ideias e opinides
entre os alunos (Harasim, 1989). Da discussdo, reflexdo e tomadas de decisdo entre os
diversos elementos da comunidade, fazem parte estratégias e técnicas de aprendizagem de
grupo com vista ao desenvolvimento de competéncias que resultem em participacdo activa,
interaccdo e colaboragdo. O conhecimento é, assim, considerado como um constructo
social decorrente de um processo mediado por recursos informaticos e que toma a
designacdo de aprendizagem colaborativa assistida por computador (CSCL — Computer
Supported Collaborative Learning) (MINERVA, 2000). Tal como nos sugerem algumas
investigacdes, os ambientes online que promovam processos de reflex@o e de andlise entre
0s seus participantes, afiguram-se verdadeiras comunidades de conhecimento (Miranda et
al., 2002).

Mas quais os alicerces destas comunidades? Em que pressupostos devem assentar?
A resposta a estas questdes deve ser pensada e discutida entre profissionais e
investigadores em ordem a analisar as condi¢des que concorrem para a constru¢do destas

comunidades.

2.1.1 Em busca de uma definigao

No campo de investigagdo em que se enquadra este estudo, ¢ comum encontrarmos
diversas terminologias para designar esta nova realidade da Educacdo. Ao atravessarmos a
literatura especifica, deparamo-nos com alguns autores que nos ajudam a clarificar esta
questdo, estabelecendo algumas diferencas entre “Educacdo a Distancia” e “eLearning”.

Desmond Keegan (1996), postulando um esclarecimento urgente da terminologia,
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sintetizou um numero significativo de definicdes dadas por vérios especialistas para a

expressdo “Educacdo a Distancia”, considerando entdo que

“‘Distance Education’ is a generic term that includes the range of
teaching/learning strategies used by correspondences colleges, open universities,
distance departments of conventional colleges or universities and distance
training units of corporate providers. It is a term for the education of those who
choose not to attend the schools, colleges and universities of the world but study
at their home, or sometimes their workplace.” (Keegan, 1996:34)

Com o advento das Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo (TIC) e
consequente integragdo no nosso quotidiano, o termo eLearning tornou-se cada vez mais
familiar e acabou por, naturalmente, ser incorporado no vocabulario corrente. Tal como
Lima e Capitdo (2003), somos de opinido que o eLearning implica uma dimensdo mais
restrita do que “Educa¢do a Distdncia”, uma vez que n3o abrange modalidades como
cursos de correspondéncia, cassetes de audio ou video, e mesmo televisdo. Isto significa
que o eLearning constitui uma variante de “Educacdo a Distancia” e que esta ndo tem de

ser necessariamente “elLearning”.

“Na pratica, o e-Learning ¢é qualquer experiéncia de aprendizagem
distribuida via Internet, Intranet, Extranet, CD ou DVD-ROM, pois o
fundamental do e-Learning ndo é a tecnologia mas sim a forma de ensinar.
Embora o e-Learning combine tecnologia e pedagogia, o importante ¢ a
experiéncia vivida pelo aluno na aprendizagem.” (Lima & Capitdo, 2003:38)

Nesta perspectiva, ao longo deste trabalho adoptamos o termo “eLearning” de uma
forma inclusiva, isto &, abrangendo expressdes como: “ensino/aprendizagem online”,

99 ¢

“ensino/aprendizagem distribuida”, “comunicacdo online/electronica”.

2.1.2 Do Ensino a Distancia tradicional ao eLearning

A Educacdo a Distancia assumiu desde o século XIX um papel importante nas
Sociedades modernas, satisfazendo diversas necessidades de uma populagdo marcada pelo
advento da industrializacdo.

Partindo da defini¢do que Branco nos adianta — “educagéo a distancia € a educagdo

de que a pessoa precisa, no momento em que precisa, no lugar em que ela se encontra e ao
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menor custo possivel” (Branco, 2003:418) — podemos deduzir que este modelo educativo
tem raizes muito antigas que chegam mesmo ao tempo de S. Paulo e das suas Epistolas aos
Corintios ¢ de Platdo com as suas cartas (Bates, 1995; Branco, 2003). Elaborando uma
analise diacrdnica, alguns autores identificam quatro gera¢des que marcam a evolugdo da
Educacdo a Distancia (Abreu & Almeida, 2002; Garrison & Anderson, 2003; Gomes,
2003; Lima & Capitao, 2003). Estas, ainda que estejam devidamente contextualizadas num
determinado periodo cronoldgico, vao-se mantendo em actividade no nosso dia-a-dia,
acompanhando, naturalmente, a evolugdo tecnoldgica relativa aos meios de comunicagao.

A este respeito, Garrison & Anderson (2003) sao bastante esclarecedores:

“However, we caution that any discussion that labels particular systems as
first generation, as opposed to later generations, carries with it a connotation of
linear progress and supplantation of each previous generation by subsequent
ones. Such “linear” has not happened. There are still many examples of first
examples of first- and second-generation distance education systems and
technologies serving thousands of learners across the globe.” (Garrison &
Anderson, 2003:34-35)

Dentro desta perspectiva, passaremos, entdo, a uma breve caracterizagdo das quatro
geracdes que revelam a evolugdo tecnoldgica da Educagdo a Distancia ao longo da historia,
reportando-nos, sobretudo, aos modelos de organizagdo/classificagdo propostos por
Garrison & Anderson (2003) e Gomes (2003). Pretende-se, essencialmente, perceber de
que forma o desenvolvimento da tecnologia aplicada a Educag@o a Distancia exerceu

impacto sobre os padrdes pedagdgicos ao longo dos ultimos tempos.

* Primeira Geracdo - Servindo-se tecnologicamente da Impressdo e, mais
tarde, da Radio e Televisdo (a partir de meados do século XX), os primeiros
cursos distribuidos por correspondéncia no século XIX, tinham como objectivo
principal disseminar a informacdo por parte da instituicdo formadora. O aluno,
por conseguinte, assumia uma atitude passiva, ja que o modelo pedagdgico em
vigor ¢ sustentado pelas no¢des behavioristas de responsabilidade, cumprimento
de tarefas e divisdo de conceitos complexos em pequenas sequéncias de facil
compreensdo. Enfatiza-se, igualmente, a avaliagdo através de testes escritos dos
objectivos de aprendizagem de forma a tornar o conhecimento adquirido pelo

aluno como manifesto e satisfatorio para a respectiva acreditagdo no curso.
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Geralmente, classificam-se estes cursos de Educagdo a Distancia por “estudo
independente”, uma vez que o aluno trabalha de forma auténoma e ndo em grupo.
A interaccdo entre este e a institui¢do resume-se ao simples esclarecimento de
duvidas que podera ser feito através de correio, telefone, fax (a partir da segunda
geracdo) ou via correio electronico (durante a quarta geracdo). Ou seja, é possivel
ainda hoje encontrar em actividade inimeros cursos por correspondéncia, ja que
uma das suas caracteristicas consiste na facilidade de disponibilizar todo o seu

sistema no suporte online.

= Segunda Geracidio - O principal marco que estabelece a fronteira entre a
primeira e a segunda gerag@o prende-se com a fundagdo da Universidade Aberta
(Open University) no Reino Unido, em 1969, impulsionando muitas outras
universidades a seguir os mesmos passos, o que originou as conhecidas
“Universidades Abertas”. Instituindo cursos através de avang¢ados meios
tecnologicos de radio e televisio para um publico massificado, estes
estabelecimentos de ensino superior ofereciam cursos desenvolvidos
especificamente para uma aprendizagem autonoma dos alunos, desta vez
seguindo uma perspectiva cognitivista do processo de ensino-aprendizagem.
Procura-se, agora, uma actualizagdo dos conteudos a difundir, assim como uma
selecgdo bastante rigorosa quer dos seus autores quer dos responsaveis pela
leccionacdo das disciplinas. Isto significa que muitas das vezes o “professor”
assumia o papel de tutor do curso, encarregue de assegurar e avaliar a aquisi¢do
de conhecimentos por parte do aluno. A interac¢do consiste, entdo, num modelo
de “um para todos”, mais frequente do que na fase anterior, ndo existindo
qualquer sistema de comunicagdo entre os alunos. Com o evoluir da tecnologia,
sdo substituidas as emissdes de radio e televisdo, tal como as gravagdes em audio
e video, predominando um ensino assistido por computador (Computer-Assisted
Instruction — CAI). A utilizacdo de simulagdes, guiando o aluno em ambientes
virtuais, exercicios de tipo “drill and pratice” com elementos multimédia, ou
tutoriais self-paced sdo alguns exemplos de materiais que se encontram pela Web
€ que tornam esta gerag¢do tecnoldgica da Educacdo a Distancia uma realidade

actual.
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= Terceira Geragdo - Associada ao incremento de novas tecnologias, esta
geracdo, frequentemente designada por “geracdo multimédia”, desenvolve-se em
funcdo das imensas capacidades de comunicagdo (sincrona e assincrona)
oferecidas pelas telecomunica¢des, em geral, e pela Internet, em particular.
Expandindo-se o modelo comunicacional para uma interac¢@o diversificada entre
os varios agentes educativos  (instituicio>aluno; aluno>alunos e
aluno>professor/especialista) facilitada por assinaldveis sistemas multimédia,
conferéncia por computador, correio electronico, chat e foruns de discussdo, o
enquadramento teorico para a Educagdo assenta numa visdo construtivista do
ensino-aprendizagem, colocando o aluno no centro de todo o processo. A partir
deste momento, sdo criadas oportunidades para que o aluno seja um elemento
activo, construindo conhecimento como membro de um grupo de aprendizagem.
Isto é, o conhecimento deixa de ser meramente adquirido pelo aluno, passando
este a ser responsavel pela constru¢do do conhecimento através de um processo
de negociagdo dos conteudos, tarefas e projectos, sendo este processo sustentado
pela discussdo e pesquisa em ambientes colaborativos. Ainda assim, este novo
modelo comunicacional, que permite alargar o espaco de interactividade entre
aluno-professor-instituicdo, ndo ¢ considerado um factor indispensavel para o

incremento da aprendizagem.

* Quarta Geracio - Muito proxima da geragdo anterior, esta fase da evolucao
tecnologica da Educacdo a Distancia €, muitas vezes, reconhecida por expressdes
como “web-learning”, “e-Learning” ou “on-line learning”. O enfoque ¢ dado nas
infindaveis relagdes entre alunos e contetidos permitidas pela Internet e paginas
Web e que sdo potenciadas por tecnologias que promovem nio sd a construcio
como também a reconstru¢do do conhecimento de forma partilhada. Ou seja, os
conteudos multimédia disponibilizados pela plataforma electronica poderdo ser
manipulados pelos alunos e professores que, envolvendo-se em discussdes para a
partilha de ideias, vdo colaborativamente reconstruir saberes que poderdo ser
transferidos de forma eficaz em situacdes detentoras de novidade. Emergem,

assim, comunidades de aprendizagem virtual as quais se encontram subjacentes

os conceitos de comunicagdo e de colaboracdo frequentes entre alunos e entre
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alunos e professores. De forma a assegurar os niveis de interactividade
necessarios para um trabalho colaborativo profundo e com significado para as
comunidades virtuais, desenvolveram-se plataformas electronicas que visam a
gestdo de ambientes de aprendizagem distribuidos (Learning Management
Systems — LMS). Alguns exemplos destes sistemas sdo: WebCT, Blackboard,
AulaNet, TopClass, entre outros. Ainda dentro deste contexto, existem outras
iniciativas na area da Telemadtica que se enquadram nesta geracdo de Educagdo a
Distancia. Referimo-nos particularmente ao prototipo 2BeOn (Abreu & Almeida,
2002), desenvolvido na Universidade de Aveiro e que se apresenta como uma
solu¢do avangada para estes cenarios educativos em concreto. Esta inovacao,
recorrendo a ‘“uma correcta combinacdo da comunicacdo mediada por
computador, multimédia e televisdo permitird criar ambientes de aprendizagem
dindmicos e personalizados, usufruindo das vantagens dos dois sistemas acima
referidos e, assim, colmatando as lacunas que cada um apresenta de forma

isolada” (Abreu & Almeida, 2002:160).

Decorrente das constantes alteragdes que o mundo tecnologico vive actualmente, ha
quem sustente uma quinta geracao no processo evolutivo da Educag¢do a Distancia (Taylor,
2001 apud Garrison & Anderson, 2003). Inerente a esta nova fase, subsiste o conceito de
Inteligéncia Artificial que ¢ acrescentado as potencialidades que a geragdo anterior
apresenta, como a comunicacdo mediada por computador ¢ o acesso a informacdo
armazenada nas paginas web. O resultado consiste num sistema integrado de elementos
administrativos, de apoio e de ensino para o aluno, mas, por outro lado, espera-se, ainda, a

respectiva apropriacio ao nivel pedagdgico:

“Besides administrative advantage we also expect rapid development of
pedagogical innovations in the fifth generation. The use of teacher and student
agents that incorporate various types of intelligence and that will allow fruitful
searching, navigation, and exploitation of the ‘semantic web’ should occur”.
(Garrison & Anderson, 2003:38-39)

E possivel, assim, verificar que a evolugdo tecnologica da Educacdo a Distancia
revista anteriormente decorre, acima de tudo, da mudanca de paradigma educativo que

vigora em cada uma das fases e ndo, propriamente, da tecnologia que lhe estd associada.
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Por outras palavras, mais importante do que os meios tecnologicos que suportam o
processo educativo, o desenvolvimento da Educagdo a Distancia define-se tendo em conta
a fundamentagdo tedrica que ¢ assumida para a concretizagdo efectiva de um modelo
pedagogico.

A este respeito, Mason (1998) efectuou um estudo sobre ambientes de
aprendizagem online, a partir do qual apresenta uma proposta de classificacdo para os
mesmos:

= Modelo Conteudo + Suporte: caracteriza-se por um reduzido nivel de
interaccdo colaborativa entre alunos, pois o enfoque ¢ dado ao contetido e ao
suporte, representando, assim, um modelo que privilegia a transmissdo do
conhecimento, ou seja, instrucional.

* Modelo Wrap around: enfatiza a interac¢do online, sendo a participagdo
essencial para o desenvolvimento das actividades que, por seu turno, envolvem
tarefas de reflexdo e discussdo conjuntas.

= Modelo Integrado: baseia-se em actividades que visam a colaboragio,
descobertas, pesquisas e resolugdo de problemas em conjunto, e, sobretudo,
criagdo de lagos afectivos com vista a construg¢do de verdadeiras comunidades de

aprendizagem.

Sendo assim, importa, antes de mais, perceber que a quantidade dos ambientes de
aprendizagem a distdncia que hoje encontramos nem sempre ¢ sinénimo de qualidade
(Okada, 2002) e que o objectivo que deve ser privilegiado pelo eLearning consiste na
construcdo de ambientes de aprendizagem construtivistas (Conmstructivist Learning

Environments — CLE5):

“An antidote for reproductive learning is to engage learners in active
manipulative, constructive, intentional, complex, authentic, cooperative
(collaborative and conversational), and reflective learning activities. Those
characteristics are the goal of constructivist learning environments (CLEs).”
(Jonassen, 1999:1)
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2.1.3 elLearning: uma aposta fundamentada

As constantes exigéncias da Sociedade Moderna conduzem a uma permanente
actualizagdo de conhecimentos por parte de empresas, escolas, instituigdes e particulares
que necessita de ser satisfeita ao mais alto nivel e de forma continua (Grabinger, Batty &
Richardson, 1999; Lima & Capitao, 2003; Pinto, 2001). A emergéncia do eLearning como
um novo paradigma da educagdo, quebrando barreiras de tempo e de espaco, constitui uma
opcdo capaz de dar resposta aos novos desafios da sociedade moderna, uma vez que
encerra a capacidade de agregar uma imensa quantidade de informac¢do, bem como de
facilitar a partilha do conhecimento entre todos. De acordo com Lima e Capitdo (2003:38)
“As forcas que impulsionaram o e-Learning resultaram de aspectos tecnoldgicos,
econdmicos, demograficos e sociais.” Em termos gerais, devemos considerar os seguintes

factores:

= Revolucio tecnolégica dos PCs e da Internet: o facil acesso a computadores
pessoais e a Internet, primeiro em rede analdgica, e depois generalizando-se em
banda larga, transformaram os habitos das pessoas de trabalhar, comunicar e, até
mesmo de conviver. Cada vez mais, a sociedade depende destas tecnologias para
trabalhar, estudar, ou simplesmente, estabelecer contactos com amigos, seja via

email, seja via chat ou videoconferéncias.

= Globalizac¢ido da Economia: a competitividade das empresas, desenvolvendo-se
a escala mundial, requer individuos altamente qualificados para desempenhar tarefas
que, muitas vezes, implicam trabalho em equipa e uma actualizacdo constante de
conhecimentos. Empresas e organiza¢des necessitam de recursos humanos que
demonstrem capacidades de dominio da tecnologia e, sobretudo, que revelem
motivacdo para se envolverem numa aprendizagem continua, flexivel, colaborativa,

critica e inovadora.

= Formacio Profissional: proximamente ligada aos factores anteriores, esta
circunstancia concorre, igualmente, para se efectivar a pratica do eLearning. A par
da implementagdo de ferramentas tecnoldgicas, € necessario proporcionar formagao

a quem directamente utiliza plataformas electronicas de ensino a distancia.
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* Mudancas demograficas e sociais no ensino: acréscimo no nimero de alunos
com idade superior a 25 anos que necessitam de formagdo pos-graduada, em regime
pos-laboral e que procuram institui¢des que lhes oferegam um ensino caracterizado

por flexibilidade ao nivel de espaco e tempo.

= Mudanca de paradigma na aprendizagem: o enriquecimento académico, quer
como valorizagdo pessoal quer como progressdo nas carreiras profissionais, ¢ um
objectivo presente na sociedade “adulta” de hoje em dia que esté ciente do papel que
a Educacgdo tem ao longo da sua vida. Ou seja, a aprendizagem ¢ considerada como
um processo em continuum € ndo como um acontecimento limitado no espaco e no

tempo.

2.1.4 Potencialidades do eLearning

De acordo com o que temos vindo a expor, o eLearning ¢, manifestamente, uma
realidade inquestionavel nos dias de hoje. Integrando um conjunto de solugdes
tecnoldgicas avancgadas para a recolha e armazenamento de conhecimento e consequente
partilha (Ramos, 2002), este novo paradigma educativo reune um conjunto de
caracteristicas que o diferenciam da educacdo presencial e que, fundamentalmente,
potenciam um dominio unico para a Educagdo em geral (Harasim, 1989). A mudanga de
modelo teodrico relativo ao processo de ensino-aprendizagem, o alargamento da nogdo de
distancia, a variedade de modelos de ensino em fun¢do das necessidades dos alunos, a
multiplicidade de meios em contextos de distribuicdo diversos (Grabinger, et al., 1999),
constituem tracos particulares do elearning que enriquecem qualquer ambiente de
aprendizagem que assuma esta op¢do. Linda Harasim, na sua obra Networlds: Networks as
Social Space (1993), apresenta-nos como os mais importantes atributos destes novos
ambientes de aprendizagem a comunicag¢do em qualquer espago e tempo, a interactividade
em grupo e a comunica¢do mediada por computador.

Nesta perspectiva, alunos, professores e instituicdes beneficiam de importantes

vantagens deste sistema de ensino (Lima & Capitao, 2003; Pinto, 2002).
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No entanto, a discuss@o em torno da problematica do eLearning nem sempre ¢
pacifica quanto a concretizag@o das suas propriedades em contexto educativo. Conduzindo
um projecto que incluiu trés estudos sobre a importancia da aprendizagem colaborativa
para a eficicia de ambientes de educagdo online, S. Roxanne Hiltz contra-atacou
determinadas fac¢des mais resistentes da sociedade que, revelando algum desconhecimento
sobre estes ambientes de aprendizagem, colocaram em duavida a sua eficécia,
fundamentalmente no que diz respeito a natureza e efectivagdo da interac¢do professor-
aluno e aluno-aluno (Hiltz et al., 2000).

Naturalmente, que qualquer mudanca de paradigma que exerca influéncias na
sociedade faz despoletar opinides favoraveis e opinides contrarias sobre esta e, quando
falamos de eLearning, ¢ reconhecido que existem ainda muitas barreiras que dificultam a
sua plena materializacdo (Berge, 2001; Bonk, 2002b; Hiltz, 1998; Paulsen, 1998). Mas o
essencial estd em detectar eventuais limitagdes que resultem da sua pratica e desmistificar
inimeros mitos que surgiram a sua volta, como por exemplo, constrangimentos ao nivel do
tempo a despender, a reduzida qualidade da aprendizagem do aluno, a facilidade em
realizar um curso online, a auséncia de interactividade e de envolvimento entre os
participantes, equipamento tecnoldgico requerido, questdes geograficas, entre outros
(Bonk, 2002b; Paulsen, 1998). Na sequéncia de um relatorio onde descrevia as
necessidades, experiéncias, preferéncias e actividades de 222 professores que

implementaram cursos online, Bonk tece uma pertinente consideragao:

“It is unfortunate, however, when the successes or difficulties of online
instruction are overgeneralized and become myths or barriers to online
instruction, it is vital for those teaching online as well as those considering it, to
sift through the various myths and dispel or at least qualify them.” (Bonk, 2002b)

Em jeito de sintese, apresentamos de seguida uma tabela que coloca em evidéncia
as vantagens e¢ desvantagens da pratica do elearning tanto para o aluno como para o

professor e instituicdes formadoras:
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eLEARNING

VANTAGENS

DESVANTAGENS

Aluno

Flexibilidade no acesso a aprendizagem, estando os materiais

disponiveis a qualquer momento sempre que o aluno o desejar
Economia de tempo que pode ser desviado para a aprendizagem

Aprendizagem mais personalizada consoante a necessidade dos
alunos e os respectivos objectivos

Controlo e evolugdo da aprendizagem ao ritmo do aluno, tomando
este toda a responsabilidade do processo em que se envolve
Recursos de informagédo globais, assegurando a actualidade da
informagéo

Acesso universal e aumento da equidade social e do pluralismo no

acesso a educacdo e a fontes de conhecimento

Largura de banda pequena para determinados contetdos
disponibilizados pela Internet
Necessidade de ter uma motivagdo forte e um ritmo préprio de

aprendizagem

Professor

Disponibilizagédo de recursos de informagéo que abranjam todo o

ciberespago

Construgdo de um repositério de estratégias pedagdgicas

Optimizagdo da aprendizagem de um numero elevado e
diversificado de alunos

Actualizagéo facilitada da informac&o a qualquer hora e em qualquer
lugar

Reutilizag&o de contetdos
Facilidade em colaborar

com organizagdes internacionais,

partilhando experiéncias diferentes

Instituicdo
Oferta de oportunidades de aprendizagem com qualidade elevada,
centrados nas necessidades dos alunos
Angariagdo de um elevado numero de alunos, diversificando a

tipologia de alunos

Flexibilidade na adi¢do de novos alunos sem incorrer em custos

suplementares

Redugao/eliminagdo de custos relacionados com infra-estruturas

fisicas (sala de aula, por exemplo)

Dispéndio de tempo na elaboragdo de materiais que requerem o
trabalho entre professores, web designers, especialistas em
multimédia e técnicos

Formagdo mais demorada, com vista a uma melhor combinagao

entre a tecnologia e a pedagogia

Formadora

Custos de desenvolvimento mais elevados ao necessitar do trabalho
de varios especialistas

Custos de formagdo mais elevados para a equipa de profissionais
envolvida no processo

Resisténcia humana manifestada por alguns professores que
receiam o necessario trabalho em equipa e a perda de controlo do

processo de ensino-aprendizagem

Tabela 2.1: Vantagens e desvantagens da pratica do eLearning (adaptado de Lima & Capitio, 2003:64)
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2.1.5 Sistemas Integrados de Gestao de eLearning

No decurso da reflexdo que temos vindo a elaborar, ficou claro que os céleres
desenvolvimentos de inovagdes tecnoldgicas obrigam pessoas, empresas € instituicdes a
uma também rapida adaptagdo, de forma a evitar que se tornem entidades obsoletas. Por
1sso, € necessario criar sistemas flexiveis capazes de oferecer a sociedade em geral meios
que facilitem uma integracao eficaz das Tecnologias no seu quotidiano e que enfrentem os
desafios emergentes. Por outras palavras, “This constant metamorphosis has created a
growing demand for learning, as people require new knowledge to adapt to new

situations.” (Sun, 2003:3)

Neste contexto, a Educag@o a Distancia assume um significado de extremo realce,
uma vez que, aliada ao ambiente da Internet, propicia novas formas de comunicagdo e
interac¢do que geram a troca de conhecimentos e de aprendizagens, independentemente da
distancia geografica e temporal. Em paralelo, surge o conceito de Learning Management
Systems (LMS) como um precioso auxiliar na planificacio e gestdo de contetidos para estes
ambientes de aprendizagem tdo especificos. Na verdade, o LMS € um software que permite
controlar ndo s6 o desenvolvimento, como a gestdo ¢ ainda o acompanhamento de uma
aprendizagem online (Andrade & Brasileiro, 2002). O objectivo deste tipo de sistemas
electrénicos consiste em automatizar questdes relacionadas ndo s6 com a gestdo
administrativa de cursos, facilitando, por exemplo, a inscri¢do de alunos, como também o
processo de aprendizagem: disponibilizagdo de contetidos, recurso a ferramentas de
comunicagdo sincrona e assincrona, registo do desempenho obtido nas actividades,
calendario, entre outras funcionalidades (Lima & Capitdo, 2003). Web Course Training
(WebCT), AulaNet, TopClass, BlackBoard, constituem exemplos de tecnologias para LMS,

num universo de dezenas de produtos semelhantes disponiveis no mercado.

A implementacdo de um curso a distancia por intermédio de uma plataforma LMS
pressupde uma atencdo especial por parte do docente na sua preparagdo e gestdo, uma vez
que o factor distancia constitui um obstaculo de relevo para avaliar correctamente a

interac¢do que se estabelece entre alunos, contetidos e docentes.

De acordo com as palavras de Bonk (2002a:3) “Typically, however, these systems
or platforms are not rich in interaction or collaboration tools since most LMS vendors

assume a self-paced learner.” Parece-nos, entdo, que, para além de ser necessdrio uma
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ponderagdo quanto aos aspectos técnicos, importa, acima de tudo, pensar nas ferramentas
disponiveis pela tecnologia que facilitem, por um lado, a frequéncia dos alunos remotos e a
sua acessibilidade aos conteudos e, por outro lado, a constru¢do de um ambiente
colaborativo entre os alunos e professores fundado em partilhas, reflexdes, pesquisas,
resolugdo de problemas que, envolvidos em lagos afectivos, promovam a emergéncia de
comunidades de aprendizagem. Com efeito, alguns autores tém desenvolvido estudos sobre
esta matéria (Aviv et al., 2003; Bonk, 2002a), questionando de que forma a organizacgao
das tecnologias assincronas estd relacionada com um bom desempenho dos alunos em

contexto educativo:

“We found that in the structured ALN [Asynchronous Learning Networks],
the knowledge construction process reached a very high phase of critical
thinking and developed cohesive cliques. The students took on bridging and
triggering roles, while the tutor had relatively little power, in the non-structured
ALN, the knowledge construction process reached a low phase of cognitive
activity; few cliques were constructed; most of the students took on the passive

role of teacher-followers; and the tutor was at the center of activity.” (Aviv et al,
2003:1)

Outra das caracteristicas mais relevantes destes sistemas electrénicos é o facto de
permitirem analisar a participa¢do dos discentes (nas mais variadas formas: consulta de
conteudos, troca de mensagens, submissdo de tarefas) com base em recursos a partir dos
quais ¢ possivel aferir dados importantes acerca da sua actividade. Ou seja, mesmo
utilizando o computador como mediador do processo de ensino-aprendizagem, o professor
tem acesso a mecanismos que o informam sobre o comportamento que os seus alunos vao
revelando e que lhe permitem equacionar as melhores estratégias para gerir o processo de

aprendizagem.

Uma vez mais, Harasim oferece-nos um indispensavel contributo a este respeito,
alertando para a necessidade de se reflectir cuidadosamente sobre as tecnologias que estdao
ao servico da Educacdo online, no sentido de tirar o melhor proveito delas para o ensino e
aprendizagem. No fundo, devemos ser capazes de subordinar a tecnologia a um ambiente

de aprendizagem construtivo e significativo.

“There are challenges to teaching and learning online successfully.
Important questions need to be considered, such as which network technologies
are appropriate, how to integrate networking into the curriculum, how to “teach”
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and “learn” on a networking system, and how to transform the network into an
effective educational environment.” (Harasim et al., 1995:15)

Na mesma linha, Ramos (2002) adverte que a concepgdo, operagdo e gestdo de
sistemas de eLearning requer desempenhos de grande flexibilizacdo, uma vez que o
contexto global do processo de ensino-aprendizagem de cada aluno apresenta
especificidades de varia ordem — espacial, temporal, cognitiva, social e cultural — que nao
podem ser negligenciadas, evitando, assim, constrangimentos desnecessarios para o0s
alunos.

Por seu turno, Garrison & Anderson (2003), ao considerarem que o enfoque destes
sistemas de eLearning deve estar na promo¢ao de comunidades de aprendizagem, apontam

alguns objectivos incontornaveis durante o seu processo de concepgao:

= Promover comunidades de pratica de forma a proceder a uma avaliacdo das
necessidades, fornecer uma conversacao profissional e elabora¢do de uma directoria
de especialidades;

= Criar repositorios de melhores praticas pedagogicas, curricula, avaliagdo,
tecnologias de aprendizagem,;

= Desenvolver ligagdes de aprendizagem online;

= Oferecer servigos de consulta;

= Estabelecer acesso externo a terceiros;

= Determinar solucdes tecnoldgicas e capacidades;

= Construir um portal.

Desta forma, serd entdo possivel alcangar uma plataforma que va de encontro as
necessidades e interesses dos alunos, facilitando o acesso a informagdo e,
fundamentalmente, que propicie a formagdo de comunidades de aprendizagem com base

num ambiente de aprendizagem colaborativo.

“Knowledge or learning management is the needed ‘middle ware’ that links
repositories and the educational process. It is the infrastructure that will empower
the communities of practice that will ultimately provide the buy-in and
sustainability of e-learning.” (Garrison & Anderson, 2003:109)
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2.1.6 O potencial da Comunicagao Mediada por Computador (CMC) na
construgao de comunidades de aprendizagem no elearning

A Comunicagdo Mediada por Computador tem vindo a assumir um papel cada vez
mais relevante nos nossos dias, uma vez que aparece frequentemente associada ao conceito
de Internet e, consequentemente, ao dominio do eLearning.

De acordo com Hammond (1999), para além do facto de os ambientes de
aprendizagem que recorrem a Internet possibilitarem um acesso rapido e facil a
informacdo, estes promovem o acesso dos alunos a debates e reflexdes online,
perspectivando a aprendizagem de uma forma construtivista, ja que o enfoque ¢ dado ao

aluno e aos seus interesses.

“The potential is enormous and is most obvious within distance learning
courses as these have traditionally offered fewer opportunities for discussion and
debate.” (Hammond, 1999:353)

Importa, por isso, conhecer as potencialidades que esta nova forma de comunicar
apresenta e perceber as implicacdes que a Comunica¢do Mediada por Computador oferece
em contexto educativo, nomeadamente na constru¢do de comunidades de aprendizagem

distribuidas.

2.1.6.1 Caracteristicas da Comunicacio Mediada por Computador

Decorrente das inovagdes tecnoldgicas que compdem a terceira geracdo da
Educagdo a Distancia descrita anteriormente, o conceito de Comunicagcdo Mediada por
Computador (CMC) nado pode deixar de ser considerado na abordagem que realizamos ao

eLearning.

“Computer-mediated communication (CMC) is a generic term now commonly
used for a variety of systems that enable people to communicate with other people by
means of computers and networks. Well-known examples of such systems include
computer conferencing, electronic mail, discussion lists, and bulletin boards. However,
there are yet other possible applications of CMC, both in the work environment and in
education and training.” (Romiszowski & Mason, 1996:1)
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Como nos relatam Harasim et al. (1995), a génese deste meio de comunicagio
remonta a década de 60, no momento em que se desenvolve o correio electronico em
computadores de partilha temporizada (timesharing). Em 1970, Murray Turoff concebeu e
implementou o primeiro sistema de conferéncia electronica, a partir do qual era possivel
criar uma transcricdo permanente da discussdo entre vinte individuos dispersos pelos
Estados Unidos, estabelecendo-se diferentes papéis, como por exemplo o de moderador ou
lider. Em resultado desta experiéncia, surge o EMISARI (Emergency Management
Information System and Reference Index), um complexo suporte para a comunicagio
electronica que oferecia como funcionalidades a troca pessoal de mensagens, discussdes
em conferéncia e a realizacdo de troca de mensagens em tempo real. No entanto, a
aplicacdo destes sistemas de comunicagdo em contexto educativo ocorreu apenas no inicio
dos anos 80, tendo sido utilizados em cursos de pequena duragdo e ndo acreditados,
formacao de executivos e ainda em cursos de ensino presencial de nivel superior.

Reportando-nos ao que Romiszowsky & Mason (1996) nos adiantaram
anteriormente, existem diversas tecnologias que suportam a Comunicagdo Mediada por
Computador. Contudo, a tecnologia que melhor serve o conceito de colaboragdo entre
individuos e grupos € a conferéncia electronica, porquanto auxilia na coordenacdo e
organizacdo de materiais de uma forma apropriada aos objectivos da comunicagdo
(Harasim et al., 1995). De acordo com as necessidades e interesses dos grupos, poder-se-ao
estruturar diversos “espacos” que permitirdo ao professor ajustar a natureza da matéria em
discussdo, delimitando-se areas para qualquer outro tipo de debates que, eventualmente
possam advir na interac¢do entre os individuos (Bates, 1995).

As motivagdes que conduzem ao estabelecimento de uma comunicagdo por

computador podem ser de varia ordem:

= Constru¢do de um sentimento de coeréncia entre elementos de um grupo;
= Partilha de informagdes;

= Apresentacdo/ demonstragdo / partilha de ideias;

= Monitorizagio;

= Aperfeigoamento de competéncias comunicativas;

= Fornecer feedback aos alunos (Sherry, 2000:19).
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Tal, leva-nos a constatar que, por detras de uma comunicag@o online, muitas das

vezes surge o intuito de criar ligagdes sociais e ndo apenas o simples objectivo de procurar

e/ou partilhar conhecimento.

“It is the contention here that the computer-mediated communication tools
create new opportunities for distance education courses and have the potential to
facilitate increased instructional, as well as, social interactivity.” (Barab, Thomas
& Merrill, 2001:110)

Com efeito, as potencialidades da Comunica¢do Mediada por Computador advém

do facto das tecnologias que a suportam oferecerem caracteristicas uUnicas para a

implementa¢do de ambientes de aprendizagem. Na perspectiva de Romiszowsky & Mason

(1996), as propriedades destes sistemas de comunicagdo que contribuem para a sua

singularidade enquanto paradigma no contexto educativo reportam-se a:

* Comunicacdo com alto nivel de interactividade — devido ao complexo
sistema de comunicacdo subjacente, a capacidade de interaccdo entre os
participantes e de accionar constantes feedbacks € praticamente ilimitada. A
interaccdo entre elementos de um grupo ¢ potenciada, na medida em que estes
podem exprimir através de mensagens escritas os seus pontos de vista, interesses,
experiéncias e opinides sobre um determinado conteudo ou, simplesmente,
partilhar afectos e sentimentos.

* Comunicacio em multiplas formas — os membros de um grupo podem
estabelecer conversagdes enviando e recebendo contribuicdes de todos os
elementos. Num ambiente de aprendizagem, ¢ desejavel que a participacdo se
concretize em multiplas direc¢des, pois criam-se, assim, discussdes intensas e
significativas que enriquecem o processo de construcdo colaborativa do
conhecimento de cada participante.

= Comunicacio sincrona e assincrona — dependendo dos objectivos da
aprendizagem, poder-se-4& optar por uma tecnologia de comunicagdo que
estabelega uma conversagdo entre os participantes em simultaneo, ou seja, uma
comunicacdo sincrona. Pelo contrario, ¢ possivel que a comunicagdo seja
efectuada em tempos diferentes e, neste caso, a conversacdo ¢ suportada por uma

tecnologia assincrona. Quer uma quer outra modalidade de comunicacdo
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revestem-se de importantes beneficios no contexto educativo, pois se a inten¢io
consiste na resolucdo de um problema que exige brevidade, adequa-se uma
tecnologia sincrona; se se considerar mais proficua uma troca prolongada no
tempo, fomentando mais espacos de reflexdo sobre o problema, a comunicacio

assincrona € a que melhor se ajusta.

Observadas estas caracteristicas, a Comunicagdo Mediada por Computador,
nomeadamente na sua forma assincrona, constitui uma abordagem inovadora pelos
inimeros beneficios que introduz na Educagdo. Para além da ubiquidade, da transmissao
de informacao, da conveniéncia para as pessoas, da formag¢ao de grupos de discussdo e da
interac¢do entre os elementos participantes, a comunicagdo assincrona retine importantes

mais-valias para a constru¢do de ambientes de aprendizagem no sentido em que:

“(It) is a useful way to extend class discussions beyond the time and place
of class meetings. Though the WWW is more often thought of as a presentation
medium rather than as a form of asynchronous communication, it can serve as a
place for posting content, a library of resources that can serve as a foundation for
ongoing discussions of important civic or historical issues, a forum for joint
problem-solving and inquiry learning, a place where students can post their
work-in-progress, and a place where instructors, peers and experts can provide
critique and feedback to help students refine their products and performances.”
(Sherry, 2000:26)

Wu & Hiltz (2004), ao realizarem uma investigacdo sobre a percepcdo que os
alunos tinham relativamente ao papel que a comunicagdo assincrona desempenhava na sua
aprendizagem, constataram o reconhecimento por parte dos participantes de inimeros
beneficios deste sistema de comunicagdo ao longo dos cursos que frequentaram. Os
resultados, obtidos a partir da administracdo de questiondrios a 116 alunos, sugerem que
muitos estudantes reconheceram que as discussdes online, ndo sé se apresentaram
benéficas para as suas capacidades de aprendizagem, como também promoveram a
qualidade da sua aprendizagem, além de terem apreciado a flexibilidade deste tipo de

9 ¢e bR 1Y

discussdes. Expressdes como “interaction”, “convenience”, “ease of use”, “less pressure”,
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“provides more social interaction”, “flexibility of time and space”, “the dynamic nature of
content and the sharing of experiences among peers” ou “clearly and openly express
opinions without fear” (Wu & Hiltz, 2004:148) comprovam o impacto positivo que a

implementac@o de cursos online suportados por tecnologias de comunicagdo assincronas
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revela nos alunos que os frequentam. Na mesma linha, Hammond (1999) menciona quatro

pontos essenciais que valorizam a aprendizagem dos alunos através da comunicagdo

assincrona presente nos foruns de discussdo:

= QOportunidade para articular ideias sobre um assunto e receber feedback da sua
contribui¢o;

= Oportunidade para reflectir sobre ideias e perspectivas de outros e em
particular dos seus colegas;

= Ajuda como e quando necessitar;

= Ambiente social que promove a motivacdo e suporta a aprendizagem.

Contudo, os estudos desenvolvidos quer por Wu & Hiltz (2004) quer por

Hammond (1999) reconhecem, igualmente, alguns constrangimentos na utilizagdo da

comunicagdo assincrona em ambientes de aprendizagem. Em termos globais, os estudos de

caso efectuados por estes autores apontam, essencialmente, para as seguintes limitagdes:

= Tempo a despender para a realizagdo das tarefas propostas que, muitas das
vezes, ultrapassa a disponibilidade dos alunos;

= Acesso as tecnologias e desenvolvimento de competéncias especificas para a
sua utilizacdo por parte dos alunos que em muitos casos necessitam de apoio
técnico;

= Atitudes e expectativas dos alunos que nem sempre tém consciéncia da
importancia da discussdo para o desenvolvimento da sua aprendizagem;

= Pedagogia, nomeadamente o papel do professor como moderador da discussdo
e orientador das aprendizagens;

= A natureza do meio de comunicacdo que, muitas das vezes, leva a uma
sobrecarga e desorganizacdo de conteudos e, consequentemente, a uma

desmotivagao dos alunos em continuar a participar nas discussdes.

Por seu turno, alguns autores, como Berge & Collins (1993) e Sherry (2000),

acrescentam a estes constrangimentos um outro elemento que minimiza as potencialidades

da comunicagdo assincrona: a falta de uma matriz social. De acordo com estes
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investigadores, o facto de a comunicag@o assincrona estar limitada ao texto escrito, leva a
auséncia de diversos indicadores da presenca social que caracteriza a interac¢do face a
face. Entre estes indicios, destacam-se a falta de expressdes faciais, de linguagem corporal,
do tom de voz, entre outros aspectos que, conforme argumentam Berge & Collins (1993:9)
“foster a sense of impersonality and detachment”.

Neste sentido, € necessario estar consciente das circunstancias que dificultam uma
pratica que eleve as potencialidades da comunica¢do assincrona e, consequentemente,
encontrar estratégias que estimulem a participacdo efectiva de alunos e professores com
vista a constru¢do de ambientes de aprendizagem online com qualidade e significativos.
Ou seja, ambientes de aprendizagem que promovam a emergéncia de um sentimento de
“comunidade” que una pessoas com 0s mesmos interesses, as mesmas competéncias e
atitudes e que, acima de tudo, diminua a sensac¢do de distancia e soliddo (Berge & Collins,
1993).

Em jeito de remate, gostariamos de deixar presente a convic¢do de Tony Bates que,
a respeito da Comunicagdo Mediada por Computador, defende que

“Computer conferencing has several strong instructional features. Its is a
highly interactive medium, allowing for equal access and participation by all
learners, and in particular allows mature learners to bring their own experience
and expertise to the learning process. It is good for developing academic
discourse, for collaborative learning, and for knowledge building. Its weaknesses

are that without skilful moderation and design, students can be passive or non-
participants and the quality of interaction can be poor.” (Bates, 1995:226)

2.1.6.2 A Emergéncia de Comunidades de Aprendizagem em ambientes online

Em consonédncia com o que temos vindo a referir, a Comunica¢do Mediada por
Computador tem vindo a gerar novos conceitos € novas formas de estar na vida, na
Sociedade e na Educacio.

Ao relatar um pouco da sua experiéncia pessoal, Howard Rheingold esbo¢a um

retrato bastante intenso € motivador sobre o que considera ser uma Comunidade Virtual:

“A virtual community is a group of people who may or may not meet one
another face-to-face, and who exchange words and ideas through the mediation
of computer bulletin boards and networks. In cyberspace, we chat and argue,
engage in intellectual discourse, perform acts of commerce, exchange
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knowledge, share emotional support, make plans, brainstorm, gossip, feud, fall in
love, find friends and lose them, play games and metagames, flirt, create a little
high art and a lot of idle talk. We do everything people do when people get
together, but we do it with words on computer screens, leaving our bodies
behind. (...)The ways in which people use CMC always will be rooted in human
needs, not hardware or software.” (Rheingold, 1993:58)

Partindo desta perspectiva, podemos inferir que ndo existem barreiras para
construir lacos em ambientes virtuais e que € possivel fazer emergir comunidades virtuais
independentemente do canal de mediacdo que une as pessoas, na medida em que a base da
comunicacdo deve ser sempre os interesses, as necessidades e a vontade das pessoas.

O mesmo constatamos em relacdo a Educacdo online que, servindo-se das
tecnologias de comunicagdo sincronas e assincronas, torna possivel o aparecimento de
comunidades de aprendizagem em que os seus elementos se envolvem em relagdes de
partilha de ideias, opinides, experiéncias com vista a constru¢do de conhecimento.

Riel (1993) considera que as potencialidades oferecidas pelas novas tecnologias da
comunicacdo s@o determinantes e fomentam o contexto humano indispensavel — unir
pessoas distantes no tempo e espago — para alargar a aprendizagem num mundo social e
cada vez mais global.

Importa, assim, reflectir sobre os fundamentos que devem suportar a construgdo de
comunidades de aprendizagem virtuais que permitam alcangar as exigéncias de uma

Sociedade onde o conhecimento € a chave para todo o desenvolvimento (Harasim, 1995).

2.1.6.2.1 Principios tedricos para a criacio de Comunidades de Aprendizagem em
ambientes online

Uma das principais questdes que preocupa os investigadores na area do eLearning
consiste em perceber de que forma as aplicagdes tecnoldgicas referidas anteriormente
reflectem os modelos teodricos relativos a constru¢do de comunidades de aprendizagem
online (Gunawardena, 1995).

De acordo com Jonassen (1999), uma perspectiva construtivista da aprendizagem a
partir da qual se assume que o conhecimento é construido individualmente e co-construido
socialmente pelos alunos com base nas suas interac¢des com o meio envolvente, afigurar-
se-4 como um modelo que conduzird os alunos a um processo de construcdo de

significados. Ou seja, o conhecimento construido pelos alunos decorre das suas
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necessidades, crengas e conhecimento prévio. Importa, pois, assegurar um ambiente de
aprendizagem que envolva os alunos em actividades manipulativas, construtivas,
intencionais, complexas, auténticas, cooperativas (de colaboragdo e conversagdo) e
reflexivas.

Designados por Constructive Learning Environments (CLEs), estes ambientes de

aprendizagem sdo desenhados a partir de um modelo que:

“(...) conceives of a problem, project, question, or issue as the focus of the
environment, with various interpretative and intellectual support systems
surrounding it. The goal of the learner is to interpret and solve the
problem/complete the project/answer the question/resolve the issue. Related
cases and information resources support understanding of the problem and
suggest possible solutions; conversation/collaboration tools enable communities
of learners to negotiate and co-construct meaning for the problem; and
social/contextual support systems help teachers to implement the CLE.”
(Jonassen, 1999:1)

Dito por outras palavras, estes ambientes de aprendizagem construtivistas, para
além de colocarem a énfase do processo educativo no aluno que vai negociando o
conhecimento de acordo com as suas percep¢des do mundo que o rodeia, realcam ainda o
papel da comunidade como um factor essencial na constru¢do do conhecimento, ou seja,
tornam essencial a criagdo de condigdes que permitam aos alunos negociar e resolver as
suas tarefas num contexto social.

Nesta perspectiva, a aprendizagem desenvolve-se de uma forma mais espontanea se
os alunos trabalharem em equipas com vista a resolucdo de problemas, por oposi¢do a um
trabalho desenvolvido isoladamente (Jonassen, 1999). Deste modo, o papel da tecnologia,
nomeadamente da Comunicagdo Mediada por Computador, reside na promog¢do de
ambientes que facilitem a constru¢do do conhecimento por parte dos alunos por meio de
um processo de negociagdo social (Gunawardena, 1995).

Na pratica, as potencialidades da Comunica¢do Mediada por Computador devem
ser optimizadas no sentido de proporcionar aos alunos um ambiente de partilha de
conhecimentos que os ajude a construir colaborativamente o conhecimento e a partilha-lo
socialmente (Jonassen, 1999). Tal como sustenta Gunawardena, importa, contudo, ter
consciéncia que:

“(...) such learning environments may promote collaborative learning

which involves the active construction of knowledge through social negotiation,
only if participants can relate to one another, share a sense of community and a
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common goal. The development of social presence and a sense of an online
community becomes key to promoting collaborative learning and knowledge
building.” (Gunawardena, 1995:164)

As investigagdes conduzidas por Scardamalia & Bereiter (1994) providenciam

inimeros contributos que ndo podem deixar de ser considerados numa reflexdo sobre a

constru¢do de comunidades de aprendizagem em ambientes suportados por computador.

Ao desenvolverem um projecto para ambientes de aprendizagem construtivista —

Computer-Supported Intentional Learning Environments (CSILE) — estes autores

procuraram, sobretudo, conceber um sistema de comunicagcdo baseado nos seguintes

principios:

= Aprendizagem Intencional — o aluno encontra-se a trabalhar activamente na
consecu¢do de uma tarefa cognitiva;

= Processo de Especializagdo — a resolucdo de problemas vai-se complexificando
progressivamente para que os alunos aperfeicoem as suas competéncias e actuem
como especialistas quando lhes for solicitado;

= Reestrutura¢do das escolas como comunidades de constru¢do de conhecimento —
as escolas devem adaptar-se no sentido de proporcionar aos alunos condi¢des para

um trabalho activo e de especializacdo.

Adaptando estes principios a um modelo de educacdo distribuido, os ambientes

CSILE apresentam como principais atributos (Sherry, 2000):

= Uma base de dados comum, criada pelos estudantes, que incorpore materiais
tanto publicos como pessoais;

= Notas de discussdo que encorajem os alunos a elaborarem as suas pesquisas a
partir de um problema em vez de uma ideia;

= Proposi¢des colocadas pelos alunos que indiquem o que necessitam compreender
de forma a efectuarem avangos conceptuais;

= Justificagdes de mensagens e relacdes criadas pelos alunos baseadas nos

principios em que foram propostas.
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Assim, conforme defendem Scardamalia & Bereiter (1994:274), a concepgdo de
ambientes de aprendizagem distribuidos deve estar fundamentada em dois conceitos
essenciais:

“One is that information should flow freely among participants, without
having to pass through a central authority. The other is that knowledge should be

distributed across students, rather than each student being expected to know the
same things, thus making for more productive exchanges between students.”

Esta perspectiva remete-nos para uma abordagem do conhecimento que ¢é
construido de uma forma distribuida pelos individuos e respectivos contextos em oposi¢ao
ao principio convencional que assume o conhecimento como um processo que reside
imdvel e internamente em cada um de n6s (Hewitt & Scardamalia, 1998).

A nocdo de Cogni¢ao Distribuida proposta por Hewitt & Scardamalia sugere uma
analise do conhecimento assente em trés planos fundamentais: um plano situado, um plano
cognitivo € um terceiro plano que procura uma combinagdo dos dois anteriores.

Em relag¢do ao primeiro plano, estes autores, inspirando-se nos estudos efectuados
por Lave e Wenger (1991), consideram que tudo o que ¢ aprendido esta ligado ao contexto
particular em que ocorre a aprendizagem. Assim, todas as circunstincias, que tanto podem
potenciar como limitar a situag¢do, sdo inseparaveis do processo cognitivo, sendo o
conhecimento distribuido pela mente, corpo e contexto envolvente. Neste sentido, o
processo cognitivo estd profundamente comprometido com iniimeros factores tais como
contexto, actividades, artefactos, simbolos, sinais e cultura. Isto significa que “from a
sociocultural point of view, individual mental processing is better understood as a complex
system involving the individual and the whole personal environment. All cognition is
fundamentally situated and distributed.” (Hewitt & Scardamalia, 1998:77)

E evidente, pois, que na base desta perspectiva encontramos nogdes importadas da
teoria socio-interaccionista desenvolvida por Vygotsky, segundo a qual o conhecimento
resulta da relacdo que o ser humano estabelece com o meio circundante, sendo esta relagao
dialéctica no sentido em que o meio afecta o individuo, provocando mudangas que serdo

reflectidas de novo no meio, iniciando-se um processo interactivo em espiral:

“O desenvolvimento, neste caso, como frequentemente acontece, se da ndo
em circulo, mas em espiral, passando por um mesmo ponto a cada nova
revolugdo, enquanto avanga para um nivel superior.” (Vygotsky, 1998:74)
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O conhecimento emerge, neste sentido, 2 medida que os individuos comunicam
entre si, sendo que, durante esta interaccdo, os mesmos recorrem a simbolos e ferramentas
e organizam os seus sistemas de crengas, de forma a negociarem o significado desses
objectos com todos os elementos presentes na interacgao.

Em contexto educativo, esta abordagem implica um novo entendimento sobre a
interrelacdo entre a aprendizagem e o desenvolvimento que ocorre desde o nascimento de
cada individuo (Vygotsky, 1998).

Rejeitando as correntes tedricas discutidas pelos seus contemporaneos sobre esta
matéria, entre os quais Piaget, Vygotsky defende um novo conceito designado por Zona de
Desenvolvimento Proximo. Para explicar as relagdes concretas entre o processo de
desenvolvimento e a capacidade de aprender, este autor propde uma analise do
desenvolvimento das criangas a dois niveis: o nivel de desenvolvimento real e o nivel de
desenvolvimento potencial.

O nivel de desenvolvimento real reflecte aquilo que as criangas sdo capazes de
fazer sem auxilio de ninguém, independentemente, sendo o resultado de ciclos de
desenvolvimento finalizados. O nivel de desenvolvimento potencial diz respeito a tudo
quanto a crianga podera ser capaz de resolver com a ajuda de outras pessoas. Ora, entre um
e outro nivel encontra-se um espago de maturacdo de determinadas fungdes que, nao
obstante o seu estado embrionario, podem ser desenvolvidas e, consequentemente,
interiorizadas pelas criancas que as utilizardo de forma independente mais tarde. Por
extrapolacdo, o mesmo se poderda afirmar sobre os adultos nos seus processos de

aprendizagem. A este espago corresponde, entdo, a Zona de Desenvolvimento Proximo:

“Ela ¢ a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, ¢ o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a
orientagdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais capazes.”
(Vygotsky, 1998:112)

Importa, assim, desenhar ambientes que propiciem uma aprendizagem de “natureza
social” (Vygotsky, 1998:115) através de um processo que permita a cada individuo
participar na vida intelectual de todos aqueles que o rodeiam. Ou seja, a aprendizagem
deverd privilegiar um processo ndo s6 de interaccdo com o meio, mas também de

colaboracdo com todos os agentes envolvidos nesse processo.
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Partindo deste pressuposto, a Teoria da Cognicdo Situada evidencia alguns
preceitos relativamente ao processo de aprendizagem, advogando que este deverd
compreender métodos que integrem os alunos em actividades auténticas, reais, e, acima de
tudo, que propiciem interacgdes sociais. De facto, Brown, Collins e Duguid fundamentam
que “Cognitive apprenticeship supports learning in a domain by enabling students to
acquire, develop, and use cognitive tools in authentic domain activity.” (Brown, Collins &
Duguid, 1989). Esta ideia, reflectindo a no¢do de “Zona de Desenvolvimento Proximo”,
pressupde que professores e alunos trabalhem de forma colaborativa, verificando-se uma
transferéncia gradual das responsabilidades do professor pelas actividades para os proprios
alunos que, por sua vez, terdo desenvolvido estas responsabilidades em competéncias
(Hewitt & Scardamalia, 1998). Logo, a aquisi¢do de conhecimento apresenta-se como uma
tarefa que deve ser considerada, quer ao nivel cognitivo quer ao nivel social.

No que diz respeito ao plano cognitivo, Hewitt & Scardamalia defendem que a
aprendizagem consiste num processo de reorganiza¢do cognitiva continua. Ainda que,
aparentemente, esta perspectiva possa revelar uma contradi¢do relativamente ao conceito
de “Cogni¢do Distribuida™, esta deve ser entendida como um processo de co-construgdo
do desenvolvimento do raciocinio em que cada pessoa reorganiza continuamente o seu
proprio conhecimento em fungdo das interaccdes que estabelece com outras pessoas. Tal
acontece, por exemplo, ao longo de uma discussdo em grupo que decorre dinamicamente e
em que sdo colocados em confronto diversos pontos de vista sobre um assunto.

Por outro lado, o plano cognitivo esta, também, relacionado com o facto do
conhecimento se encontrar distribuido materialmente, ou seja, em objectos que utilizamos
no nosso dia-a-dia. Muitas vezes, recorremos a determinados objectos do nosso quotidiano
que, sem termos consciéncia, reinem conhecimento de diversas formas e que permitem

facilitar a nossa actividade mental:

“These ubiquitous mediating structures that both organize and constrain
activity include not only designed objects such as tools, control instruments, and

" Os proprios autores reconhecem o caracter pouco definido da perspectiva cognitiva na anélise da Cognigao
Distribuida, fornecendo-nos, contudo, fundamentos que esclarecem eventuais duvidas: “From a strictly
cognitive perspective, the notion of distributed cognition is ill-defined. If cognition is interpreted as an in-the-
head phenomenon, them how can cognition be distributed across people or objects?” (Hewitt & Scardamalia,

1998:78)
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symbolic representations like graphs, diagrams, text, plans, and pictures, but
people in social relations, as well as features and landmarks in the physical
environment.” (Pea, 1993, cit in Hewitt & Scardamalia, 1998:79)

Tal como sugerem Hewitt & Scardamalia, importa perceber que um objecto com
estas caracteristicas devera exercer a fun¢do de “mediador” da cognicdo, mas ndo ¢ ele a
propria cognicdo. O mesmo ¢ dizer que cada pessoa deve estar familiarizada com esse
artefacto e depreender o significado que pode retirar dele.

Quanto ao terceiro e ultimo plano em que assenta o conceito de Cogni¢do
Distribuida, este esta relacionado com os dois anteriores, situado e cognitivo, na medida
em que sustenta uma combinagdo entre ambos a partir da qual emergira o conhecimento.
No fundo, Hewitt & Scardamalia propdem que se procure uma integracdo dos dois

conceitos na pratica, referindo estudos efectuados por Salomon (1993) e Pea (1993):

“Both Pea and Salomon propose theoretical frameworks that interweave
individual cognitions with cognitions (or “intelligences” in Pea’s case) that are
situationally-based and grounded in activity. The challenge facing these
integrative approaches is to find ways to bring together two different
philosophies concerning the nature of knowledge.” (Hewitt & Scardamalia,
1998:81)

De facto, o que podemos constatar é que, qualquer que seja a abordagem tedrica
que sustente a comunicagdo online, esta deve ter como fundamento a construcgio social do
conhecimento, contrariando, assim, os baixos niveis de participag¢do e insatisfacdo que se
verificam relativamente aos foruns de discussdo (Gunawardena, 1995; Hill, 2001; Rovai,
2002).

Desta forma, a implementacdo de um curso online ndo pode negligenciar factores
como o contexto, a actividade e os individuos, como seres sociais € cognitivos, mas deve
privilegiar a combinag@o destes factores no sentido de construir comunidades, onde a
aprendizagem seja activa, dindmica, centrada no aluno (Dias, 2000) que,
colaborativamente, vai partilhando as suas ideias e reflectindo sobre outras, sustentando,
assim, a constru¢do de conhecimento com significado.

Neste sentido, consideramos mais uma vez incontorndveis as palavras de Harasim

que, a este respeito, nos diz:
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“Designing the on-line environment is a key component which affects the
quality, nature and volume of interaction. Educational designs based on
collaborative learning provide motivational and cognitive benefits. Collegial
collaboration reduces uncertainty as learners find their way around complex
tasks and also encourages a connectively to the learning process. Discussion,
debate and multiple perspectives which arise within an on-line conference
activity may contribute to higher developmental levels in the learners than if they
were working alone”. (Harasim, 1989:53)

Importa, entdo, conhecer algumas propostas para a implementagdo de estratégias
em cursos online que visem a constru¢do de comunidades que, de facto, encorajem o
espirito de colaboragdo entre os membros e alimentem o sentimento dessa comunidade por

um longo periodo de tempo.

2.1.6.2.2 Estratégias para a criacio de Comunidades de Aprendizagem em ambientes
online

De acordo com o que nos afirma S. Roxanne Hiltz (1998), o ensino online deve
considerar como a sua mais basica premissa a constru¢do de uma comunidade de
aprendizagem que devera permitir a troca de ideias, informag@o e sentimentos entre todos
os seus elementos.

Tal evidéncia, implica que, tanto da parte do professor como dos alunos, se revelem
capacidades para introduzir novos assuntos na discussdo, colocar questdes ao grupo e
responder com novas contribui¢des, numa interac¢do constante que exigira do professor
uma atencdo acrescida para acompanhar o progresso da discussdo. Trata-se, pois, de um
“labor-intensive mode of course delivery” (Hiltz, 1998:6) que devera ser compensado por
um forte sentimento de comunidade que ndo s6 fomentard a longevidade do proprio curso,
como também promoverd o fluir da informagdo entre os alunos, a disponibilidade do
suporte tecnologico, o compromisso com o0s objectivos do grupo, a cooperacdo entre 0s
membros e a satisfacdo pelos esfor¢os do grupo (Rovai, 2002).

Ao reconhecer a importancia dos valores sociais que caracterizam qualquer
processo de aprendizagem, o professor deverd reconceptualizar esses mesmos valores no
ambito de uma comunidade de aprendizagem virtual (Rovai, 2002). Por outro lado, ¢
necessario partir do principio de que os alunos estdo ndo sé separados fisicamente, mas
contactam uns com os outros utilizando discussdes baseadas em texto, em email € em

foruns, sem se verem uns aos outros € sem a necessidade de estarem ao mesmo tempo
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online (Rovai, 2002). Por ultimo, importa compreender que sentimentos devem construir e
sustentar uma comunidade virtual.

Alfred Rovai (2002), ao sumariar alguns conceitos elementares relativos ao
sentimento de uma comunidade em geral, defende que esta se deve caracterizar por: (i)
interdependéncia mutua entre os membros; (ii) sentimento de pertenga; (iii) conexao; (iv)
espirito; (v) confianga; (vi) interactividade; (vii) expectativas e objectivos de aprendizagem
comuns; (viil) valores e objectivos partilhados; (ix) sobreposi¢do de histoérias entre os seus
membros.

No entanto, a sustentabilidade de uma comunidade esta relacionada com diversos
factores que influenciam a qualidade da interac¢@o estabelecida e, consequentemente, o
sentimento de comunidade. Alguns desses factores que determinam positivamente o

sentimento de comunidade consistem em (Rovai, 2002):

= Distancia transaccional” — O didlogo pode ser estimulado com a manipulagéo dos
meios de comunicagdo € com a implementagdo de um curso online que usufrua das
suas potencialidades, reduzindo, assim, a distancia entre alunos e professores. Na
mesma medida, os alunos precisam de compreender que a participagdo no curso nao
¢ apenas um requisito do curso, mas uma importante componente, devendo estar
motivados para aceder e participar na discussdo de uma forma constante.

= Presenca Social — os moderadores de cursos online devem planificar os seus
cursos tendo em conta a promoc¢ao da presenga social entre os seus elementos, para
que esta seja incrementada ao longo da interac¢do e que ndo esmorega.

= Jgualdade Social — os moderadores devem assegurar uma igualdade de
oportunidades de participagdo entre todos os membros. Para tal, uma das técnicas
para reduzir o anonimato e para se estabelecerem relagcdes entre todos serd a
apresentacdo durante a primeira semana do curso de todos os membros numa area
de discussio isolada do objectivo do curso.

= Pequenas actividades de Grupo — dividir um vasto nimero de alunos em

pequenos grupos, fornecendo-lhes tarefas especificas e estabelecendo prazos.

? Rovai reporta-se 4 defini¢do de Distdncia Transaccional proposta por Moore (1993), segundo o qual existe

um espago psicoldgico e de comunicagéo entre alunos e professores.
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= Facilitacdo de Grupo — devem ser feitos esforcos de facilitagdo que encorajem os
alunos a interagir e a reconhecerem os seus papéis dentro dos grupos em que se
inserem.

= Estilo de Ensino e estddio de Aprendizagem — deve haver uma adequacgdo entre o
estilo de ensino e o nivel de aprendizagem, assim como cada moderador deve
ajustar-se igualmente a um determinado estilo de aprendizagem.

= Tamanho da Comunidade — ainda que seja dificil encontrar um nimero exacto
para uma comunidade, ja que a sua composi¢do ¢ circunstancial, variando com o
conteudo abordado, o moderador e os alunos, aponta-se para um niumero minimo de

&-10 alunos e um namero maximo de 20-30 alunos.

Reunindo-se estas circunstancias, ¢ possivel, entdo, implementar a arquitectura de
um ambiente de aprendizagem online consolidado por um forte sentimento de comunidade
que permitira remover eventuais sensacdes de isolamento e que, fortalecendo as ligagdes
afectivas entre os seus membros, fornecerd aos alunos uma consideravel base académica
(Rovai, 2002).

De acordo com Hill (2001), é importante partilhar com os alunos algumas técnicas
de constru¢do de comunidades online, descrevendo-as e discutindo-as em conjunto, de
modo a que estes possam compreender em que medida os seus esforcos podem ser
reconhecidos na comunidade. A vasta experiéncia desta autora no campo da educagdo
online possibilitou-lhe dirigir alguns estudos através dos quais emergiram algumas
estratégias que visam facilitar a criagdo e suporte de comunidades em ambientes de
aprendizagem online. De forma a concretizar estes objectivos, Hill (2001) apresenta as

seguintes recomendagdes:

= Conceber um espago “isento de falhas” para trabalhar e comunicar — um
ambiente online seguro ¢ aquele que o aluno entende ser um espago onde pode
ocorrer uma comunicagdo aberta sem estar preocupado com provocagdes e criticas
pouco construtivas.

= Apoiar o aluno através de uma dependéncia estrutural — esta dependéncia
estrutural pode ser definida como a seguranga relativa a plataforma em que a

aprendizagem decorre. Ao criar este tipo de ambiente, evitar-se-4 que o aluno se
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sinta sobrecarregado de informacgdo, ajudando-o a construir expectativas
relacionadas com as varias modalidades de interac¢do em que pode participar.

= Promover uma atmosfera de aventura — ao criar-se uma sensagdo de aventura
reitera-se aos alunos que as expectativas sdo comuns e que existe um sentimento que
os liga a todo o grupo;

= Ajudar o aluno com estratégias para a gestdo do seu tempo — & necessario
acompanhar os alunos, proporcionando-lhes estratégias que os ajudem a gerir o
tempo e, desta forma, fazé-los sentir menos pressionados pelo compromisso que
assumiram.

= Motivar o aluno a estabelecer prioridades para a leitura de mensagens — ¢
importante ajudar o aluno a encontrar formas de saber ler e processar as mensagens
para que a tarefa seja concretizavel enquanto reflecte sobre a pessoa que enviou o
seu contributo.

= Lembrar o aluno que alguém estd ausente — os alunos devem estar motivados a
manterem contacto uns com o0s outros com vista a prolongarem liga¢cdes numa
comunidade dispersa.

= Implementar uma plataforma bem organizada para promover uma interac¢ao
eficiente — o ambiente de aprendizagem deve ser convidativo, bem organizado para
facilitar o acesso a informacao de forma eficaz e eficiente.

= Fornecer aos alunos diversas formas de acesso — deve-se promover flexibilidade
nas diferentes formas de estabelecer comunicagdo numa plataforma online.

= Esfor¢ar-se por minimizar erros técnicos e providenciar formagao com vista a sua
ultrapassagem — ¢ importante eliminar as falhas técnicas para que a interac¢do

online seja positiva e que ndo fique marcada por desafios impossiveis.

Naturalmente que a abordagem que temos vindo a apresentar, ainda que resulte de
estudos efectuados em campo, carece de uma sistematica avaliagdo em contexto, de forma
a poder-se refinar determinados pormenores que possam estar menos ajustados a pratica.
Tal como refere Hill, a identificacdo de técnicas e estratégias de sucesso para implementar
comunidades de aprendizagem online afigura-se uma tarefa critica, visto que o mais
importante é encorajar os participantes a envolverem-se em discussdes que relevem o

conhecimento e a aprendizagem que se pretende:
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“By examining the integration of specific strategies and techniques in a
WBLE for community building, we can determine best practices for the delivery
of instruction via on-line technologies. This will then enable us to create a
comprehensive design framework to guide faculty and learners in all phases of
WBLE: design, development and implementation.” (Hill, 2001:3)

2.1.6.2.3 Novos Papéis em Novas Comunidades de Aprendizagem online

De acordo com o que temos vindo a explorar, a constru¢do de comunidades de
aprendizagem online requer, acima de tudo, uma visdo construtivista do processo de
ensino-aprendizagem, a partir da qual, mediante a conjugacdo de diversos factores e a
implementagdo de inumeras estratégias, se podera assegurar uma participagcdo
enriquecedora para todos os seus membros.

Com efeito, as potencialidades inovadoras das tecnologias de comunicagdo que
suportam a educag@o onl/ine ndo podem ser vistas como o unico factor que garante a
eficicia de uma aprendizagem a distdncia, uma vez que a concep¢do deste tipo de

ambientes integra ndo s6 uma abordagem técnica como também social:

“The creation of networlds requires human intervention in organizing the
technology and in shaping the human interactions to make the promise a
satisfying and effective reality. (Harasim, 1993:28)

Ao falarmos de comunidades de aprendizagem devemos ter em conta o conceito de
grupo, na medida em que este estruturard a interac¢do desenvolvida num ambiente de
aprendizagem colaborativa. Ou seja, todos os elementos do grupo trabalham uns com os
outros para que consigam atingir o mesmo objectivo — dai a aprendizagem colaborativa® —
assumindo, contudo, diferentes papéis e responsabilidades nessa tarefa.

Assim, enquanto que o aluno continua a desempenhar o seu papel de aprendente, de

(13

aluno, o professor passa a ser um moderador com varias responsabilidades a assumir:

3 Pierre Dillenbourg (1999:1) propde a seguinte definigio para Aprendizagem Colaborativa: <’ collaborative

learning’ is that it is a situation in which two or more people learn or attempt to learn something fogether.”
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(...) the network enables the teacher to play a facilitative, observant, but background role.”
(Harasim, 1995:174).

O envolvimento do moderador na conferéncia sofre variacdes consoante a natureza
da tarefa proposta ao grupo e, nesse sentido, a sua participagdo pode cingir-se a simples
administracdo da lista de participantes no grupo de discussdo, ou passar pela moderagdo de
grupos com vista a organizag¢do da discussdo, colocando questdes, sintetizando posi¢des,
mantendo o assunto em andlise, ou, por ultimo, em grupos orientados para a resolugdo de
uma tarefa, o moderador poderd assumir a fung¢do de coordenador, realizar apresentagdes,
editar as discussdes providenciando uma agenda, ou, eventualmente, propor um ambiente
mais formal e normativo (Harasim, 1993).

No fundo, tal como nos adianta Mason (1991), o papel do moderador online
reveste-se de inimeras responsabilidades e poder, quer ao nivel técnico quer ao nivel
pedagogico. Se, por um lado, o moderador tem a possibilidade de destruir ou alterar
qualquer mensagem da conferéncia e, eventualmente, remover algum material de caracter
mais irrelevante ou mesmo ofensivo, por outro lado, cabe-lhe guiar a discussdo, estimular a
participagdo e, sobretudo, proporcionar orientagdes ao nivel intelectual: “The role of online
tutor, therefore, combines elements of teacher, chairman, host, facilitator and community
organiser.” (Mason, 1991)

De acordo com esta autora, o moderador desempenhard, entdo, papéis distintos em
trés planos: organizacional, social e intelectual.

Primeiramente, dever-se-a proceder a planificagdo da conferéncia e, a semelhanga
do que acontece com um curso presencial, os alunos serdo informados relativamente aos
objectivos, requisitos, actividades e calendarizacdo. Uma gestdo forte e determinada ¢
essencial para o sucesso da interac¢do online.

No que diz respeito ao plano social, que como vimos assume uma importancia
indiscutivel, ¢ necessario que o moderador implemente um clima amigavel e sociavel para
a aprendizagem. A sua preocupacdo devera ser a de encorajar a participacdo na
conferéncia, enviando, por exemplo, mensagens de boas-vindas e, posteriormente,
providenciando oportunos feedbacks as contribui¢des realizadas pelos alunos, recorrendo a
um estilo informal e amistoso.

Quanto ao plano intelectual, espera-se do moderador alguém que seja um

facilitador da aprendizagem, focalizando a discussdo nos pontos essenciais, colocando
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questdes e oferecendo respostas que incentivem os alunos a expandirem e construirem os
seus comentarios. Uma das tarefas que substanciam o papel do moderador ¢ a de elaborar
sinteses frequentemente sobre a discuss@o que se vai gerando e que, muitas das vezes, se
vai dispersando de forma veloz. De facto, esta competéncia revela uma importante
responsabilidade do moderador, no sentido em que lhe permitira elaborar uma reunifo das
ideias com verdadeiro interesse para a discussdo, assim como uma interpretagdo sobre
estas que, por sua vez, podera constituir um ponto de partida para uma nova e pertinente
discussao.

Ainda que a efectivacdo destas tarefas esteja dirigida ao moderador, estas ndo tém
necessariamente de serem exclusivas da sua fun¢do. Na verdade, os proprios alunos
poderdo comprometer-se com algumas destas responsabilidades, evidenciando, assim,
sinais de uma aprendizagem activa e auto-dirigida, a partir da qual a discussdo se tornara
mais envolvente e, certamente, de grande sucesso (Mason, 1991).

Esta posicdo ¢ também corroborada por Salmon (1998) que adverte para o facto de
os alunos terem um papel fundamental na constru¢do do conhecimento em conferéncias
online. A participagdo destes deve caracterizar-se por: (i) expor interesses, areas de mestria
e perspectivas; (i1) reconhecer e considerar as contribui¢des de outros alunos; (iii) incluir
diversos participantes que demonstrem vontade de partilhar conhecimentos anteriores e
procurar novos conhecimentos; (iv) compreender os principais protocolos de uma
conferéncia, especialmente no que diz respeito ao suporte e construcdo das interacgdes de
cada elemento.

A este respeito, Menting (2000) considera que, para além de serem necessarias
competéncias técnicas, os alunos deverdo manifestar disciplina e motivagdo, a fim de
desenvolverem uma aprendizagem auténoma em ambientes online. Reportando-se ao
trabalho efectuado por Collis e Meeuwsen (1997), Menting distingue cinco niveis de
competéncias que devem ser demonstradas pelos alunos, assim como eventuais obstaculos

na aquisi¢cdo destas mesmas competéncias:

= Articulagdo e reflexdo — os alunos sdo confrontados com novos conceitos,
precisam de aprender uma nova linguagem (técnica) e de desenvolver competéncias

para trabalharem com a nova tecnologia. Esta aquisi¢do, muitas das vezes, absorve

43



Capitulo II Enquadramento tedrico

algum tempo de reflexdo que poderia ser dispendido na andlise dos contetdos,

afectando, por isso, o seu desempenho.

= Planificacdo de competéncias — a novidade do ambiente de aprendizagem torna

dificil uma planificagdo realista por parte dos alunos, uma vez que estes ndo se

encontram preparados para lidar com possiveis problemas técnicos que surjam e,

desta forma, ndo se apercebem de quanto tempo lhes resta para trabalharem

convenientemente nas suas tarefas.

= Competéncias de estudo — uma vez que os alunos tém de estudar a partir da

informacdo baseada na WWW, importa que estes desenvolvam algumas

competéncias sociais, como trabalhar em rede, trabalhar em equipa, colaborando e

partilhando conhecimento e dialogar.

= Encontrar e aplicar exemplos e recursos relevantes — devido a extensa quantidade

de informacgéo existente na WWW, é necessario que os alunos, por um lado, saibam

encontrar a informagao requerida e, por outro, aprendam a seleccionar a informagao

que recolheram e proceder a uma avaliagdo dos documentos, utilizando critérios

como a acessibilidade, credibilidade, cobertura, pertinéncia, actualidade e

concepeao.

= Auto-avaliacdo — trata-se de uma tarefa dificil, na medida em que os alunos

recorrem a inumeras fontes diferentes e tomam diversos caminhos na sua

aprendizagem.

Na verdade, estas competéncias assumem particular relevancia na presente

investigagdo, uma vez que constam da interac¢do online que nos propusemos analisar.

Tendo em conta esta perspectiva, salienta-se o papel activo que os alunos devem
representar em todo este processo. Ou seja, o aluno deve ser responsdvel pela sua
aprendizagem e, para tal, necessita de desenvolver competéncias especificas que lhe
permitirdo obter sucesso na consecu¢do dos seus objectivos e tornar-se num construtor da
sua comunidade de aprendizagem (Menting, 2000).

Atendendo a constru¢do de uma comunidade assente numa aprendizagem flexivel e
colaborativa, o aluno devera empreender um estilo activo através do qual seja responsavel
e procure delinear a exploragdo da multidimensionalidade do conhecimento representado

no ambiente online (Dias, 2000). Naturalmente que poderda contar com o auxilio do
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moderador que lhe prestard as devidas orientagdes no trajecto e experiéncias que escolheu

fazer:

“Teachers don’t prescribe the learning path nor the outcome of learning
processes — they only determine the boundaries in which learning behaviour of
students can vary.” (Menting, 2000:14)

Por tudo o que temos visto, consideramos relevante sublinhar a ideia de que a
tecnologia, por si, ndo deve ser protagonista das mudancas necessarias na Educacdo, no
sentido em que esse papel pertence, como sempre, ao professor que, fundamentando as
suas estratégias e a sua pratica de acordo com uma visdo construtivista do ensino-

aprendizagem, tragard o caminho da mudangca:

“Change does not lie with communication technology itself. It is the
teachers and the strategies they use to incorporate collaborative learning into
their educational practices that make a difference. (Riel, 1993:235)

A emergéncia de comunidades de aprendizagem online ¢ um sinal cada vez mais
presente nos dias de hoje de que essa mudanca € possivel e, acima de tudo, desejada. Se
tomarmos como prioridade orientar a Educagdo no caminho de uma Sociedade do
Conhecimento, ndo podemos deixar de reflectir sobre uma aprendizagem que se constroi
de forma flexivel, partilhada e colaborativa, independente do espago e do tempo, mas que
assegura, contudo, a socializacdo entre os seus membros. De acordo com o que defende
Dias (2000:163), o desenvolvimento da Educacdo para a Sociedade do Conhecimento ¢
favorecido pela promocdo de comunidades de aprendizagem online que se evidenciam

como

“(...) espacos de simulagdo e construgdo de conhecimento, nomeadamente
através da (re)criacdo do vinculo social com o saber na constru¢do de uma
inteligéncia colectiva que se expande do lugar fisico para o virtual, e do modelo
de informag@o para o do conhecimento (...)”

A questdo que colocamos agora consiste em perceber de que forma estes conceitos
encontram reflexo no ensino-aprendizagem da Cultura Clédssica. Como estdo a ser

utilizadas as Tecnologias da Comunicacdo neste dominio tdo particular? A sec¢do que se
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segue procura, assim, contextualizar o ensino-aprendizagem da Cultura Cléssica no quadro

do Ensino a Distancia que temos vindo a explorar.

2.1.7 A Cultura Classica em ambientes eLearning

Os estudos sobre a utilizagdo das Tecnologias da Informag¢do e Comunicagdo no
dominio da Cultura Classica t€ém sido visivelmente negligenciados e, nessa medida,
constituem uma area favoravel a constantes explora¢des. Com efeito, ndo ¢ tarefa dificil
encontrar sitios na World Wide Web tematicamente relacionados com os Estudos Classicos
que constituem, naturalmente, valiosos repositorios de informagdo de inestimavel
aplicag@o didéctica (The Perseus Digital Library, s/d; AbleMedia, 2003; Classical Studies,
2003). Mas, se pretendermos hiperdocumentos que enfatizem a construcdo de
conhecimento em ambientes virtuais, a procura serd, seguramente, morosa € com
resultados em niimero reduzido.

Projectos como “VRoma” (McManus & Bonefas, s/d) ou “My town in Roman
times” (Sabo, 2002), ilustram claramente abordagens inovadoras na aprendizagem das
linguas classicas, pretendendo, acima de tudo, a criagdo de comunidades distribuidas que
se sintam motivadas para a constru¢do de conhecimento.

Uma outra iniciativa diz respeito ao projecto “Sapere Aude” (Carvalho, 2001),
desenvolvido na Universidade do Minho, que visa a implementa¢do de um contetido de
Lingua Latina em ambiente online de modo a promover uma aprendizagem colaborativa.
De acordo com Carvalho (2001), uma das principais preocupagdes que esteve na base da
concepcdo deste curso esta relacionada com as teorias de aprendizagem que devem
sustentar, por um lado, a representagdo do conhecimento e, por outro, a comunicagdo entre
os participantes do curso.

Com vista a representacdo do conhecimento privilegiou-se, entdo, a Teoria da
Flexibilidade Cognitiva, desenvolvida pela equipa de Rand Spiro (Spiro ef al., 1987), uma
vez que esta apresenta um conjunto de orientagdes que se aplicam a dominios de
conhecimento complexos e pouco estruturados em niveis avangados de aquisi¢do, indo de
encontro aos conteudos representados na aplicag@o “Sapere Aude”.

Quanto a teoria subjacente a aprendizagem colaborativa que suporta a

comunicacdo online, aplicaram-se os principios relativos a Instrugdo Ancorada resultante
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do trabalho desenvolvido por John Bransford e o Cognition and Technology Group at
Vanderbilt (CTGYV) (Carvalho, 2001).

A implementacdo deste curso online teve em consideragcdo o facto de existir um
nimero importante de trabalhadores-estudantes que, por variadas razdes, ndo podiam
frequentar as aulas de Latim. Apos a revisdo da literatura e apoiando-se na experiéncia

propria, deu-se inicio a concretizagdo do projecto:

“Literature on distance education looks for learning theories to support
course design. So, based on our research experience, we decided to select
Cognitive Flexibility Theory to structure the main content of the Latin course.
Besides, and as we know that communication between peers, and students and
tutor is also important, we apply Anchored Instruction to challenge students to
reflect about a topic, a theme or a quotation to be commented and share their
opinions about it.” (Carvalho, 2001:5)

No que se refere as tecnologias de comunicacdo, o projecto estd apoiado na
plataforma Lotus LearningSpace, apresentando ferramentas de comunicacdo sincronas
(chat) e assincronas, como o correio electronico e o forum de discussdo. Conforme adianta
Carvalho (2001), o forum constitui um espago onde serdo colocados ao longo do curso
desafios em forma de questdes que requerem por parte dos alunos uma analise profunda do
conteudo que se encontra estruturado segundo os principios da Teoria da Flexibilidade
Cognitiva. A constru¢do do conhecimento decorrerd, assim, do estudo do dominio
efectuado pelo aluno, necessario para a reflexdo sobre o desafio, e da partilha das suas
opinides e experiéncias com os restantes membros do curso através do forum de discussao.

Nesta medida, o projecto “Sapere Aude” constitui um exemplo de um ambiente de
aprendizagem da Cultura Cléassica que ultrapassou as barreiras fisicas do tempo e do
espago e que promove a construcdo de comunidades de partilha de informagao, ideias e
reflexdes, independentemente do lugar e do momento em que ocorra.

Uma vez que a nossa investigagdo recorre, igualmente, a Teoria da Flexibilidade
Cognitiva, pois ¢ através dela que se encontra estruturado o dominio de conhecimento com
que os alunos trabalharam, a préxima sec¢do serd dedicada a apresentagdo e caracterizagdo

desta teoria.
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2.2 A Proposta da Teoria da Flexibilidade Cognitiva para a

construcédo de conhecimento

2.2.1 Introducao

No final da década de 80, Rand Spiro e os seus colaboradores, ao detectarem
dificuldades, por parte dos alunos, em transferir conhecimentos para situagdes detentoras
de novidade, caracteristicamente complexas e sem estruturagdo aparente, apresentaram um
conjunto de linhas tedricas que procuravam, acima de tudo, colmatar esta lacuna (Spiro et
al., 1987; Spiro et al., 1988). Por outras palavras, Spiro e os investigadores do Center for
the Study of Reading da Universidade de Illinois em Urbana-Champaign, acabaram por
desenvolver “a constructivist theory of learning and instruction that emphasizes the real
world complexity and ill-structuredness of many knowledge domains” (Spiro et al.,
1991:57), a qual tomou a designacdo de Teoria da Flexibilidade Cognitiva (TFC).

De facto, um dos preceitos essenciais da TFC ¢, sem duvida, a énfase na
representagio da complexidade ¢ na pouca estruturagio® dos dominios de conhecimento,
sugerindo diversas estratégias e orientagdes que privilegiam uma abordagem
conceptualmente enriquecedora e, em simultdneo, que promovem a flexibilidade cognitiva.
Tal como os autores defendem (Spiro et al., 1987), a TFC constitui uma teoria que reflecte
ndo sé sobre o ensino e a aprendizagem, como também sobre a representagdo e aplicagdo
de conhecimento, tendo em conta um controlo baseado na flexibilidade que promova a
transferéncia. Nesta medida, os estudos efectuados pela equipa de Spiro (Spiro ef al., 1987;
Spiro et al. 1988) pretendiam encontrar um conjunto de principios tedricos que, aplicados
em contexto educativo, ajudassem os alunos a desenvolver capacidades para transferir o
conhecimento adquirido na sala de aula para situa¢des novas do dia-a-dia. Tratando-se, por
isso, de uma teoria que se preocupa com a representacdo de conhecimento complexo e

pouco estruturado, e uma vez que a matéria de base para o presente estudo corresponde a

* A expressdo “pouca estrutura¢do” funciona como traducio da expressdo “ill-structuredness” que ndo possui
uma versdo directa para o Portugués. E possivel, ainda, encontrar a expressdo “dominios de estruturagdo

holistico-integrativa” (Moreira, 1996) para traduzir o mesmo conceito.
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um dominio de conhecimento que se coaduna com essas caracteristicas, decidimos elaborar
um documento hipertexto em que o seu conteudo se encontra estruturado segundo os
preceitos da TFC. Além do mais, tomamos também em consideracdo o facto de ser cada
vez mais importante desenvolver um curso a distadncia, por via electronica, onde esteja
implicita uma teoria de aprendizagem, com as respectivas implicagdes na representagdo do
conhecimento ¢ mesmo na navegagdo, que torne a Web uma verdadeira ferramenta
construtivista (Carvalho, 2001).

Importa, pois, conhecer melhor a Teoria da Flexibilidade Cognitiva de forma a

perceber a sua importancia para o estudo em causa.

2.2.2 A TFC: uma teoria emergente do Construtivismo

A TFC, como ja foi anteriormente referido, € uma teoria de ensino, aprendizagem e
representacdo do conhecimento, integrada num paradigma mais vasto que € o
Construtivismo. Os proprios autores situam-na no ambito desse modelo tedrico ao designa-
la por “constructivist theory of learning and instruction” (Spiro ef al., 1991:57) ou mesmo
quando enfatizam o duplo caracter construtivista em afirmag¢des como “This ‘new
constructivism’ is doubly constructive” (Spiro ef al, 1991:64).

Na verdade, o que Spiro e os seus colaboradores pretendem € chamar a atencio
para o facto de ser necessaria uma reflexdo cuidada sobre as praticas de ensino e até das
teorias cognitivas que, obtendo sucesso em dominios de conhecimento bem estruturados e
pouco complexos, ndo o repetem no caso de dominios complexos, € mostram-se
inadequadas num momento posterior da aprendizagem desses dominios, ou seja, em niveis
mais avancados (Spiro ef al. 1991). Assim, acabam por defender que “a
reconceptualization of learning and instruction is required for advanced knowledge
acquisition in ill-structured domains” (Spiro et al., 1991:63).

Dentro dos pressupostos construtivistas, a aprendizagem ¢ definida como “um
processo de construcdo interpretativo e recursivo por parte dos alunos em interac¢do com o
mundo fisico e social” (Fosnot, 1996:53). Por outro lado, o conhecimento, resultando de
um conjunto de operagdes conceptuais que decorrem da experiéncia do sujeito cognitivo,
devera evitar a criacdo de representagdes de um mundo independente do sujeito de forma a

assumir uma func¢do adaptativa (von Glasersfeld, 1996). Isto significa que vamos encontrar

49



Capitulo II Enquadramento tedrico

um sujeito cognitivo que interage com o meio, activando estruturas perceptuais e
conceptuais previamente construidas, sendo o conhecimento o resultado dessa accéo e,
sobretudo, da reflexdo sobre essa ac¢do (von Glasersfeld, 1996). Portanto, a aprendizagem,
tal como defende Fosnot (1996), deve ser encarada como um desenvolvimento per se, e
ndo como um eventual ‘resultado’ desse desenvolvimento, uma vez que importa, acima de
tudo, a actividade e a auto-organizacdo do aluno.

No que diz respeito a TFC, os seus autores, aceitando o principio cognitivo de que
a compreensdo deve ir além da informagdo apresentada, sustentam que essa compreensao
envolve a constru¢cdo de significado e ndo apenas o que estd codificado linguistica e
logicamente no texto (Spiro et al, 1991). Esta posi¢do ¢ claramente assumida, nao

oferecendo qualquer duvida:

“The information contained in the text must be combined with information
outside of the text, including most prominently the prior knowledge of the
learner, to form a complete and adequate representation of the text’s meaning”
(Spiro et al., 1991:64).

Torna-se, assim, evidente o caracter duplamente construtivista desta teoria (Spiro et
al., 1991) na medida em que:
a) os significados sdo construidos por recurso ao conhecimento prévio para ir
além da informacdo dada;
b) o conhecimento prévio é trazido para se tornar ele proprio construido, em

. o 5
vez de ser recuperado intactamente da memdria, numa base de caso-a-caso’.

No entanto, ndo podemos esquecer que o paradigma construtivista ndo se limita a
dimensdo cognitiva do conhecimento, mas que se estende profundamente na sua dimensao
social. De acordo com Fosnot (1996:45), “[n]Jao podemos compreender a estrutura
cognitiva de um individuo sem o observar a interagir num contexto, no seio de uma
cultura.” E precisamente neste aspecto que se encontra evidente uma das limitacdes da
TFC, ja que o seu enfoque reside, sobretudo, num trabalho autonomo dos alunos, omitindo
o contexto em que este se situa. Com efeito, esta teoria ndo se detém a analisar e reflectir

sobre o contexto social que envolve o aluno, privilegiando, sem duvida, uma abordagem

> Conceito a ser explicitado oportunamente.
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cognitiva individual de todo o processo da aprendizagem. Por isso, desde ja, concordamos
com Magalhdes (2002:31) quando refere que os autores da TFC [se] “[p]reocupam (...)
com o0 que se passa a nivel cognitivo na mente do aprendente, mas esquecem-se que todo
esse processo ¢ influenciado pelo contexto social que cerca a aprendizagem e a
condiciona”, pelo que, no seu estudo, propde actividades de desenvolvimento da

flexibilidade cognitiva num ambiente colaborativo de aprendizagem.

2.2.3 Principios basicos da TFC

De acordo com o que dissemos anteriormente, a Teoria da Flexibilidade Cognitiva
propde uma abordagem construtivista do processo de ensino-aprendizagem, tomando como
ponto de referéncia a aquisi¢do de conhecimentos que se situem num nivel avangado e que,
por serem detentores de complexidade, sejam pouco estruturados. Com vista a facilitar a
aprendizagem de dominios de conhecimento complexo e que ndo obedecem a uma
estruturagdo linear, a TFC defende, em termos abrangentes, os seguintes pressupostos: (i)
analise do dominio do conhecimento sob vdarias perspectivas conceptuais, de forma
abrangente; (ii) recurso a uma multiplicidade de exemplos (casos) que se ramificam em
pequenas unidades de estudo integras (“mini-casos”); (iii) andlise dos “mini-casos”a partir
de varias perspectivas conceptuais, sendo o resultado dessa andlise quase sempre diferente
devido a individualidade de cada “mini-caso”; (iv) recurso a informacdo especializada,
ligando a componente estrutural a superficial; (v) possibilidade de cruzamento tematico
inter-casos através de vectores de analise que irdo re-editar a sequenciagdo linear inicial
dos “mini-casos”.

No fundo, a TFC fornece orientacdes tedricas a partir das quais poderemos
imaginar que estamos perante uma paisagem € que, para a conhecermos bem, teremos de a

analisar de pontos de vista diferentes, em lugares diferentes, revisitando-a variadas vezes.

2.2.3.1 A TFC e o ensino-aprendizagem baseado em casos

Enquanto teoria que se preocupa com o processo de ensino-aprendizagem, a TFC

sugere uma abordagem para a aquisi¢do do conhecimento centrada, fundamentalmente,
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numa ldégica de caso (Spiro ef al., 1987). Quer isto dizer que o ponto de partida para a
andlise de qualquer dominio de conhecimento ¢ um caso, ou seja, um exemplo ou uma
situacdo em contexto, um evento, que ilustre a aplicabilidade de um determinado conceito
e, neste sentido, a aprendizagem serd contextualizada.

A investigagdo de Janet Kolodner sobre o raciocinio baseada em casos (Case-Based
Reasoning — CBR), levou a autora a definir caso como “a contextualized piece of
knowledge representing an experience that teaches a lesson fundamental to achieving the
goals of the reasoner” (1993:13). Como teremos oportunidade de verificar mais adiante, a
TFC aproxima-se bastante dos pressupostos de base que sustentam a abordagem centrada
no caso. De acordo com Kolodner (1993), a énfase deve ser dada ao uso de instancias
concretas sobre operadores abstractos e, por outro lado, a manipulagdo de casos através de
processos de composicdo, decomposi¢do e recomposicdo. A importancia de estudar um
dominio de conhecimento através do caso, ¢ salientada por Kolodner ao considerar que a

aprendizagem ¢ consequente deste tipo de analise (1993:5-6):

“Learning occurs as a natural consequence of reasoning. If a novel
procedure is derived in the course of solving a complex problem and all goes
well in its execution, then, in effect, a new procedure is learned for dealing with
this new class of situations. [...] This incremental learning process results in the
learning of new procedures, their refinement, and the learning of when each is
appropriately used.”

\

A semelhanca das orientagdes tedricas apresentadas pela equipa de Rand Spiro, o
modelo de analise com base em casos pressupde a resolug¢do de problemas, a compreensao
e a aprendizagem, integrando-as nos processos/processamento da memoria (Kolodner,
1993). A transferéncia de conhecimentos essencial para a resolug@o de situagdes detentoras
de novidade surge, assim, como um dos principais objectivos no processo de ensino-
aprendizagem segundo este modelo (Kolodner, 2002). Dentro desta perspectiva, deve-se
promover um ambiente de aprendizagem que facilite a transferéncia de conhecimentos, isto
¢, que ajude os alunos a recordar e a utilizar experiéncias anteriores para lidarem de forma

eficaz com a novidade de uma situag@o que lhes € apresentada.
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2.2.3.2 Contexto de aplicacio da TFC: complexidade conceptual em niveis

avancados de conhecimento

Um dos principais tragos caracterizadores da Teoria da Flexibilidade Cognitiva tem
a ver com o facto de esta propor uma orientagdo geral para a aquisicdo de conhecimento e
aplicagdo em dominios de saber complexos (Spiro & Jehng, 1990; Spiro et al., 1991). De
acordo com os autores (Spiro, et al., 1987; Spiro et al., 1988; Spiro & Jehng, 1990; Spiro
et al., 1991), podemos entender um dominio de conhecimento complexo como um
conjunto de vdarios conceitos que, interagindo num determinado contexto, ganham
pertinéncia num caso de aplicagdo de conhecimento tipico e cujos padrdoes de combinagdo
revelam inconsisténcia ao longo da sua aplicacdo de caso para caso do mesmo ambito. Em
termos especificos, esta complexidade e irregularidade do dominio, designada pelos

autores como “ill-structuredness” (Spiro et al., 1987: 184), concretiza-se pela:

1. Auséncia de regras ou principios gerais capazes de abranger a maior parte dos
casos e, deste modo, ndo se encontram caracteristicas que definam ou determinem
as acgdes apropriadas para um dado caso;

2. Inversdo das relagdes hierarquicas de dominio de caso para caso;

3. Desorienta¢do dada muitas vezes por recurso a prototipos;

4. Variabilidade das mesmas caracteristicas ao assumirem diferentes padrdes de
significado quando colocadas em contextos diversos;

5. Profusdo de um elevado numero de interac¢des entre varias caracteristicas

relevantes que introduzem aspectos de novidade no caso.

Ou seja, quando nos deparamos com conceitos que se destaquem pela sua
complexidade e irregularidade, importa considerar quer a multiplicidade de estruturas
conceptuais que estdo envolvidas no mesmo caso de aplicagdo de conhecimento, quer a
irregularidade na incidéncia e interac¢do dos padrdes conceptuais que atravessa os casos do
mesmo tipo (Spiro et al., 1991). Areas como a Medicina, a Histéria, a analise literaria,
entre outras, sdo exemplos evidentes deste tipo de dominios.

Torna-se, assim, claro que estes conhecimentos, complexos € pouco estruturados,

contrastam com aqueles que se apresentam como ‘“‘well-structured” (Spiro et al.,
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1987:177), isto €, bem estruturados e sem tragos de irregularidade conceptual, para os
quais encontramos abordagens cognitivas apropriadas. Na verdade, Spiro e os seus
colaboradores (1987) sustentam que as teorias cognitivas revelam-se mais eficazes na
explicagdo do processo cognitivo em dominios bem estruturados do que em dominios
pouco estruturados e que, por isso, afirmam-se mais adequadas para uns em prejuizo de
outros.

Além do mais, a complexidade e irregularidade de um determinado dominio coloca
diversos problemas as ciéncias cognitivas (Spiro et al., 1991). Muitas das vezes, verifica-se
uma atitude que negligencia a complexidade conceptual e a irregularidade dos padrdes da
informacao, levando a uma simplificagdo exagerada e consequente incapacidade de aplicar
o conhecimento a novos casos. Naturalmente que este tipo de abordagens cognitivas sdo
convenientes tanto para os professores como para os alunos, uma vez que facilita o ensino
para os primeiros e auxilia o estudo para os segundos. Spiro et al. (1987) referem tratar-se
de um procedimento resultante de uma “conspiracdo de conveniéncia” e que,
tendencialmente, causa problemas ao longo da aprendizagem de conceitos,
(nomeadamente, aqueles que foram detectados com estudantes de Medicina), por estarem
associados a diferentes tipos de simplificacdo exagerada, tanto ao nivel cognitivo como ao
nivel educativo. De uma forma global, os estudantes de Medicina revelaram sistemas de
representacdo de conhecimento demasiado simplificados, consentdneos a estratégias de
ensino com propensdo para nivelamentos, motivadas por abordagens também elas
“monoliticas” (Spiro et al., 1987).

E nesta medida que a TFC se apresenta como uma teoria que se situa num nivel
avancado de aquisicdo do conhecimento, preocupando-se com um processo de ensino-
aprendizagem que tenha como objectivos ndo s6 obter um entendimento de importantes
elementos de complexidade conceptual, como também ter a capacidade de utilizar
conceitos, previamente adquiridos, em processos de raciocinio e inferéncia e, por fim, ser
capaz de aplicar flexivelmente o conhecimento conceptual em situacdes detentoras de
novidade (Spiro et al., 1991).

Com efeito, um dos pressupostos da TFC (Spiro et al. 1988; Spiro & Jehng, 1990;
Spiro et al., 1991) é o da existéncia de trés niveis fundamentais na aquisicdo do
conhecimento: um nivel introdutério, um nivel avancado ¢ um nivel de especializagdo.

Assim, a aprendizagem a nivel introdutdrio, independentemente do tipo de estruturagdo do
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dominio, proporciona aos alunos uma orientagdo geral do conteudo abordado, baseada
numa avalia¢do por meio de exercicios que apelam ao reconhecimento e memoria factual.
Por sua vez, no nivel avancado de aquisi¢do de conhecimento, pretende-se que as relagdes
e principios relevantes de um determinado dominio conceptual sejam apreendidos pelos
alunos de forma a construirem uma base de conhecimentos factuais mais abrangente, bem
como uma estruturacdo conceptual entre os factos. De acordo com Moreira (1996), o
objectivo desta fase de aprendizagem consiste em adquirir as componentes estruturais de
um determinado dominio apds a obten¢do das respectivas componentes superficiais. Por
fim, o nivel de especializacdo sera o resultado de um elevado grau de experiéncia pratica
sobre o dominio que se manifesta, sobretudo, na capacidade de aplicar conhecimento
relevante de um modo rapido e flexivel no momento de resolug¢do de problemas, no amplo
desenvolvimento das memorias de curto e longo prazo e também na significativa

capacidade de auto-monitorizacdo. Neste sentido, Moreira (1996:25) adianta-nos que

“Os especialistas empregam categorias conceptuais que evidenciam
relagdes e principios semanticos ou estruturais, enquanto que os ndo-especialistas
tendem a possuir uma consciéncia conceptual do dominio que se orienta mais
para as caracteristicas superficiais do conhecimento.”

A preocupagdo da TFC, focalizando-se no nivel avangado de aquisicdo do
conhecimento, consiste em fornecer aos alunos o suporte cognitivo necessario a uma
compreensdo profunda do dominio com vista a uma aplicagcdo flexivel do mesmo em
contextos diferentes. Em suma, “the learner must attain a deeper understanding of content

material, reason with it, and apply it flexibly in diverse contexts” (Spiro ef al., 1988:375).

2.2.3.3 Dificuldades consequentes das abordagens simplificadas

De acordo com o que foi afirmado anteriormente, a aquisi¢do de conhecimentos de
nivel avangado em dominios complexos e pouco estruturados revela caracteristicas
especificas que se opdem aos objectivos e técnicas de ensino de nivel introdutério e a
determinados enviesamentos de aprendizagem. Estes enviesamentos constituem, no
entender de Feltovich et al., (1989), concepgdes alternativas que, ao serem alimentadas de

forma continuada, contribuem para o desenvolvimento de erros sistematicos na aquisi¢ao
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de conhecimento avangado. Quando uma determinada matéria ¢ explorada a partir de um
modelo de analise simplificador, muitas das vezes, os alunos sentem dificuldades em
utilizar o conhecimento em situa¢des novas e, consequentemente, evidenciam limitagdes
no raciocinio autdbnomo.

Os resultados do estudo da equipa de Rand Spiro efectuado com alunos de ciéncias
biomédicas (Spiro et al., 1988) demonstraram que estes sentiam diversas dificuldades
resultantes da simplificagdo exagerada com que os conteudos eram abordados. De facto, os
investigadores chegaram a conclusdo que muitos dos erros ocorridos derivavam de uma
simplificacdo excessiva durante o nivel de aprendizagem introdutério, evidente, sobretudo,
nas estratégias de ensino utilizadas, o que originava a auséncia de uma base cognitiva
apropriada para uma abordagem da complexidade conceptual, elementar num nivel
avan¢ado de aprendizagem. Esta “tendéncia redutora” — como ¢ designada pelos autores

(Spiro et al., 1988:376) — manifesta-se do seguinte modo:

1. Simplificacdo excessiva das estruturas complexas e irregulares;

2. Confian¢a exagerada numa unica base de representagdo mental;

3. Confianga exagerada num processo de generalizacdes, ndo tendo em conta as
especificidades dos dominios apresentados;

4. Representagdo conceptual independente do contexto, ou seja, num nivel
abstracto;

5. Confianga exagerada em estruturas de conhecimento pré-compiladas, isto &,
pré-definidas;

6. Compartimentagdo rigida das componentes do conhecimento, que sendo
interdependentes sdo consideradas como elementos isolados;

7. Transmissdo passiva do conhecimento, ndo se desenvolvendo qualquer tipo de

exploragdo activa ou envolvimento do aluno em relagdo ao assunto.

Perante a identificagdo destes problemas, a TFC sugere alguns preceitos que
pretendem corrigir esta tendéncia redutora no sentido de promover o dominio da

complexidade e a transferéncia do conhecimento (Spiro et al., 1988):
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1. Evitar a simplificacdo excessiva e a regularidade, enfatizando a complexidade
do saber;

2. Propor multiplas representacdes do conhecimento, de modo a tornar evidente a
indole multifacetada do mesmo e que, por isso, deve ser aprendido, representado e
experimentado em conformidade; assim, tornar-se-3o uteis multiplas analogias que,
ao introduzirem aspectos importantes a ter em conta na compreensdo de um dado
conceito, evitardo os efeitos negativos de uma tunica analogia®;

3. Focalizar o estudo do dominio em casos, isto €, analisar um assunto com base
em casos que exemplifiquem a sua complexidade e irregularidade;

4. Tomar o conhecimento conceptual como um conhecimento em aplicagdo,
contextualizado, opondo-se ao caracter abstracto com que geralmente é ensinado;

5. Construir esquemas que se libertem da rigidez e que se tornem gradualmente
flexiveis, de modo a reunir conhecimento a partir de diferentes fontes conceptuais
de casos anteriores para se adaptar de modo flexivel a situa¢do em causa;

6. Nao compartimentar conceitos € casos, mas antes, enfatizar a sua interligagdo
multipla;

7. Promover a participagdo activa do aluno, prestando-lhe acompanhamento e
disponibilizando-se a auxilid-lo na gestdo da complexidade propria de dominios

pouco estruturados.

Em suma, devemos reconhecer que os objectivos € 0s meios para a aquisicdo de
conhecimento de nivel avangado em dominios de natureza holistico-integrativa sdo
diferentes daqueles que integram uma aprendizagem introdutéria, uma vez que neste nivel
os contetidos tornam-se cada vez mais complexos e as relagcdes entre os casos em que o

conhecimento tem de ser aplicado tornam-se mais irregulares. A TFC surge, assim, como

® Spiro et al. (1991) referem que uma unica analogia, embora possa constituir um 6ptimo auxiliar numa fase
introdutdria de aquisi¢cdo do conhecimento, ou seja, num momento em que os alunos se familiarizam com um
determinado conceito, pode levar a incorrec¢des sobre o conceito numa fase avangada. Por outras palavras,
uma so analogia sobre um dominio complexo limita a sua compreensio, causando dedugdes erradas que mais
tarde interferirdo no processo de aprendizagem desse dominio. O problema reside na dificuldade de encontrar
uma analogia Unica que consiga representar, na totalidade, as implicagdes de um conceito ou principio,

nomeadamente quando este se encontra num contexto determinado de aplicagao.
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uma proposta teorica que visa preparar os alunos a irem para além da simples reproducéo
de conhecimentos que receberam, de modo a serem capazes de transferirem o

conhecimento adquirido para situagdes novas.

“Learning and instruction for mastery of complexity and application in a
complex and ill-structured domain cannot be compartmentalized, linear,
uniperspectival, neatly hierarchical, simply analogical, rigidly prepackaged.”
(Spiro & Jehng, 1990:168).

2.2.4 O desenvolvimento da flexibilidade cognitiva

Apos a apresentagdo dos principios basicos sobre os quais assenta a TFC, importa,
neste momento, determo-nos sobre um dos aspectos mais ilustrativos desta abordagem
teodrica — a flexibilidade cognitiva — a partir da qual se desenham os passos imprescindiveis
a sua concretizagao.

Como foi visto anteriormente, a TFC pretende dar resposta as limitagdes
manifestadas pelas teorias de ensino e aprendizagem que se preocupam apenas com a
aquisi¢do de conhecimento num nivel introdutério, ou num nivel avangado, mas em
dominios bem estruturados. Essa resposta passa, necessariamente, por preceitos que
promovam a flexibilidade cognitiva, indispensavel a consecu¢do dos objectivos da
aprendizagem de conhecimentos de nivel avancado em dominios complexos e pouco
estruturados.

Deste modo, Spiro & Jehng (1990) defendem uma abordagem do ensino que
privilegie: representacdes mentais abertas, em oposicdo a sistemas rigidos e fechados;
sequéncias de ensino ndo lineares para se evitar a perda de aspectos importantes de um
assunto; o reconhecimento da irregularidade e heterogeneidade, em vez da aceitacdo da
regularidade e da homogeneidade. Ou seja, este tipo de ensino, aberto e plural, acabara por
promover a flexibilidade cognitiva necessaria & compreensdo de dominios de estruturacio

complexa em niveis avangados.
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2.2.4.1 O conceito de flexibilidade cognitiva

A flexibilidade cognitiva pressupde, em primeiro lugar, uma aprendizagem que
cultive a andlise multifacetada de um determinado contetido, explorando as suas multiplas
dimensdes e requerendo multiplas representagdes. Conforme nos esclarecem Spiro ef al.,

(1988:378),

“[Clognitive flexibility involves the selective use of knowledge to
adaptively fit the needs of understanding and decision making in a particular
situation: the potencial for maximally adaptive knowledge assembly depends on
having available as full a representation of complexity to draw upon as possible.”

Assim, a base para o desenvolvimento da flexibilidade cognitiva reside na
capacidade de reorganizagdo adaptativa do conhecimento que € necessario para resolver
uma situacdo detentora de novidade, dentro de um contexto que enfatize a complexidade
do mundo real e a natureza holistico-integrativa do conhecimento.

Coloca-se, no entanto, a questdo de como se poderd desenvolver a flexibilidade
cognitiva numa abordagem baseada em casos, ou seja, em exemplos ilustrativos da
complexidade real. Os autores da TFC (Spiro ef al, 1987), considerando esta complexidade
multifacetada, argumentam que a aprendizagem deve ser sustentada ndo por um caso, mas
antes, pela combinacdo dos diferentes aspectos que compdem os casos. O resultado dessa
combinacdo, elaborada a partir de fragmentos de varios casos serd a chave para a
aprendizagem baseada em casos. Assiste-se, portanto, a um processo de decomposi¢do do

conhecimento, ao qual se seguird um momento de reconstrucio.

“The reconstruction of knowledge requires that it first be deconstructed —
flexibility in applying knowledge depends on both schemata (theories) and cases
first being disassembled so that they may later be adaptively reassembled.”
(Spiro et al., 1987:186)

Nesta sequéncia, vamos encontrar dois tipos de flexibilidade que irdo ajustar as
representacdes mentais dos individuos para que estes adquiram mais eficazmente o

conhecimento em dominios complexos e pouco estruturados (Spiro et al, 1987):
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1- A desconstrucdo e representacdo dos casos em dimensdes parcialmente
sobrepostas, o que significa que a mesma informagao deve ser representada
em modos diversificados;

2- O estabelecimento de vdrias interligagdes entre os diferentes aspectos do
caso anteriormente desconstruido, com vista a instituir possiveis percursos
para reorganizacdes futuras e a gerar inumeras analogias possiveis que

serdo uteis na compreensdo de novos casos ou em novas aplicagoes.

Em suma, podemos concluir que, para o desenvolvimento da flexibilidade
cognitiva, deve estar subjacente um processo que desenvolva um conhecimento adaptavel e
as respectivas estruturas cognitivas flexiveis, de modo a que o aluno seja capaz de
transformar esse conhecimento e aplica-lo numa nova situag¢do. Na opinido de Carvalho

(1999:157),

“Quanto mais se sabe sobre os casos num dominio, mais ideias se tem sobre
como estudar e analisar um caso, aumentando a capacidade de transferir o
conhecimento para novas situacdes.”

De seguida, passaremos a explicitar mais pormenorizadamente de que forma a TFC
ir4 operacionalizar os principios sobre os quais esta orientada. Antes, porém, abordaremos

a corrente filosdfica que esteve na origem desta teoria.

2.2.4.2 A metafora de Wittgenstein

A principal influéncia que Rand Spiro e os seus colaboradores receberam para a
elaboracdo da TFC nasceu da leitura e reflexdo sobre os trabalhos do filésofo Ludwig
Wittgenstein (Spiro et al., 1987; Spiro et al., 1988; Spiro & Jehng, 1990; Spiro et al.,
1991). Os mentores da TFC atestam claramente o papel determinante que o Ultimo trabalho
de Wittgenstein — Tratado Logico-Filosofico. Investigagoes Filosdficas (1953) — teve quer
na orientacdo tedrica conduzida, quer nos procedimentos empiricos da mesma. A fonte de
inspiragdo consiste na metafora da “paisagem cruzada em varias direc¢des”, a partir da
qual se procura explicar a estrutura e aprendizagem de um dominio de conhecimento

complexo.
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Relembremos que um dos grandes pressupostos da TFC para a aquisicdo de
conhecimento em niveis avan¢ados tem a ver com a necessidade de enfatizar a
multidimensionalidade de um conceito decorrente da sua complexidade e irregularidade e
que, por esse motivo, se devera (Spiro ef al., 1991) revisitar o mesmo assunto, em tempos
diferentes, em contextos reorganizados, com inten¢des diversas, e a partir de perspectivas
conceptuais diferentes. Ou seja, “[k]nowledge that will have to be used in a large number
of ways has to be organized, taught, and mentally represented in many different ways.”
(Spiro et al., 1991:66).

Na metafora de Wittgenstein — paisagem conceptual — é evidente o modo de
aquisicdo deste conhecimento, recorrendo ao cruzamento e perspectivas conceptuais € a
sua exploragdo multidireccional. O préprio filésofo (1987:165 e 166) esclarece-nos ao

relatar as sensagdes que o visitavam enquanto reflectia sobre um determinado topico:

“(...) os meus pensamentos paralisavam, logo que eu tentava forga-los,
contra a sua inclinagdo natural, numa determinada direc¢do. Isto estava, claro,
ligado a propria natureza da investigagdo. De facto ela for¢a-nos a atravessar um
dominio largo do conhecimento, cruzando-o em todas as direcgdes”.

Servindo-se da sugestdo dada pela metifora do cruzamento da paisagem
conceptual, a TFC encontra o fundamento para a abordagem multifacetada de um dominio
de natureza holistico-integrativa. Da mesma forma que Wittgenstein reconhece a
necessidade de uma travessia de um conceito em varias direcgdes para que este possa ser
bem entendido, também Spiro ef al. (1991) defendem uma travessia ndo linear e
multidimensional do assunto, regressando ao mesmo local da paisagem conceptual em
momentos diferentes e a partir de diferentes direc¢cdes. Além disso, os autores sublinham
as mais-valias desta orientagdo filosdfica para o ensino, acrescentando que os alunos ficam
melhor preparados para a diversidade de usos do conhecimento pouco estruturado, ao
mesmo tempo que evidencia as caracteristicas das multiplas interrelagdes e da dependéncia
contextual do conhecimento.

Daqui se depreende, entdo, que a riqueza conceptual de um determinado dominio
vai emergindo sempre que esse mesmo dominio for revisitado em intimeras perspectivas,
cruzado em varias direc¢des, atravessado com multiplas intengdes. Além do mais, este
“cruzamento da paisagem conceptual” vai de encontro as duas grandes proposi¢cdes da

TFC: por um lado, ¢é realcada a multidimensionalidade do dominio de conhecimento, por
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outro, enfatizam-se as multiplas interrelacdes que se podem estabelecer (Spiro et al.,
1987). Portanto, a garantia para a constru¢do de um conhecimento flexivel, primordial para

a aprendizagem em niveis avangados, ¢, desde ja, assegurada.

2.2.4.3 Estratégias para a aquisicio da flexibilidade cognitiva

Considerando a complexidade e irregularidade inerentes a um dominio conceptual,
assim como os objectivos da aprendizagem num nivel avancado de conhecimento, a TFC
perspectiva uma abordagem do ensino baseada em casos com vista a atingir uma
compreensdo mais apurada e flexivel do dominio em causa.

No entanto, para que se promova a flexibilidade cognitiva indispensavel para a
resolugdo de problemas complexos, ¢ necessario que os individuos tenham um contacto
prévio com o dominio a estudar, a partir do qual reconhegam as caracteristicas proprias que
situem esse dominio numa dimensdo complexa e com pouca estruturagdo. Segundo os
autores da TFC (Spiro ef al., 1987), antes de se efectivar qualquer combinacao flexivel de
ideias, torna-se imprescindivel familiarizar os individuos com a complexidade do material

com que se ira trabalhar. No seu entender (Spiro et al., 1987:192):

“A mixture of well- and ill-structuredness in the early stages of learning
should allow sufficient prerequisite material to become well learned prior to
operating in a complicated fashion on that material, and at the same time avoid
the establishment of an overly rigid representation that would be difficult to
dislodge.”

Deste modo, os sujeitos ficardo preparados para lidar com a complexidade e
irregularidade inerentes a um dominio de conhecimento, facilitando uma abordagem que
implicara, ndo s6 uma desconstrug¢do inicial do assunto, como ainda uma posterior
reconstru¢do do mesmo, conforme jé& fizemos referéncia atras.

As estratégias para a aquisicdo de conhecimento complexo num nivel avancado da
aprendizagem passardo, portanto, por uma abordagem de ensino baseada em casos, a qual
estard subjacente, também, a metifora da travessia da paisagem conceptual de

Wittgenstein.
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2.2.4.3.1 A desconstruciio do dominio conceptual

E devido aos principios que caracterizam o conhecimento complexo e pouco
estruturado que a TFC enfatiza uma orientacdo teodrica apoiada na multiplicidade para o
ensino e aprendizagem. Ou seja, em vez de ser utilizada uma Unica estrutura de
conhecimento, ou um prototipo, ou uma analogia, serdo necessarias multiplas fontes de
conhecimento para aplicar em novas situacdes (Spiro et al., 1987). Assim, a andlise do
dominio de conhecimento a partir de casos constitui um dos pilares fundamentais da TFC.

De acordo com os mentores desta teoria (Spiro et al., 1987, Spiro et al., 1988, Spiro
& Jehng, 1990), os casos representam exemplos do mundo real, ilustragdes concretas da
realidade e, nessa medida, ndo podem ser vistos como meras ilustracdes de um tema
abstracto, como acontece em dominios bem estruturados. A nog¢@o de “caso” ¢ claramente
definida por Moreira (1996:77) ao afirmar que “todos os casos representam uma situacao
experimentada que, quando evocada, estabelece o contexto que delimita os conhecimentos
nele incluidos e que a ele se presumem aplicaveis.”

A representacdo do conhecimento complexo e pouco estruturado deve, pois, incluir
diversos casos, para demonstrar o cardcter multifacetado de cada um deles e, acima de
tudo, as diversas interrelagdes que se podem estabelecer entre si. Quanto mais irregular e
heterogéneo for o dominio a estudar, maior serd a necessidade de o desconstruir em casos
que reflictam essa variabilidade decorrente quer do contexto de aplicagdo, quer das suas
proprias caracteristicas.

Os principios gerais que eram aplicados na compreensdo de conceitos em dominios
bem estruturados deixam agora de ser uma referéncia, pois ndo conseguem evidenciar
suficientemente as multiplas diversidades existentes em cada caso, as quais se vdo
tornando cada vez mais irregulares a medida que se estabelecem relagdes entre os casos.
Preconizando uma abordagem centrada nos casos, a TFC considera que “increased
flexibility in responding to highly diverse new cases comes increasingly from reliance on
reasoning from precedent cases.” (Spiro et al., 1988:380).

Por outro lado, partindo do pressuposto de que os casos possuem uma
complexidade e significado proprios, € essencial a decomposicdo destes em unidades mais

.. 7 o , e - e .
pequenas — os mini-casos’ — ndo s para facilitar a compreensdo da multiplicidade das

7 Spiro & Jehng (1990:198) referem-se a estas unidades minimas como “bite-size chunks of complexity”.
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situacdes em que se aplicam os casos, como também para evitar a compartimentacido de
conceitos que conduziria a uma abordagem demasiadamente simplificadora (Spiro ef al.,
1988). Na verdade, os mini-casos apresentam-se como uma miniatura dos casos, uma vez
que, tal como estes, sdo pouco estruturados e irregulares. Enquanto elementos ilustrativos
da complexidade conceptual de um determinado caso, os mini-casos constituem o ponto de
partida para a organizacdo que se deve estabelecer para o ensino. Tal como defendem
Spiro & Jehng (1990:185), “instruction starts with complex treatments but situates them in
cognitively manageable mini-cases.”

E neste momento que retomamos a metafora do “cruzamento da paisagem
conceptual” elaborada por Wittgenstein, para melhor perceber o processo de desconstrugao
dos mini-casos em multiplas perspectivas de analise.

Tal como referimos anteriormente, ¢ fundamental ‘“visitar” a paisagem em
momentos diferentes e a partir de diversos locais para obter o melhor entendimento sobre
ela. Em termos semelhantes, a TFC propde que a desconstrugdo dos varios casos, para
além dos mini-casos, se efective por intermédio de temas, ou seja, andlises conceptuais que
adquirem relevancia, conforme o contexto de aplicacdo de cada caso ou mini-caso. Ou
seja, cada tema (igualmente designado pelos autores como conceito ou perspectivas
tematicas e simbolicas) apresenta-se de modo irregular ao longo dos casos, assumindo
formas distintas de instancia¢do. Nesta medida, Spiro et al. (1988) advertem que estes
conceitos ndo deverdo ser encarados como “capitulos” isolados, uma vez que, ao
estabelecerem ligagdes entre os casos, estas perspectivas construirdo uma vasta rede de
interconexdes, interligando multiplas fontes de conhecimento, a partir das quais a
flexibilidade cognitiva sera favorecida. Assim, quanto mais temas se associarem aos mini-
casos, menor serd o risco de limitar a compreensdo e posterior aquisicdo do conhecimento
por parte do aluno a uma tnica perspectiva de analise.

De novo, o objectivo resume-se a representagdo da complexidade inerente a um
dominio avan¢ado do conhecimento que ajudard o aluno no processo de transferéncia de

conhecimento para novas situagdes. Segundo Spiro & Jehng (1990:190),

“by presenting the same case information at different times, in the context
of various other cases, and with different conceptual elements stressed, a web of
case and context interrelationships of the kind necessary for flexible knowledge
assembly and transfer in ill-structured domains is established.”
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O processo de desconstru¢do dos mini-casos contempla, ainda, um outro tipo de
informagao especializada detentora de complexidade conceptual: os comentarios temdticos
(Spiro & Jehng, 1990). Estes elementos ajudam a perceber como os temas sdo aplicados a
cada mini-caso, além de explicarem a aplicagdo do mesmo tema a diferentes mini-casos,
durante as travessias temadticas. Funcionando como orientagcdes conceptuais, o0s
comentarios tematicos auxiliam o aluno a entender a relagdo de um dado tema com outros
temas no mesmo mini-caso, contextualizando-o e, simultaneamente, a compreender as
conexdes tematicas ao longo dos mini-casos, decorrentes da instanciagdo do mesmo tema
em diferentes mini-casos.

Atendendo ao que foi exposto, podemos afirmar que a TFC centraliza o processo
cognitivo na combina¢do das diversas caracteristicas que compdem cada caso € ndo no
caso, como elemento representativo do dominio de conhecimento. Dai que Spiro et al.

(1987:186) sustentem que

“instead of a single case being the basis for case-based cognitive
processing, aspects of different cases need to be combined, and it is the resulting
assemblages, made up of fragments of different cases, that underlie an important
part of case-based reasoning”.®

Efectivada, assim, a desconstrucdo do dominio de conhecimento a analisar, é

chegado o momento de pensar na sua reconstrucdo.

2.2.4.3.2 A reconstrucio do dominio conceptual

Se, por um lado, a aquisicdo de conhecimentos de nivel avangado em dominios
complexos e pouco estruturados implica um processo de desconstru¢do em casos, mini-
casos e temas, por outro lado, segue-se-lhe um outro processo, de igual importancia, e que
diz respeito a reconstrug¢do conceptual do dominio. Em causa estd, portanto, a promogéo da
flexibilidade cognitiva necessaria para que um aluno seja capaz de transferir

conhecimentos para novas situagdes.

¥ Italico no original.
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Conforme temos vindo a mencionar, a TFC considera essencial o “cruzamento da
paisagem conceptual”. No entanto, os seus autores chamam a atengdo para o facto de,
embora utilizarem um processo onde se repete a informacdo casuistica, este ndo pretende
replicar a mesma informag¢do (Spiro & Jehng, 1990). Ou seja, um dominio de
conhecimento de estruturagdo holistico-integrativa s sera correctamente compreendido se
se efectuar uma exploragdo multidireccional, de modo a salientar aspectos diferentes de
cada mini-caso, consoante o seu contexto de apresentagdo. Deve-se, assim, facultar ao
aluno a possibilidade de construir vérias travessias do dominio de conhecimento que
coloquem em evidéncia perspectivas conceptuais relevantes que nao tinham ocorrido na
desconstrugdo tematica sequencial dos mini-casos. Tratam-se, assim, de reedi¢des do
mesmo dominio, a partir de multiplas dimensdes tematicas que possibilitam ao aluno uma
analise ndo linear, e por isso mais flexivel, da complexidade e irregularidade especifica de
um dominio pouco estruturado. O ideal seria uma vasta gama de reedi¢des do contetdo
para que o aluno se encontre adequadamente preparado para lidar com eventuais situagdes
que ndo tenham sido ainda experimentadas. Com a devida pertinéncia, Spiro & Jehng
(1990) lembram-nos que um médico nunca tera experiéncia “suficiente”.

Para além deste tipo de cruzamentos conceptuais, motivados pelo interesse pessoal
do aluno em aprofundar um ou outro tema que considera mais pertinente, poderdo
verificar-se outras travessias propostas pelo especialista. Nestas, ndo obstante tratar-se de
um percurso previamente orientado, os mini-casos ndo seguem a sequéncia presente nos
casos, pois, como ¢ sugerido por Carvalho (2000:177),

113

[A] finalidade dos mini-casos nestas travessias tematicas ¢ ajudar a
compreender melhor o tema seleccionado e mostrar como um mesmo tema surge
em diferentes contextos proporcionados pelos casos.”

Desta forma, a andlise do dominio € altamente enriquecida, dado que a multipla
representacdo do conhecimento aliada a uma exploragdo, também ela, multifacetada,
favorece a aquisicdo da flexibilidade cognitiva fundamental num nivel avangado de
aprendizagem. Por outro lado, a preocupa¢do ndo deve residir apenas em atravessar o
dominio conceptual; importa, sobretudo, considerar a forma como realizamos essa
travessia, para dela se destacarem contrastes uteis para a constru¢do de conhecimento

(Spiro & Jehng, 1990).
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2.2.5 O Hipertexto de Flexibilidade Cognitiva

A implementacdo dos principios da Teoria da Flexibilidade Cognitiva,
anteriormente relatados, num contexto de ensino baseado em computador, deve ser objecto
de uma reflex@o cuidada que pondere nio sé os objectivos da aprendizagem como também
a natureza do dominio de conhecimento em questdo (Spiro et al., 1991). O Hipertexto de
Flexibilidade Cognitiva (HFC)’ surge, assim, como o resultado de uma criteriosa
adaptacdo das orientacdes defendidas pela TFC as potencialidades intrinsecas da utilizagao
do hipertexto em contexto educativo (Spiro et al., 1988; Spiro & Jehng, 1990; Spiro et al.,
1991; Jacobson & Spiro, 1991).

Devido ao seu caracter ndo linear, o hipertexto permite que o utilizador aceda
imediatamente a qualquer parte da informacdo contida na base de conhecimento,
independentemente do formato que apresentar (texto, imagem, graficos, video, audio) ou
da organizagdo estabelecida pelo seu autor (Jonassen, 1992). Estando livre de qualquer
constrangimento de navegacdo, o utilizador explora a informag¢@o contida no sistema de
acordo com os seus interesses, podendo eventualmente alterar a sua estruturagdo para a
melhor compreender.

Em contexto educativo, o hipertexto podera constituir um instrumento de inegavel
importancia se for fundamentado por uma teoria de ensino-aprendizagem. Conforme
sugere Jonassen (1992:125), “hypertext needs to be structured in such a way as to facilitate
the acquisition, integration, and synthesis of knowledge”, aproximando-se o mais possivel
do proprio processo mental de aprendizagem. Ou seja, qualquer hipertexto que pretenda
facilitar o processo de aprendizagem deve, necessariamente, reflectir um modelo de
aprendizagem.

Spiro e a sua equipa reforcam esta argumentago, acrescentando que os ambientes
hipertexto constituem um excelente meio para promover a flexibilidade cognitiva em
dominios de conhecimento pouco estruturados, alertando, no entanto, para a necessidade
de estes reproduzirem adequadamente a complexidade e irregularidade especificas deste

tipo de conhecimento (Spiro et al., 1991).

? Esta designagdo é prontamente esclarecida por Spiro & Jehng (1990:171), ao declararem que “[we] call the
computer-based instructional programs derived from Cognitive Flexibility Theory and built to carry out such

operations as those just listed Cognitive Flexibility Hypertexts.”
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2.2.5.1 Design de um Hipertexto de Flexibilidade Cognitiva

A auséncia de bases tedricas nos ambientes hipertexto'® é apontada, pelos autores
da TFC, como a consequéncia para o facto de muitas das vezes se privilegiar as
potencialidades tecnoldgicas do instrumento, em prejuizo dos pressupostos educativos que
deverdo comportar um ambiente de ensino e aprendizagem com hipertexto (Spiro & Jehng,

1990):

I- Os niveis e objectivos da aprendizagem devem estar adequados a este tipo de
abordagem complexa e, potencialmente, confusa;

2- E essencial a presenca de uma ciéncia cognitiva da aprendizagem ndo linear,
para que a concep¢ao dos sistemas hipertextos considere a forma como a informagao ¢

processada e mentalmente representada e, mais tarde, utilizada pelo aluno.

Spiro & Jehng (1990:167) ndo deixam duvidas sobre estas preocupagdes, afirmando

que

“[...] hypertext systems [...] are best suited for advanced learning, for
transfer/application learning goals requiring cognitive flexibility, in complex and
ill-structured domains — rather than introductory learning, for memory tests, in
simpler domains.”

De acordo com este pressuposto, facilmente depreendemos que a implementagao
dos principios tedricos apresentados pela TFC num ambiente de aprendizagem mediado
por computador ndo significa uma tarefa de execucdo simples. Isto ¢, ndo basta que se
desenvolva um hipertexto que seja capaz de estabelecer inumeras liga¢des entre a
informacdo disponivel; €, antes de mais, fundamental que permita estabelecer diversas
conexdes entre os varios nds de informacgdo, através das quais o aluno reconheca a
multidimensionalidade do conhecimento que é utilizado em intimeros contextos. Os

. . s 11 ’ .
autores da TFC defendem, por isso, um ensino de acesso aleatorio’” para niveis de

120 desenvolvimento de hipertextos sem uma fundamentagdo teérica ¢ designado por Spiro & Jehng (1990:
166) como “atheoretical”.

" Tradugio para “random access instruction” (Spiro & Jehng, 1990:163).
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aprendizagem avang¢ada em dominios de natureza holistico-integrativa, mas esclarecem
que o conceito de “aleatorio” ndo estd associado a qualquer tipo de auséncia de
estruturacdo tedrica do sistema hipertexto (Spiro & Jehng, 1990). Pelo contrario, os HFC
comportam um elevado grau de estruturacdo multidimensional e altamente combinada. A

este respeito, Moreira (1996:66) deixa claro que

“[E]ste caracter ‘aleatério’ tem a ver com a capacidade do sistema
informatico utilizar a estrutura subjacente numa grande variedade de modos e
sem demoras inconvenientes. Pode ter-se acesso a mesma informagdo em varias
combinagdes com outra informagdo, possivelmente distante, em termos fisicos,
num largo niimero de contextos diferentes.”

A inspira¢do deve ser, uma vez mais, a metdfora do “cruzamento da paisagem
conceptual” de Wittgenstein: o hipertexto de flexibilidade cognitiva terd de permitir a
reedicdo automatica dos conteudos, de modo a produzir “travessias” conceptuais
especificas que visitem um significativo nimero de exemplos de um determinado
conhecimento em uso (Spiro et al., 1988; Spiro et al., 1991).

Para que as multiplas interligacdes da representacdo do conhecimento sejam
promovidas, o HFC devera codificar segmentos de casos com vectores multidimensionais
de modo a relevar toda a variedade e riqueza conceptuais presentes nesse segmento (Spiro
et al., 1988). A medida que o aluno é conduzido pelo sistema hipertexto, vai atravessando
toda a “paisagem conceptual” e, ao longo da sua exploracdo, ird detectar padrdes de
sobreposi¢do dos vectores em diferentes segmentos de casos, o que lhe permite encontrar
variadas representagdes do conhecimento a partir das interconexdes conceptuais entre
casos semelhantes. Isto significa que a flexibilizagdo e a reunido de esquemas de adaptacdo
situacional sdo desenvolvidas (Spiro et al., 1988).

Um outro aspecto a ter em aten¢do esta relacionado com o facto de a utilizagdo de
um HFC em contexto educativo permitir uma abordagem do contetido de forma mais
célere (Spiro & Jenhg, 1990). Ou seja, o recurso a pequenas unidades integras que ilustram
a natureza complexa e irregular do dominio de conhecimento em causa, os mini-casos,
abrevia o processo de aquisi¢cao de experiéncia do caso, na medida em que 0 mesmo mini-
caso se vai tornando cada vez mais familiar ao ser utilizado em diferentes contextos. Além
disso, dentro daquilo que € o objectivo da TFC — a aquisicao de flexibilidade cognitiva em

dominios de conhecimento complexos e pouco estruturados — os HFC conseguem, num
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mais curto espago de tempo, representar as diversas combinagdes entre casos e temas, ou
seja, ensinar um conceito na pratica, de uma forma que evita qualquer tipo de
compartimentagdo na representacdo do conhecimento. Deste modo, como nos ¢ relatado

por Spiro & Jehng (1990:184):

“By using mini-cases, the student sees many more examples of rich case
analysis (e.g. of how concepts interact in a single case), in a much shorter
amount of time. Each mini-case scene in KANE' is a case-based demonstration
of the processes of complex thematic analysis. (...) And it deals with the
conceptual information in the way that it is needed in ill-structured domains:
namely, concepts are embedded in ‘practice’ (...).”

Tal estratégia poderia levar-nos a pensar que os HFC exemplificam sistemas que
facilitam uma eventual desorientacdo do utilizador no hiperespago. Na verdade, a estrutura
que ¢ apresentada pelos hipertextos desenvolvidos de acordo com os principios da TFC,
ndo obstante as multiplas interligagdes estabelecidas na representagdo do conhecimento,
ndo admite a ocorréncia do fendémeno de desorientacdo, uma vez que a informagdo
permanece dentro do limite de uma unica ligagdo. Recorde-se que a base de toda a
organizagdo estd concentrada no mini-caso e que ¢ a partir deste que se vao criando as
varias conexdes tematicas. Portanto, o aluno movimenta-se dentro de um unico espago — o
mini-caso — que representa uma unidade completa e integra para a exploragdo do dominio
conceptual, podendo aceder a qualquer informagdo complementar, como a indicagcdo dos
temas pertinentes e respectivos comentarios tematicos que o contextualizam, através de
“janelas” que se vao sobrepondo ao ecrd de cada mini-caso (Spiro & Jehng, 1990).

A esta caracteristica dos HFC associa-se-lhe, ainda, outra relativa ao facto de as
ligacdes tematicas estarem codificadas a cada caso de forma latente e ndo programada,
como acontece com outros documentos hipertextuais (Spiro & Jehng, 1990). Isto significa
que o programa informdtico gera automaticamente as sequéncias mais pertinentes para o
processo de aprendizagem do aluno, uma vez que cada caso esta codificado, ou seja,
associado, a um leque variado de temas conceptuais importantes para a sua analise. Sobre

este assunto, Moreira (1996:70-71) deixa claro que através de ligagdes deste tipo, latentes e

2 KANE, acrénimo para a expressio “Knowledge Acquisition by Nonlinear Exploration”, trata-se de um
hipertexto de flexibilidade cognitiva, desenvolvido por Rand Spiro e a sua equipa, que pretende analisar, a

luz dos preceitos da TFC, o filme “Citizen Kane” (Spiro & Jehng, 1990).
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ndo programadas, formam-se sequéncias de casos com orientagdo educativa, dado que,
“em vez de se proceder ao exercicio de antecipag¢@o dos percursos de navegacdo provaveis
e programa-los, codifica-se cada mini-caso com um vector de temas relevantes para o
mesmo.”

Um outro aspecto essencial a ter em conta no design dos HFC, diz respeito ao facto
de estes documentos informaticos terem como pressuposto a realiza¢do de uma abordagem
introdutéria da complexidade do dominio de conhecimento em questdo por parte dos
alunos. Ou seja, no caso da aplicagdo do HFC “KANE” em contexto educativo, este nunca
deverd ser explorado pelos alunos sem que, anteriormente, tenham visualizado uma ou
duas vezes o filme “Citizen Kane”, além de terem sido confrontados com uma abordagem
inicial aos principais temas que sdo retratados pelo filme (Spiro & Jenhg, 1990). Esta
abordagem introduz uma nova questdo que se prende com as estratégias didacticas a
implementar em conformidade com um ambiente de aprendizagem baseado num HFC.
Num estudo realizado por Pedro (2005), pretende-se investigar a forma como professores
com diferentes niveis de experiéncia profissional seleccionam e estruturam contetidos
didacticos recorrendo a um HFC, chamando, assim, a aten¢do para o papel determinante

que o professor desempenha neste processo:

“ (...) a mera utilizagdo de um sistema hipertexto cujos pardmetros de
design estdo devidamente testados e validados, ndo garante o rigor cientifico dos
conteidos exploraveis, a sua adequag@o ao nivel de desenvolvimento cognitivo
dos alunos e o estabelecimento de relacdes significativas entre os diversos
elementos de conteudo nele presentes.”

Tal como Moreira (1996) ja havia perspectivado, importa analisar o desempenho
dos docentes em termos de organizag@o dos contetidos em hipertextos deste tipo.

Por ultimo, é conveniente fazer referéncia a um outro topico respeitante a
concep¢do de um HFC, enquanto ferramenta didactica. Uma vez que os HFC sio
desenvolvidos com base numa open shell, isto é, um programa auténomo, vazio de
conteudos e auto-executavel que pode ser alvo de sucessivas edigdes, € possivel elaborar
diversos protdtipos a partir do mesmo programa informatico. Por outro lado, o &mbito de
aplicacdo da TFC ¢ tdo vasto que estes hipertextos poderdo abordar areas tematicas tao
diversas como a Medicina, a Estratégia Militar, a Sociedade, a Linguistica, a Literatura,

entre outras. Assim, além de “KANE”, encontramos outros prototipos de HFC dotados de
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conteudos, tais como: “Cardioworld Explorer” (Spiro et al., 1988); “Technology and the
Twentieth Century: Impact on Society and Culture” (Jacobson, 1990); “Mistake
Management” (Moreira, 1996); “Present Perfect” (Rebelo, 2000); “O Primo Basilio:
multiplas travessias tematicas”"> (Carvalho, 1999); “Dingo” (Magalhaes, 2002).

2.2.5.2 Do prototipo BARTHES ao DidaktosOnLine

Em conformidade com o que referimos anteriormente, na base da concepg¢io de um
HFC encontra-se um programa informatico, que, assumindo a designacdo de open shell,
caracteriza-se pela sua autonomia, pela auséncia de conteudos e de ser auto-executavel.
Isto significa, portanto, que € passivel de edi¢cdes consecutivas, permitindo a elaboragdo de
inimeros prototipos a partir do mesmo programa.

Um dos exemplos para este tipo de hipertexto ¢ a aplicacgio BARTHES'* que
resultou de um projecto desenvolvido por Moreira, Almeida & Raposo (2000). Reflectindo
os pressupostos da Teoria da Flexibilidade Cognitiva, este programa procura auxiliar
professores e alunos a lidarem com a complexidade inerente a dominios de conhecimento
avangados e, nesta medida, a promover o processo de aquisicdo destes (Moreira, 1999).
Multiplas representagdes do conhecimento, defesa da complexidade dos contetdos,
apresentacdo de casos situados e exemplificativos, diversas interconexdes temadticas, sdo
algumas orientagdes tedricas que se concretizam no programa BARTHES e que
encontraram eco em trabalhos como “Mistake Management” (Moreira, 1996) e “Present
Perfect” (Rebelo, 2000). Oferecendo a possibilidade de inser¢do de texto, imagens, video e
som de forma intuitiva, esta aplicacdo visa facilitar a organizacdo didactica de materiais de
ensino (Pedro & Moreira, 2001). Além do mais, através das suas funcionalidades
tecnologicas, € possivel ndo sé organizar percursos didacticos multiplos a partir da mesma
base de contetidos, como também registar percursos utilizaveis com vista & monitorizagao

das actividades dos alunos, avaliagdo ou mesmo investigagao (Pedro & Moreira, 2001).

1 Este hipertexto encontra-se disponivel no seguinte enderego electrénico:

http://www.iep.uminho.pt/primobasilio

'* Acrénimo para: Base de Aprendizagem Relacional Temdtica, Hermenéutica, Estilistica e Simbologia.
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Resultando de uma evolugdo conceptual do programa BARTHES, surge a
aplicagio DIDAKTOS" (Moreira, Almeida & Raposo, 2001) que alarga o seu campo de
aplicagdo para além da Hermenéutica, Estilistica e Simbologia, para as quais se encontrava
vocacionado. Ou seja, enquanto ferramenta educativa, pode ser utilizado na didactizagio
de conteudos de qualquer dominio de conhecimento estruturados de forma holistico-
integrativa. Perseguindo o mesmo objectivo do seu antecessor — promover a capacidade de
aquisicdo e transferéncia de conhecimento complexo para situagdes detentoras de novidade
— este programa apresenta funcionalidades que implementam os principios pedo-didacticos

da aprendizagem de acesso aleatorio. Deste modo, tendo como principio

“a decomposicdo de elementos ilustrativos de um dado dominio de
conhecimento em fragmentos mais reduzidos, permite a organizagdo didactica de
materiais de ensino, possibilitando a inser¢do de texto, imagens, video ¢ som
bem como a sua indexacdo a perspectivas conceptuais de analise, comentadas
por referéncia ao contexto em que se inserem.” (Pedro & Moreira, 2002:4).

Constituindo a base de algumas investigagdes, nomeadamente a nossa, 0
DIDAKTOS foi aplicado como prototipo a trabalhos como “Dingo” (Magalhaes, 2002) e
outros que serviram de base ao estudo de Pedro (2005), tal como haviamos salientado
anteriormente. Quanto a aplicagdo “O Teatro Romano”, que serviu de recurso ao nosso
trabalho, serd analisado com a devida atencdo no capitulo referente ao enquadramento
metodologico.

Actualmente, tem vindo a ser desenvolvido um novo protétipo para o DIDAKTOS,
integrado no projecto Radical, do programa Aveiro Digital 2003-2006 (Moreira, Pedro &
Almeida, 2005). O novo prototipo, designado por DidaktosOnLine, consiste numa
ferramenta que torna acessivel um ambiente colaborativo e distribuido de construgdo de
materiais didacticos. Conforme argumentam os seus autores, a motivacdo que esta na
origem deste projecto reside numa “tentativa de adequacio aos recentes desenvolvimentos
nas areas da psicologia e tecnologia educativa e numa resposta imediata a omnipresenga e

ubiquidade das tecnologias no contexto escolar” (Moreira, Pedro & Almeida, 2005:1).

1> Como observamos em relagio ao BARTHES, também a designagio DIDAKTOS constitui um acrénimo
para a expressdo Didactic Instructional Design for the Acquisition of Knowledge and Transfer to Other

Situations.
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Em termos concretos pretende-se com o DidaktosOnLine transferir o hipertexto de
flexibilidade cognitiva DIDAKTOS, em suporte CD-ROM, para um ambiente de
aprendizagem distribuido apoiado por um enquadramento tedrico adequado aos seus
objectivos. Ou seja, para além dos principios inerentes a TFC que se encontram
subjacentes em qualquer hipertexto de flexibilidade cognitiva de que é exemplo o
DIDAKTOS, este novo prototipo, implementado num ambiente virtual, tem como base
tedrica o construtivismo social (Pedro, Moreira & Amaro, 2004; Moreira, Pedro &
Almeida, 2005). Importa, sobretudo, valorizar a dimensdo colaborativa e social do

processo de aprendizagem do aluno que se integram num ambiente que ndo tem fronteiras:

“Assim, o DidaktosOnLine propde-se constituir um conjunto de
mecanismos distribuidos em rede que, por um lado, fomente a constitui¢do de
comunidades de pratica profissional docente que se afirme enquanto produtora
de contetidos de aprendizagem “reciclaveis” de qualidade e, por outro, potencie
as virtualidades das TIC na constituigdo de comunidades alargadas de
aprendizagem pela integracdo de docentes, alunos e especialistas em actividades
distribuidas de construgdo de conhecimento”. (Moreira, Pedro & Almeida,
2005:5).

Dentro desta perspectiva, o DidaktosOnLine deve ser entendido como um recurso
que permite expandir os principios tedricos que substanciam a TFC, enquadrando-os no
dominio do eLearning, nomeadamente com vista a formagdo de comunidades de

aprendizagem distribuidas empenhadas na partilha de conhecimentos e saberes.

2.2.6 Contributos para a validagao empirica da TFC

Existem varios estudos que procuraram validar a TFC e que, consoante as suas
finalidades, decorreram em ambientes educativos distintos.

O primeiro estudo, efectuado nos Estados Unidos com alunos do Ensino
Secundario e que incidia sobre conteudos de Histéria do século XX, ndo integrava
qualquer experiéncia com hipertextos de flexibilidade cognitiva e pretendia testar os
principios tedricos da TFC em contexto educativo. Ainda que ndo fossem assumidos pelos
autores como os testes ideais (Spiro et al., 1987), nas duas experiéncias realizadas foram
obtidos resultados que corresponderam as suas posi¢des tedricas. Com efeito, o grupo

experimental, explorando os conteidos de uma forma ndo linear através de uma
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apresentacdo baseada em casos obteve resultados mais satisfatorios nos testes de
transferéncia de conhecimentos do que o grupo de controlo que explorou o mesmo
contetido, no mesmo espago de tempo, numa apresentacdo baseada na abstrac¢do proxima
da organizacgdo tipica dos manuais escolares. No entanto, os melhores resultados nos testes
de memoria reprodutiva foram tidos pelo grupo de controlo.

Moreira (1996) e Carvalho (1999) descrevem-nos um outro estudo para a validagao
da TFC, dirigido por Hartman e Spiro, € que contou com a participacdo de alunos do
ensino superior universitario dos Estados Unidos. Na verdade, os resultados conseguidos
nesta investiga¢ao ndo divergem significativamente dos do primeiro estudo. Também aqui,
o grupo de condigdo experimental teve acesso a textos de estudo estruturados de acordo
com os preceitos da TFC, ou seja, multiplas travessias tematicas em representagdes
flexiveis do conteudo, enquanto que ao grupo de controlo foram disponibilizados
contetidos organizados de forma linear, tradicional. Como adiantdmos, ao nivel da
transferéncia de conhecimentos, o grupo de condi¢do experimental alcancou melhores
resultados do que o grupo de controlo, embora ndo se registassem desempenhos
discrepantes relativamente aos testes ao nivel da reproducéo de conhecimentos.

O primeiro estudo com recurso a um HFC foi, igualmente, realizado nos Estados
Unidos e propunha-se, por uma lado, validar os principios estabelecidos pela TFC em
ambiente de hipertexto e, por outro, perceber até que ponto as crencas epistemoldgicas
proprias dos sujeitos relativamente a natureza do conhecimento e da aprendizagem tinham
influéncia na eficacia da aquisi¢do e transferéncia de conhecimentos (Jacobson, 1990;
Jacobson & Spiro, 1993)). Foram, entdo, utilizados dois grupos'® de participantes com
condi¢des diferentes: o grupo experimental trabalhou com um sistema hipertexto que
respeitava as orientagdes tedricas da TFC — o protdtipo “Technology and the Twentieth
Century: Impact on Society and Culture”; o grupo de comparag@o utilizou um sistema
hipertexto hibrido baseado em exercicios que promovem a simples recuperacdo de
conhecimento factual. Apds o estudo, concluiu-se que o grupo experimental obteve
melhores resultados ao nivel da transferéncia de conhecimentos do que o grupo de

comparacdo, ao passo que, nos testes de conhecimento declarativo, o grupo experimental

' Inicialmente, o estudo foi realizado com trés grupos: um grupo experimental e dois de comparagio, mas,
uma vez que os dois grupos de comparagdo ndo evidenciaram diferengas significativas entre si, os

investigadores optaram pela sua fuséo.
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teve menos €xito do que o grupo de comparacdo. Quanto a segunda questdo levantada, o
autor da investigacdo obteve dados ilustrativos da importdncia que as atitudes dos
aprendentes face aos sistemas hipertexto utilizados assumem no (in)sucesso de um
determinado ambiente de aprendizagem baseado na tecnologia. Em investigagdes
posteriores, Jacobson et al. (1996) puderam aprofundar esta tematica e chegaram a
conclus@o de que a eficicia da utilizagdo de um HFC em contexto educativo pode estar
dependente de algumas condi¢des, nomeadamente, da necessidade de situar o
conhecimento em actividades auténticas (modeling) e de apoiar o aluno ao longo das
actividades de aprendizagem (scaffolding/coaching) no sentido de promover a sua
autonomia (fading)"”.

No que diz respeito as investigagdes realizadas em Portugal, estas, seguindo as
sugestdes deixadas pelos estudos norte-americanos, foram revelando dados que permitiram
enriquecer o conhecimento nesta area.

Comegamos por destacar o estudo efectuado por Moreira (1996) que, investigando
o problema da gestdo do erro em aula de lingua inglesa por recurso a um HFC (“Mistake
Management”), comprovou a eficacia deste tipo de ferramentas em termos de
aprendizagem de conhecimento complexo, independentemente das preferéncias
epistemologicas evidenciadas pelos alunos. Para a andlise dos contetidos, o autor colocou
em contraste um percurso ndo linear presente no hipertexto utilizado pelo grupo
experimental e um percurso linear no hipertexto do grupo de controlo. Esta estratégia
permitiu verificar que a estruturacdo dos conteudos segundo a TFC conduz a melhores
resultados ao nivel da aprendizagem do que uma organizagdo linear e rigida apresentada
por outros sistemas hipertexto. A semelhanca desta investigagdo, um outro estudo
elaborado por Rebelo (2000) avaliou a influéncia da exploracdo de diferentes versdes de
um hipertexto na aprendizagem de um determinado dominio de conhecimento de natureza
holistico-integrativa. A partir do hipertexto'® que abordava o conteudo “Present Perfect”,
um grupo experimental trabalhou uma versdo flexivel, enquanto o grupo de controlo

serviu-se de uma versdo estruturada linearmente. Os dados obtidos apontaram diferengas

17 Os conceitos de modeling, scaffolding/coaching e de fading sdo extraidos da Teoria da Cogni¢io Situada
(Lave, J. & Wenger, E., 1991) que, para além da TFC, serviu de suporte a este estudo (Jacobson et al., 1996).
'8 Este hipertexto foi construido com base no programa BARTHES (Moreira ef al., 2000), desenvolvido na

Universidade de Aveiro, e segue as recomendagdes tedricas propostas pela TFC.
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significativas nos resultados médios do grupo experimental em testes de conhecimento
processual, efectuados antes e apds o trabalho com o hipertexto, ndo se observando o
mesmo em relagdo ao grupo de controlo. Rebelo (2000) analisou, também, as preferéncias
epistemologicas dos alunos, para além de avaliar a percepcio destes quanto a estruturagdo
da informagdo, a facilidade de utilizacdo do programa e a flutuacdo da motivagdo dos
alunos ao longo do trabalho efectuado com o hipertexto. A analise qualitativa de dados
permitiu que a autora concluisse que os alunos exprimiram opinides favoraveis as tarefas
propostas e que revelaram uma consideravel motivagdo para o estudo deste conteudo com
base em HFC.

Quanto ao estudo realizado por Carvalho (1999), importa referir que a autora, a
imagem de Jacobson (1990), comprovou a importdncia dos comentarios tematicos e
travessias tematicas orientadas na transferéncia de conhecimento para novas situagdes,
utilizando o hipertexto “O Primo Basilio: multiplas travessias tematicas”. Esta investigacdo
considerava, ainda, o problema das preferéncias epistemologicas dos alunos e a relagdo
entre estas e as suas opinides e atitudes perante o hipertexto utilizado. Os resultados
obtidos levaram a autora a constatar que, apesar de todos os participantes terem
manifestado atitudes positivas em relagdo ao hipertexto utilizado, devem ser
implementadas estratégias educativas que desafiem os alunos a procurar informagdo que
lhes serd util para a construgdo e aprofundamento do seu conhecimento.

De caracteristicas diversas, mas ainda com o enfoque no aluno, Magalhaes (2002)
estudou dois ambientes de aprendizagem diferentes — colaborativo e individual — para a
leccionacdo de contetidos estruturados num hipertexto de flexibilidade cognitiva. Este
hipertexto foi desenvolvido com base na aplicagdo DIDAKTOS (Moreira ef al., 2001) e
abordava o conto de lingua inglesa “Dingo” de F. Bennett. Em termos globais, os dados
apurados determinaram vantagens resultantes da adop¢do de uma abordagem colaborativa
de aprendizagem na aplicacdo de hipertextos estruturados de acordo com os pressupostos
da TFC, quer ao nivel da transferéncia de conhecimentos e resolugdo de problemas, quer
ao nivel da motivacdo dos alunos perante as estratégias didacticas utilizadas.

Mudando, agora, de perspectiva, tanto o trabalho de Mendes (2001) como o de
Pedro (2005), fornecem novos contributos para a validacdo da TFC, uma vez que dao

€nfase ao papel do professor no processo educativo.
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Assim, a investigacdo de Mendes (2001) pressupunha avaliar o contributo do
processo de escrita de casos no desenvolvimento da flexibilidade cognitiva indispensavel
ao pensamento dos professores, criando, para tal, um programa de formacdo baseado na
metodologia de casos. A autora analisou, igualmente, as caracteristicas de personalidade
dos participantes no estudo, assim como a eventual influéncia das suas preferéncias
epistemologicas de aprendizagem. Os resultados obtidos no estudo indicam que a escrita
de casos constitui uma estratégia de formagdo valida no processo de construcdo de uma
atitude reflexiva e flexivel por parte dos docentes.

Por ultimo, Pedro (2005) pretendeu verificar se existiam diferencas significativas
na seleccdo e estruturacdo de contetdos didacticos recorrendo a um hipertexto de
flexibilidade cognitiva entre professores com experiéncia profissional e alunos-futuros
professores. Para além da avaliacdo do protétipo DIDAKTOS (Moreira et al., 2001),
foram, também, objecto de estudo as preferéncias epistémicas dos docentes e as suas

atitudes perante os computadores e a tecnologia.

Apoés este enquadramento tedrico, onde exploramos, por um lado, o estado do
eLearning, e, por outro, revimos a literatura relacionada com a TFC, passaremos a
descricdo da Metodologia adoptada nesta investigacdo que procurou, acima de tudo,

reflectir as orientagdes expostas ao longo deste capitulo.
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Capitulo lll METODOLOGIA

Descreveremos, neste capitulo, a metodologia que adoptdmos no nosso estudo,
acompanhada dos instrumentos utilizados na recolha de dados, bem como o tipo de anélise
e tratamento dos mesmos. Esta descricdo terd sempre em linha de conta ndo s6 o contexto
de aplicacdo dos métodos seleccionados, como também as finalidades que orientam esta

investigacao.

3.1 Introducéo

A medida que a Comunicagio Mediada por Computador e, em particular, os
ambientes de aprendizagem distribuidos, foram conquistando uma importincia
incontestavel no panorama educativo, novas questdes metodoldgicas t€ém vindo a emergir,
desafiando os investigadores a encontrarem respostas que elevem as mais-valias inerentes
a este contexto inovador para a Educacdo. Mason, ao examinar as metodologias de
avaliacdo que tém sido aplicadas em conferéncias electronicas, sustenta que “there is a real
need to devise evaluation, draw out the relevant strategies and propose techniques unique
to the nature of computer conferencing” (1992:106). Similarmente, De Laat & Lally
(2003), constatando a complexidade desta 4rea de investiga¢do, defendem uma abordagem
baseada em multiplos métodos que resulte numa pesquisa enriquecida pela convergéncia

da teoria e da pratica:

“The emerging reality of our own recent work in this area, is that the nature
of interactions among participants in online educational communities is
sometimes very complex and multi-dimensional. It is not easy to research the
process of these interactions using any single method. This has been a stimulus
to us to explore a multi-method approach to understanding interactions among
members of these communities and, in so doing, attempt to reveal and
understand the richness of process beyond the capability of any of the methods,
when used by itself.” (De Laat & Lally, 2003:11)

79



Capitulo III Metodologia

A metodologia qualitativa, preocupando-se em compreender o comportamento e
experiéncias humanas, representa um inegavel auxilio aos investigadores para que estes
ndo s6 reflictam sobre o(s) processo(s) mediante o(s) qual (quais) as pessoas constroem
significados, como também descrevam esses mesmos significados (Bogdan & Biklen,
1994). De acordo com esta abordagem, interessa-nos perceber a Educagéo on/ine enquanto
realidade que existe a partir de multiplas constru¢des mentais, produzindo visdes
alternativas a mesma (Fraenkel & Wallen, 2003).

Tomando ndo s6 como referéncia as investigagdes efectuadas no campo da
Aprendizagem  Colaborativa Mediada por Computador (Computer-Supported
Collaborative Learning — CSCL), como também os proprios pressupostos das teorias de
aprendizagem construtivistas, constatamos que, actualmente, tém sido assumidos
parametros de investigacdo qualitativa, dando especial enfoque a descri¢cdes detalhadas
sobre a interac¢do social (Andreassen, 2000; De Laat, 2002; Fahy, Crawford & Ally, 2001;
Gunawardena, 1995; Hara, Bonk & Angeli, 2000; Henri, 1992; Jarvela & Hakkinen, 2000;
Lipponen et al., 2001; Mason, 1992; Moore, 1989; Polhemus, Shih & Swan, 2001; Rose,
2002; Rourke et al., 2001; Rovai & Barnum, 2003). Com efeito, estes pardmetros, que se
inspiram nas tradigdes da antropologia e da etnografia, quando aplicados a contextos tdo
particulares como sdo os ambientes online, tomam, por vezes, a designacdo de “virtual
ethnography” (Andreassen, 2000). Guribye & Wasson (2002) evidenciam a importancia de
estudar a aprendizagem colaborativa em ambientes distribuidos com recurso a técnicas,
métodos e andlise etnografica, oferecendo-nos orientagdes de grande relevo para a sua
aplicag@o. Nao obstante verificar-se a necessidade de considerar as caracteristicas inerentes
a este inovador contexto educativo, “ethnography becomes an adequate and fruitful
approach for studying learning as a process, interaction, and practice also in distributed
settings.” (Guribye & Wasson, 2002:637)

Neste sentido, tendo em conta as finalidades propostas para a presente investigagao,
consideramos que a abordagem qualitativa, enquadrada num paradigma
construtivista/interpretativo (Alarcdo, 2001), permitir-nos-4& uma melhor compreensao do
objecto de estudo. De uma forma geral, o trabalho integra métodos e técnicas especificas
de uma orientagdo naturalistica ou etnografica, tais como observag¢do, com nuances de
participagdo a distancia, e analise de conteudo, a partir dos quais se obtiveram os dados

necessarios a prossecu¢do do estudo. Relativamente ao tratamento da informagao
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recolhida, pretendemos, acima de tudo, privilegiar a analise descritiva. Esta, enquadrar-se-
4 num estudo de caso de indole exploratéria (Writing@CSU, 2003), uma vez que nos
pareceu aquele que oferecia melhores garantias na recolha de dados com vista a

compreensdo das questdes levantadas.

3.2 Caracterizagcao do Estudo

A nossa investigacdo apresenta as particularidades proprias de um estudo de caso,
uma vez que era nossa prioridade empreender a andlise de uma realidade apoiada numa
vasta gama de dados dentro de uma perspectiva qualitativa (Fraenkel & Wallen, 2003). De
acordo com a principal finalidade assumida neste trabalho — verificar de que forma alunos
de Portugués, Latim e Grego interagem numa plataforma de ensino a distancia tendo que
realizar tarefas sobre um contetido estruturado segundo a Teoria da Flexibilidade Cognitiva
— desenvolvemos um estudo que permitisse a convergéncia entre esta finalidade e as
caracteristicas especificas do paradigma qualitativo. De entre estas, destacamos, tal como
nos sugerem Bogdan & Bliken (1994) e Fraenkel & Wallen (2003), as seguintes: a) o
ambiente natural como fonte directa de recolha de informagdo para o investigador que
representa, assim, o principal instrumento na investigacdo; b) recolha de dados descritivos,
de forma a congregar o maior nimero possivel de informagao relevante para o trabalho; c)
énfase no processo em detrimento do produto, uma vez que a preocupacdo reside em
perceber como os factos acontecem; d) tendéncia para analisar os dados indutivamente,
sendo que as questdes vao despontando a medida que a investigagdo decorre; e e)
preocupacdo em chegar ao significado que € construido pelas pessoas relativamente a
situacdo analisada, isto €, encontrar as diferentes perspectivas adoptadas pelas pessoas em
contexto real.

Tal como referimos anteriormente, a abordagem qualitativa que privilegidmos nesta
investigacdo corresponde ao estudo de caso, na medida em que nos permitiu conhecer
detalhada e intensivamente a realidade em andlise e adquirir uma profunda colectanea de
dados fundamentais para este trabalho. De facto, o recurso a uma grande variedade de
técnicas, quer de natureza qualitativa quer quantitativa, constitui uma mais-valia deste

método de investigacdo, porquanto nos facultou um conhecimento e caracterizacio
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pormenorizados da situacdo proposta, ou seja, tornou relevante a complexidade propria de
um ambiente de aprendizagem distribuido. Autores como Pardal & Correia (1995) afirmam

mesmo que

“Com efeito, viabilizando o conhecimento pormenorizado de uma situagdo, por
recurso a métodos qualitativos e quantitativos, o estudo de caso permite
compreender naquela o particular na sua complexidade, ao mesmo tempo que
pode abrir caminho, sob condi¢des muito limitadas, a algumas generalizagdes
empiricas, de validade transitoria.” (Pardal & Correia, 1995:22).

Claro esta que nao ¢ nosso intuito proceder a generalizagdes empiricas no sentido
de replicar as demonstragdes encontradas em casos semelhantes; o que nos propomos ¢
tdo-somente apresentar ideias que sejam partilhadas, discutidas e sujeitas a novas
investigagdes futuras. Por outras palavras, quisemos construir apenas uma imagem de
referéncia neste dominio, que assentasse, fundamentalmente, numa anélise exploratoria e
em simultdneo descritiva. Exploratoria, por um lado, na medida em que procura estudar
uma determinada situacdo descobrindo padrdes que lhe sdo inerentes; por outro lado, uma
analise descritiva, devido ao facto de ambicionar o detalhe e o pormenor que caracteriza o
objecto de estudo (Fraenkel & Wallen, 2003). Além do mais, o design exploratorio da
nossa investigacdo possibilita-nos, assim, recolher dados qualitativos e posteriormente
transforma-los em valores quantitativos, para deles retirar informagao mais rica.

E neste contexto que a abordagem etnografica se destaca na nossa investigacio,
visto que nos conduz a uma perspectiva holistica da realidade em questdo. O facto de
procurarmos uma descricdo detalhada do desempenho do grupo, de o analisarmos de
acordo com as perspectivas emergentes e, posteriormente, elaborarmos as nossas proprias
interpretagdes sobre este, proporciona “a holistic cultural portrait of the group — a pulling
together by de researcher of everything he or she learned about the group in all its
complexity” (Fraenkel & Wallen, 2003:512).

Conforme tinhamos anteriormente destacado, existem inumeros estudos no campo
da aprendizagem distribuida que recorreram a etnometodologia, uma vez que esta
abordagem integra determinados conceitos, como a visdo holistica, a contextualizagdo, a
descricdo refinada, a observacdo participante, a imparcialidade do investigador, entre

outros, que propiciam uma compreensiao exaustiva deste contexto tecnologico inovador,
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nas suas variadas dimensdes — tecnoldgica, social e humana. Guribye & Wasson (2002)

ndo deixam duvidas a este respeito quando afirmam que

“Applying the techniques, methods and perspectives of ethnography to study
distributed collaborative learning is, as any ethnography study, a time
consuming, creative and challenging activity. It can involve tedious observations,
analysing heaps of ostensibly meaningless data-logs, interacting and interfering
with the students’ work, and dealing with technological limitations and
opportunities. At the same time, it is a fruitful way of studying and describing the
complexity and contingencies of distributed learning.” (Guribye & Wasson,
2002: 638).

3.21 Finalidades, objectivos e perguntas de investigagao

O conceito de Multimédia em Educag¢do, em que se enquadra esta investigacdo,
encerra, indubitavelmente, um vasto campo de conhecimento a explorar com especial rigor
e acuidade, na medida em que constitui uma orientagdo cada vez mais presente na
sociedade em que nos encontramos. Este estudo, tal como referido anteriormente, sugere
uma possivel articulacdo entre trés dominios que, ndo obstante as suas intrinsecas
caracteristicas, podera resultar numa abordagem inovadora e eficaz em contexto educativo.

Tendo como principal linha orientadora o desenvolvimento do saber em

Multimédia em Educagdo, foram tragadas para este estudo as seguintes finalidades:

* Producdo de conhecimento que possa contribuir para melhorar e/ou sugerir

novos processos ¢ estratégias de ensino-aprendizagem, na area do Latim, nivel superior;

* Promocgédo de processos educativos inovadores através do recurso a plataformas

de ensino a distancia;

» Afirma¢do e valorizagdo do ensino da Cultura Classica a novas geragoes,

aplicando as tecnologias da comunicag¢ao e da informacao.

Decorrente destas finalidades, estdo associados alguns tépicos de reflexdo que
constituiram o ponto de partida para a formulag¢do de objectivos a alcangar. Na verdade, ao
longo da presente investigag¢do, iremos aprofundar duas problemadticas em concreto: a

primeira tem a ver com a identificagdo e caracterizagdo de padrdes de interac¢do num
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ambiente de aprendizagem colaborativa a distancia com contetdos estruturados segundo a
Teoria da Flexibilidade Cognitiva; a segunda relaciona-se com a avaliacdo do impacto e da
eficacia da aprendizagem colaborativa online, segundo os principios da Teoria da
Flexibilidade Cognitiva no dominio da Lingua e Cultura Cléssicas. Nesta medida, afigura-
se-nos pertinente a concretizacdo dos objectivos que indicamos abaixo e através dos quais

pretendemos saber:

1. Que padroes de interac¢do se podem encontrar/definir entre alunos que
constroem o seu conhecimento através de uma plataforma de ensino a distancia

(Blackboard);

2. De que modo os conteudos estruturados sob a perspectiva da Teoria da

Flexibilidade Cognitiva promovem a aprendizagem colaborativa em ambientes online;

3. Qual o impacto percebido pelos alunos perante produtos estruturados segundo a

Teoria da Flexibilidade Cognitiva em ambientes online.

Em termos genéricos, o intuito deste estudo consiste em verificar de que forma os
participantes — alunos do Curso de Portugués, Latim e Grego — interagem numa plataforma
de ensino a distancia — Blackboard — tendo que realizar tarefas sobre um conteudo
estruturado de acordo com os principios da Teoria da Flexibilidade Cognitiva. Ou seja, no
fundo, trata-se de compreender como os alunos, futuros professores de Linguas Classicas,
desenvolvem, num ambiente de aprendizagem distribuido, a constru¢do do saber que
corresponderd a exploracdo de um dominio de conhecimento complexo, estando, por isso,

representado pelos preceitos da TFC.

3.2.2 Participantes e contexto de investigacao

Como participantes da investigag@o, colaboraram neste estudo doze alunos do 4°
ano do Curso de Portugués, Latim e Grego, da Universidade de Aveiro. Destes, nove
pertencem ao sexo feminino e trés ao sexo masculino. Encontrando-se no ano precedente a
sua pratica pedagogica, estes alunos, futuros professores, dispdem no seu plano de estudos

curriculares da disciplina de Tecnologia Educativa em Linguas, constituida por uma
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componente tedrica e outra pratica. No que diz respeito a parte pratica, verifica-se que os
objectivos subjacentes a esta visam, grosso modo, desenvolver competéncias tecnoldgicas
e de implementacdo de tecnologias em sala de aula, de uma forma sustentada e, nesse
sentido, as actividades desenvolvidas pelos alunos implicam, entre outras, a participagdo
em foruns de discussdo. Por esse motivo, necessitam de aceder, sempre que solicitado, a
plataforma tecnologica Blackboard, com vista a realizagdo das tarefas que lhes sdo
propostas em contexto de aula. Na verdade, consideramos estes alunos elementos
pertinentes para a concretizacdo deste estudo, na medida em que, pelas suas caracteristicas,
constituem elementos que se enquadram nos objectivos propostos. Ou seja, trata-se de
individuos que se situam num nivel de conhecimento avangado no ambito dos Estudos
Classicos, recorrem a plataforma de ensino a distancia Blackboard e, por fim, estdo prestes
a exercer actividades lectivas como docentes de Linguas e Culturas Classicas. Estes
participantes desempenharam um papel activo durante a investigagdo, uma vez que
resolveram tarefas em trabalho colaborativo na plataforma de eLearning da Universidade
de Aveiro (Blackboard).

A tarefa que foi requerida a estes participantes consistiu no enriquecimento de uma
aplicacdo multimédia que abordava contetidos, tematicamente relacionados com a area da
Cultura Latina, e estruturados de acordo com os principios da Teoria da Flexibilidade
Cognitiva. A aplicacdo disponibilizada aos alunos, previamente desenvolvida pela
investigadora, tomou a designacdo de Didaktos — O Teatro Romano (anexo 7), dado que
integra conteudos cujo enfoque estd relacionado com a arte dramatica cultivada pela
sociedade latina. O que propusemos aos alunos foi a elaboragdo de comentarios tematicos
que estabelecessem ligacdes de semelhanga ou contraste entre os varios mini-casos, de
forma a ser possivel construir uma base com sequéncias especiais de navegacdo entre 0s
varios documentos. Esta tarefa foi, assim, desenvolvida pelos alunos no ambito da
disciplina de Tecnologia Educativa em Linguas — componente pratica, Mddulo II,
decorrendo ao longo de trés semanas. Em momento oportuno, apresentaremos uma
descri¢cdo pormenorizada quer da aplicagdo em andlise quer das sessdes de trabalho.

No que diz respeito ao investigador, durante o estudo de caso efectuado, procedeu a
elaboragdo da aplicagcdo Didaktos — O Teatro Romano, assim como de um documento de
apoio que permitia aos alunos um enquadramento tedrico da ferramenta com que iriam

trabalhar (anexo 1). Ao passo que o primeiro recurso — o Didaktos — foi fornecido em
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sessdo presencial aos alunos, o segundo foi previamente disponibilizado no Blackboard,
tendo, por isso, constituido a base de trabalho na plataforma para os participantes. Apds a
finalizagdo destes procedimentos, coube-nos, enquanto responsdveis pela investigacio,
acompanhar o decurso dos trabalhos, adoptando estratégias de moderagdo e orientagdo ao
longo da discussdo que foi emergindo entre os alunos. Neste sentido, procuramos
apresentar-nos como alguém que estava presente sempre que necessario € que

desempenhava, acima de tudo, um papel de facilitador da aprendizagem online.

3.23 Ambiente de Aprendizagem - Blackboard

De acordo com o que revelamos anteriormente, a plataforma de ensino a distancia a
que recorremos para esta investigacdo tratou-se do Blackboard, por ser aquela que
actualmente serve a comunidade universitaria de Aveiro.

Ainda que ndo pretendamos realizar uma abordagem exaustiva deste instrumento
electronico, pois seria inutilmente magador, consideramos, contudo, pertinente destacar as
principais funcionalidades de que se reveste, algumas delas utilizadas no desenvolvimento
da nossa investigacao.

Como a maioria dos ambientes de gestdo de aprendizagem distribuida, o

Blackboard, na sua versdo 6.2.2 —2004/05 v1.0, integra funcionalidades como:

= Avisos, ndo sO institucionais, sendo, portanto, da responsabilidade da
Administragdo do Sistema (neste caso a Unidade Operacional de eLearning da
Universidade de Aveiro), como também avisos de cada disciplina, a cargo dos respectivos
docentes;

= Docente(s), onde se encontra informagao relativa a equipa docente que pertence
a cada disciplina;

= Areas de Conteudos, que, como a propria designacdo sugere, comporta
informacao respeitante aos conteidos das diversas disciplinas;

* Ferramentas de Comunicacio, tanto sincronas (“Aula Virtual” e “Chat”) como
assincronas, destacando-se os Foruns de Discussdo, a Lista de Alunos e o Correio, interno

€ externo;
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* Qutras Ferramentas, como por exemplo, Calenddrio que visa a publicacdo de
eventos institucionais e de caracter pedagdgico; Glossario; Manual de Utilizador; Pagina
Pessoal, dedicada em especial aos alunos; Tarefas, ao nivel pessoal para os alunos e ao

nivel da disciplina, da responsabilidade dos docentes.

Com vista a execug@o do nosso estudo, organizdmos as actividades a realizar pelos
alunos no espago reservado a disciplina de Tecnologia Educativa em Linguas para os
alunos de Portugués, Latim e Grego, Mddulo II. Para este efeito, servimo-nos das seguintes

funcionalidades do Blackboard:

* Avisos, onde colocamos uma mensagem que alertava para o inicio das
actividades;

= Area de Contetudos, espaco onde foram disponibilizados documentos de apoio
ao trabalho dos alunos: um dos documentos procurava facilitar a compreensao da Teoria da
Flexibilidade Cognitiva que sustentava o Didaktos, bem como descrever resumidamente a
propria aplicagdo multimédia (anexo 1); outro documento dizia respeito a organizagdo e
calendarizagdo das sessdes de trabalho previstas para a realizagdo das actividades
propostas aos alunos (anexo 2);

* Ferramentas de Comunicacio das quais, como se depreende, privilegidmos o

Forum de Discusséo.

No que diz respeito ao Forum de Discussdo, procedemos a criacdo de um espago
exclusivo para os alunos de Portugués, Latim e Grego e que tomou a designagdo de Scaena
(termo latino que indica palco). Com efeito, o facto do forum de discussdo ter tomado este
nome reflecte o desejo de associar o espago primordial das representagdes teatrais a area do

ambiente online destinada a partilha de ideias pelos alunos.

3.24 Preparagao do estudo

De acordo com o que temos vindo a divulgar, esta investigacdo requereu um
trabalho demorado de preparacdo que permitisse implementar de forma efectiva todos os

elementos imprescindiveis para o estudo. De facto, para além da revisdo bibliografica de
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suporte, houve, em primeiro lugar, necessidade de desenvolver a aplicagdo Didaktos — O
Teatro Romano que serviu de base ao trabalho dos alunos e, posteriormente, proceder a
organiza¢do do ambiente de aprendizagem que alicercou as respectivas actividades. As
duas secgdes que se seguem procuram, ainda que brevemente, dar a conhecer, por um lado,
o principal recurso utilizado pelos alunos, o Didaktos — O Teatro Romano e, por outro

lado, as diversas sessdes projectadas para a execucdo das tarefas solicitadas.

3.2.4.1 O Didaktos — Teatro Romano

Uma das pedras basilares que sustentam a nossa investigacdo ¢, sem duvida, a
representacdo de um dominio de conhecimento em conformidade com os preceitos
estabelecidos pela TFC. Para tal, recorremos a um tema de grande significado dentro da
Cultura Classica — Teatro Romano — a partir do qual se desenvolveu o trabalho
colaborativo online entre os participantes.

Gostariamos, no entanto, de ressalvar que a escolha deste tema ndo foi aleatdria,
visto que era nossa intengdo seleccionar uma area de conhecimento complexa que ja
tivesse sido abordada pelos participantes do estudo e que, simultaneamente, constituisse
um tema discutido pelos mesmos, enquanto docentes de Latim.

Na verdade, dentro do plano de estudos da Licenciatura em Portugués, Latim e
Grego da Universidade de Aveiro, o tema Teafro Romano estd presente, inequivocamente,
na disciplina Literatura Latina I, leccionada no 2° semestre do 3° ano do curso e cujos
objectivos estdo orientados para a consciencializacdo dos alunos para a importancia do
teatro na sociedade romana'’. Por outro lado, o Departamento de Ensino Secundério do
Ministério da Educacdo apresenta no seu programa de Latim A para o 11° ano de
escolaridade o tema do teatro como um conteudo a leccionar dentro da area “O negotium e
o otium” (DES, 2001).

Simultaneamente, o dominio de conhecimento abordado ¢ também, em termos de
estruturacdo, complexo e irregular. Grimal (2002), a este propdsito, afirma que o teatro que

se desenvolveu na Antiguidade Classica e do qual figura o teatro latino, “é¢ um complexo

19 Disponivel em: http://acesso.ua.pt/infodisc.asp?ID_Disciplina=2597&ID_Curso=89

88



Padrdes de Interacgdo num Ambiente de Aprendizagem Colaborativa a Distancia
Um estudo de caso com contetidos estruturados segundo a Teoria da Flexibilidade Cognitiva

fenomeno literdrio e humano”. A conjun¢@o destes dois atributos, permitiu, assim, a sua
estruturacdo no hipertexto de flexibilidade cognitiva Didaktos (Moreira et al., 2001).

O sistema hipertexto Didaktos constitui uma ferramenta de aprendizagem que,
seguindo os pressupostos teoricos defendidos pela TFC, visa ndo so facilitar a construgao
de conhecimento acerca de um dominio complexo, pouco estruturado e no qual o
aprendente ja detenha uma base conceptual introdutdria, como também permitir e
promover a transferéncia de conhecimentos para situagdes detentoras de novidade. Isto
mesmo ¢-nos sugerido pelo acronimo do sistema, o qual subentende a expressdo Didactic
Instructional Design for the Acquisition of Knowledge and Transfer to Other Situations.

O quadro seguinte procura demonstrar a aplicagcdo dos principios tedricos da TFC a
ferramenta tecnologica Didaktos — O Teatro Romano, colocando em evidéncia quer as
interrelacdes do conhecimento centradas nos casos, quer as interrelagdes situadas ao nivel

da abstrac¢do — os femas.

Caso 2 — Rir com Caso 3 — Caso 4 — Nos
Caso 1 — Suba-se o | Plauto, sorrir com Compaixdo e bastidores do
pano! Teréncio Terror no Império Teatro
Temas
Mini-casos Mini-casos Mini-casos Mini-casos

1 2 3 4 1 2 3 1 2 3 4 1 2 3

Teatro e poder

Tradicéiio helénica

“Personae,’ i i ﬁ:ﬁ:

O Palco

Reflexos Sociais

Musica, danca e

aderecos

Intencdo dramatica

O tempo da

representa¢ao

Ser actor

A voz do poeta

Aplausos!

N

Temas e conflitos

Luxuria e

ostentacio

Quadro 3.1: Matriz conceptual da aplicacdo “O Teatro Romano”
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Assim, o resultado serd uma matriz conceptual do conteudo do hipertexto, a partir
da qual se visualiza a decomposicido/desconstru¢do do dominio de conhecimento nos
diversos casos e mini-casos, a0 mesmo tempo que observamos os temas de analise que sdo
aplicaveis a esse mesmo dominio, tornada perceptivel pelo preenchimento cromatico das
quadriculas. No fundo, trata-se da ilustracdo da metafora de Wittgenstein da “paisagem
cruzada” que reflecte uma andlise conceptual especializada do dominio em questdo. De
acordo com as palavras de Spiro et al. (1987:193) “the metaphor of the ‘line’ of
development is then superceded by such others as ‘multistranded weaves,’ by the degree of
overlap of many thematic elements”, permitindo, desta forma, uma configuragio
semelhante a uma trama ou rede, adequada ao estudo do dominio a partir de diversas
perspectivas intelectuais (Moreira, 1996).

Tal como a matriz demonstra, existe uma extensa variabilidade de aplicagcdo dos
diferentes temas ao longo dos inimeros casos, o que significa que, por exemplo, o tema
“Teatro e Poder” estd presente em todos os casos e, por conseguinte, em quase todos os
mini-casos, enquanto que o tema “Luxuria e ostentagcdo” apenas se aplica a dois casos e
mais especificamente a trés mini-casos. Na verdade, esta matriz ou representacdo mental
do conhecimento facilita ndo s6 a estruturagdo da sequéncia dos casos, como ainda a
visualizag¢do dos casos que apresentam determinadas semelhangas ou afinidades temadticas
(Carvalho, 2000).

O Didaktos, enquanto sistema hipertexto de flexibilidade cognitiva, possibilita duas
modalidades de utiliza¢do: Gestor ou Utilizador. A modalidade Gestor permite a
organizacdo dos conteidos na base de conhecimento, enquanto que a modalidade
Utilizador permite a visualiza¢do desses mesmos contetidos e da sua organiza¢do. Uma vez
que os participantes do estudo exploraram a aplicacdo na Optica do utilizador, importa

descrever esta ferramenta nessa modalidade.

3.2.4.1.1 A descoberta de “O Teatro Romano”

Assim que abrimos o hiperdocumento “Didaktos — O Teatro Romano”, na
modalidade Utilizador, encontramos um ecrd que dispde de trés opgdes de navegagdo da
aplicacdo: Ver um caso sequencialmente; Procurar temas especificos, Buscar sequéncias

especiais (figura 3.1).
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Figura 3.1: Menu inicial do hipertexto "Teatro Romano"

Na opg¢ao Ver um caso sequencialmente, ¢ apresentada ao utilizador a listagem dos
casos a partir da qual se podera fazer a seleccdo de um deles. Apos essa escolha, o
utilizador encontrara, num primeiro ecrd, uma caracterizagdo sumadria do caso que
seleccionou. A partir desse momento, poder-se-4 visualizar o caso de forma linear,
avangando ou recuando nos mini-casos que o compdem. Na aplicagdo em causa,
encontramos quatro casos — Suba-se o Pano!; Rir com Plauto, Sorrir com Teréncio,
Compaixdo e Terror no Império; e Nos bastidores do teatro — que foram desconstruidos

em varios mini-casos, ou seja, em pequenas unidades integras de significado (figura 3.2).
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Figura 3.2: Lista de casos que integram o hipertexto '"Teatro Romano"

Ao optar por um dos casos, o utilizador depara-se com um ecrd do primeiro mini-
caso que lhe pertence, dentro qual encontrara diversas funcionalidades que o ajudarfo na
exploragdo da temdtica. Em termos concretos, estamos a referir-nos a Descrigcdo, Contexto

e Temas (figura 3.3).

- ¥ |
heste prologo, Teréncio da-nos a conhecer
05 problemas gue 05 poetas, produtores e
actores enfrentavam quando 0s eventos
festivas eram muito variados.

Pralogo I

E como advogado gue venho a vossa
presenga, nas vestes de Pralogo. E
delxerm-me ser um advogado eficaz - para
poder gozar, agora gue sou velho, do
mesma privilegio gue gozei guando era mai
jovem: certas comédias gue. a despeito da [

Figura 3.3: Funcionalidades Descri¢do e Contexto aplicadas ao hipertexto '"Teatro Romano"
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Ao aceder a funcionalidade Descri¢cdo, o utilizador encontra uma breve
caracterizagdo da informag¢do contida em cada mini-caso, ao passo que a funcionalidade
Contexto apresenta a traducdo para Portugués dos textos latinos que constituem cada mini-
caso da aplicacdo. Por fim, ao abrir a funcionalidade Temas, aparece-nos a lista de temas
associados a cada mini-caso especifico e que, por conseguinte, vao diferindo consoante os

mini-casos e casos (figura 3.4).

lista de temc

Murmcuam agere licitumst; ita eam oppressit
[calamitas

Eam calamitatem uestra intellegentia

Sedabit, si erit adiutrix nostrae industriae.

Munc turba non est; otium et silentium est;
Agendi tempus mihi datum est; uobis datur
Potestas condecorandi ludos scaenicos,
Molite sinere per uos artem musicam

Figura 3.4: Exemplo de uma lista de temas associados integrada na aplicacdo ""Teatro Romano"

Ainda no que diz respeito aos mini-casos que vao sendo percorridos pelo utilizador,
devemos salientar que estes integram informac¢do em diferentes tipos de suporte, ou seja,
para além de conteudos disponibilizados em forma de texto, também encontramos imagens
fixas e imagens em video. Importa, pois, real¢ar que a desconstru¢cdo de um determinado
dominio de conhecimento, intrinsecamente complexo e pouco estruturado, pode resultar
numa estruturacdo que envolve variados elementos multimédia, como texto, imagem, som
e video. Esta caracteristica enriquece, do ponto de vista dos preceitos da TFC, a propria
base de conhecimento e o processo de aprendizagem uma vez que consubstancia, na

pratica, diversas modalidades de representacdo (cf. figura 3.5).
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Principes e teatro

Spectaculorum et assiduitate et uarietate et
magnificentia omnes antecessit. "Fecisse se
ludos" ait "suo nomine quater, pro aliis
magistratious, qui aut abessent aut non
sufficerent, ter et uicies". 2. Fecitque
nonnumouam etiam uicatim ac pluribus
SCEAENIS per omnium linguarum histriones non
in foro modo, nec in amphitheatro, sed et in
circo et in Saeptis

Suet. "Aug." 43.1-2.

Figura 3.5: Exemplo de inclusio de elementos multimédia, como o video e a imagem fixa, no hipertexto

"Teatro Romano"

A este respeito, poderemos abrir, aqui, um paréntesis, lembrando que a presenca de
elementos multimédia num HFC vai de encontro aos cinco principios fundamentais que
Mayer e Moreno® (1998; 2000) ressalvam para o design de um instrumento multimédia
com fins educativos:

- O principio da representagdo multipla ou da modalidade, segundo o qual a
exploragdo de um determinado conteido ¢ melhor conseguida apresentando texto e
imagem do que apenas texto. Através deste efeito multimédia, os alunos sdo capazes de
construir duas representagdes mentais diferentes — um modelo verbal e um modelo visual —
e estabelecer ligacdes relevantes entre ambos.

- O principio da contiguidade espdcio-temporal, pelo qual se deve apresentar o
texto e as imagens correspondentes de uma forma contigua e ndo separadamente. Este
efeito de contiguidade sugere-nos que o processo de construcdo de conexdes relevantes

entre o texto e a imagem ¢ facilitado se a nossa memoria trabalhar estes elementos em

2 Mayer e Moreno (1998; 2000) partem do pressuposto cognitivista de que o aluno possui dois sistemas de
processamento da informacdo distintos: um visual e outro verbal. Assim, a narracdo auditiva situa-se no

sistema verbal, ao passo que a animagdo esta localizada no sistema visual.
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simultaneo, ou seja, deve haver uma sincronizacio na apresentacdo da imagem e do texto
tanto ao nivel de espago como ao nivel de tempo.

- O principio da atengdo dividida, perante o qual o texto deve ser apresentado
auditivamente em vez de visualmente ao longo da exploragdo multimédia. A partir deste
efeito de atencdo dividida, o texto e a animacdo no ecrd poderdo sobrecarregar o sistema de
processamento da informagdo visual, se considerarmos que a narragdo é processada no
sistema da informagdo verbal e a animacdo ¢ processada pelo sistema da informagao
visual. Isto significa que o aluno aprendera melhor se a apresentacdo do contetdo evitar
que este partilhe a sua atengdo por multiplas fontes de informagdo mutuamente
referenciaveis.

- O principio das diferencas individuais, que nos refere que os -efeitos
anteriormente mencionados (de multimédia, de contiguidade e de atencdo dividida)
dependem das caracteristicas individuais do aluno.

- O principio da coeréncia, que recomenda que, durante uma apresentacio
multimédia, ndo se devem utilizar palavras e imagens excessivas. Para evitar este efeito de
redundancia, uma apresentagcdo devera ser breve de modo a permitir ao aluno seleccionar a
informacao relevante e organiza-la com a devida pertinéncia.

E, portanto, necessario reconhecer que as potencialidades inerentes aos ambientes
de aprendizagem multimédia s6 serdo verdadeiramente eficazes para o aluno se nos
preocuparmos com a forma como este aprende.

Em Frames of Mind (1983), H. Gardner reflecte essa preocupacdo, apresentando-
nos uma teoria sobre o desenvolvimento das capacidades cognitivas humanas e a qual
designou de Teoria das Inteligéncias Multiplas. Fundamentando-se em pesquisas
neurobioldgicas, o autor considera, antes de mais, “the existence of a number of different
intellectual strengths, or competences, each of which may have its own developmental
history” (1983:59) e que, por isso, a mente humana processa a informag¢do de maneiras
diferentes, consoante as suas inteligéncias. O conceito de inteligéncia nido é, por isso,
considerado como uma caracteristica humana unitdria e quantificavel. Com efeito, Gardner
defende (1983) alguns critérios para a defini¢do de inteligéncia, nos quais se encontra
subjacente uma preocupagdo cultural bem marcada: a capacidade de resolver problemas
vividos no quotidiano; a capacidade de criar novos problemas a serem solucionados; a

capacidade de prestar servigos valorizados pela cultura de cada individuo. A investigagdo
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conduzida por este autor levou-o, assim, a identificar um conjunto de oito inteligéncias®',
cada uma delas portadora de vérias subinteligéncias, e que poderdo ser agrupadas em trés
categorias principais (Campbell et al., 2000):
« Inteligéncias “relacionadas com o objecto”: espacial; logico-matematica;
cinestésico-corporal; naturalista;
« Inteligéncias “isentas de objectos”: linguistico-verbal e musical;
= Inteligéncias “relacionadas com as pessoas’: inter e intrapessoais;

Tendo em conta estes pressupostos, um ambiente multimédia poderd constituir
uma ferramenta bastante proficua para o processo de ensino-aprendizagem, desde que
ofereca oportunidades estimulantes para exercitar e desenvolver as diferentes inteligéncias
essenciais na resolucdo de problemas (Campbell ez al., 2000). Tal como Gardner defende
(Gardner, 1983:391): “More important, the computer can be a vital facilitator in the actual
process of instruction, helping individuals to negotiate sequences at their preferred pace by
using a variety of educational techniques.” Isto significa que o recurso a tecnologia deve
respeitar as diferentes formas de representacdo mental da informagdo que cada aluno
manifesta e, principalmente, que estas representagdes devem ter significado para o proprio
aluno (Veenema & Gardner, 1996). Neste sentido, um dos papéis mais relevantes que a
tecnologia devera assumir no contexto educativo consiste em fornecer aos alunos varias
possibilidades de compreender um determinado conteudo, de forma a evitar uma
perspectiva unidimensional sobre o mesmo. Reportando-se a uma aplicagdo multimédia em
CD-ROM sobre uma batalha ocorrida durante a guerra civil americana, Veenema ¢
Gardner (1996:5) enfatizam a necessidade de representar a complexidade de um dominio

de conhecimento e, por isso, esclarecem que

“(...) stereotypical ways of thinking impede deeper understandings and prove
hard to change. Consequently, they need to be addressed directly. The variety of
approaches and media now available may, in fact, provide fertile opportunities to
eradicate these and other common misconceptions that are formed early in a
student’s life.”

I Numa fase inicial do seu estudo (1983), Gardner apontou um conjunto de oito inteligéncias e das quais se
fez referéncia acima. No entanto, passados quase vinte anos de pesquisa, 0 mesmo autor (2001:2) admite a

existéncia de mais uma inteligéncia: “...possibily an existential intelligence.”
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A semelhanca da abordagem que caracteriza um HFC como o Didaktos, o objectivo
durante a exploracdo de um documento hipermédia, segundo Veenema e Gardner (1996),
consiste em facilitar a compreensdo de um conceito especifico a partir de diversas
representacdes da informagdo que enriquecam a aprendizagem do aluno, no sentido de
estimular as suas inteligéncias préprias. Uma vez que nem todos os alunos revelam as
mesmas caracteristicas intelectuais, nem partilham dos mesmos interesses, € necessario ter
presente a ideia de que é possivel criar “ambientes inteligentes” (Campbell et al., 2000).

Para terminar este paréntesis, gostariamos de lembrar as palavras de Gardner
(2001) através das quais nos dirige um importante apelo: “All of these ‘Frames of Mind’
are there to be mobilized; if they are not, one could well call education ‘half-brained’.”

Voltando, agora, ao menu inicial, na op¢do Procurar temas especificos, o utilizador
tem oportunidade de procurar na base de conteudos diversas perspectivas tematicas de
analise, previsivelmente diferentes da que encontra em Ver um caso sequencialmente, pela
combinagdo de temas distintos. O sistema criard, assim, um percurso alternativo pelas
cenas onde os temas escolhidos estardo presentes. Nesta op¢o, é o proprio utilizador que

organiza a sequéncia que pretende explorar, tal como revela a figura 3.6.

Lista de ocorréncias

Figura 3.6: Ecra correspondente 2 op¢io '"Procurar temas especificos' da aplicacio "Teatro Romano"
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Quanto a opgdo Buscar sequéncias especiais, esta permite a visualizagdo de um
percurso alternativo, desta vez elaborado pelo gestor. O objectivo principal desta
funcionalidade esta relacionado com a apresentagdo de um novo cruzamento da “paisagem
conceptual”, ou seja, de uma nova abordagem do conteudo, através da qual se demonstrara
a complexidade do dominio de conhecimento e se flexibilizardo as estruturas cognitivas do
utilizador relativamente a informag¢do apresentada (figura 3.7). Para o documento Teatro
Romano elaborou-se a sequéncia Deuses e Teatro que, percorrendo os diversos casos €
mini-casos, introduz uma nova linha de orientacdo conceptual, detectando a presenca da

Mitologia na tematica em analise.

Lista de sequencias gravacdias Sequéncia seleccionada

Figura 3.7: Ecra correspondente a opc¢fo "Buscar sequéncias especiais" do hipertexto "Teatro

Romano"

O percurso realizado pelo utilizador ¢ auxiliado por uma pequena caixa que aparece
no ecrd, através da qual o utilizador controla a sua navegac¢do pelos mini-casos, podendo

avancar ou recuar € também sair da sequéncia que se encontra a explorar (figura 3.8).
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A libertinagem fescenina

Agricolae prisci, fortes paruogque beati,
condita post frumenta [euantes tempore festo
corpus et ipsurn animum spe finis dura

cumn sociis operum puers et coniuge fida
Tellurem porco, Siluanum lacte piabant,
loribus et uino Genium memarem breuis agul
Fescennina per hunc inuenta licentia marem
uersibus alternis opprobia rustica fudit,
libertasque recurrentis accepta per annos
lusit amahiliter, donec iam saeuus apertam
in rabiem coepit uerti iocus et per honestas
ire domos impune minax. Doluere cruento
dente lacessiti, fuit intactis quogue cura
condicione super communi; guin etiam 1ex
poenague lata, malo guae nollet carming
[querngua
ciescribi; uertere modum, farmidine fustis
ad bene dicendum delectandumgue redacti.

lHDr’,"EpiSt "2.1.139-155 '

Figura 3.8: Ecra da sequéncia especial ""Deuses e Teatro", onde esta presente o menu de controlo.
Para além destas funcionalidades, o utilizador poderd, ainda, consultar o Glossdrio,

desenvolvido pelo gestor, onde estdo listados os temas de analise, acompanhados de uma

breve descrigao (figura 3.9).

®

Tema onado

glossario

Figura 3.9: Ecra correspondente a funcionalidade "glossario" do hipertexto ""Teatro Romano"
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Por fim, o Bloco de Notas, que se encontra disponivel em cada mini-caso, constitui
uma ferramenta na qual o utilizador poderd anotar as suas reflexdes, decorrentes da

exploragdo do documento (figura 3.10).

Quem inventou o teatro?

Ignotum tragicag genus inuenisse Camenae
dicitur et plaustris uexisse poernata Thespis
fuae canerent agerentque peruncti fascibus

lora
Post hunc personae pallaeque repertor
[honestag
eschylus et modicis instrauit pulpita tignis
et docuit magnumgue logui nitique coturno
successit uetus his comoedia, non sine multa
laude; sed in uitium libertas excidit et uim

ignam lege regi; Iex est accepta chorusgue
urpiter obticuit sublato iure nocendi.

nil intemptatum nostri liguere poetag,
nec rinimurm meruere decus uestigia Graeca
ausi deserere et celebrare domestica facta,
el qui praetextas Uel qui docuere togatas.

Hor., "Ars Poetica", 275-294

Figura 3.10: Ecra correspondente a funcionalidade "Bloco de Notas' do hipertexto "Teatro Romano"

3.2.4.2 Sessoes de trabalho

Em conformidade com o que referimos anteriormente, o trabalho colaborativo
realizado pelos alunos de Portugués, Latim e Grego decorreu ao longo de trés semanas,
tendo tido lugar entre 28 de Fevereiro e 14 de Margo de 2005. Esta actividade, integrada na
disciplina de Tecnologia Educativa em Linguas, serviu-se de trés sessoes destinadas a
realizacdo de tarefas programadas especificamente para o cumprimento dos objectivos
propostos e explicitados previamente.

Com vista a realizag¢@o da actividade principal — apresentacdo de novas sequéncias
especiais que enriquecam a aplicacdo “Didaktos — O Teatro Romano” — programamos um

total de seis tarefas, distribuidas pelas trés sessoes de trabalho:
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TAREEAS

12 Tarefa 22 Tarefa 32 Tarefa 42 Tarefa 52 Tarefa 62 Tarefa

Calendario 28 Fevereiro 05 7 Margo 05 14 Margo 05

Quadro 3.2: Calendarizacio das tarefas executadas pelos alunos

A primeira tarefa efectuada consistiu na apresentacdo do Didaktos enquanto
ferramenta didéctica assente numa teoria de ensino-aprendizagem que visa facilitar a
aquisicdo de conhecimento em dominios complexos e pouco estruturados. Deste modo,
procedeu-se a uma breve exposi¢do tedrica dos pressupostos da Teoria da Flexibilidade
Cognitiva, passando-se, em seguida, a exploragao de protdtipos desenvolvidos na aplicagao
Didaktos e ao esclarecimento de eventuais duvidas emergentes desta exploracao.

Efectuada esta apresentacdo, os alunos iniciaram as actividades em ambiente
virtual, acedendo para tal a plataforma de ensino a distdncia Blackboard, onde
encontrariam um espago exclusivamente dedicado a realiza¢do das proximas tarefas: o
Forum de Discussdo Scaena. A abrir este féorum foi colocada uma mensagem de
acolhimento que procurava dar as boas-vindas aos alunos e, ainda, orientd-los no trabalho
planificado para aquele mddulo de aprendizagem que estavam a iniciar (anexo 3.1). Assim,
os alunos tomavam desde logo conhecimento de que tinham ao seu dispor na area
“Conteudos” dois documentos de caracter informativo: um respeitante ao Didaktos, outro
relativo a planificag@o das sessdes de trabalho.

A segunda tarefa implicava a exploracdo do recurso Didaktos — O Teatro Romano
em versdo CD-ROM, de modo a permitir um debate sobre a forma como ¢ abordado o
dominio de conhecimento contido na aplicagdo. Tal como a anterior, esta tarefa foi
introduzida através de uma mensagem langada por nds, enquanto moderadores da
discussao (anexo 3.2).

A terminar a primeira sessdo de trabalho, teriamos a terceira tarefa que
correspondia a uma reflexdo sobre o conteudo presente na aplicacdo tecnologica motivada
por uma questdo levantada pela moderadora. No entanto, ndo pudemos concretizar esta
tarefa uma vez que os alunos ainda estavam envolvidos na exploracdo do Didaktos no
momento em que a sessdo terminou.

A segunda sessdo teve inicio com a realizagdo da quarta tarefa, uma das mais

preciosas para o nosso estudo: criagdo de duas sequéncias especiais que valorizassem a
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andlise do tema proposto no Didaktos — O Teatro Romano. Também esta foi
contextualizada com uma mensagem dirigida aos alunos que dava o ponto de partida para a
discussdo de ideias e reflexdes entre os participantes na Scaena (anexo 3.3). No final da
sessdo, 0 objectivo tinha sido parcialmente alcangado, ou seja, os alunos chegaram a um
consenso sobre as duas novas analises tematicas a acrescentar ao Didaktos, mas nio as
concretizaram, ou seja, definiram os dois temas em abstracto, ndo especificando a
sequéncia propriamente dita.

Durante a terceira e ultima sess@o de trabalho, ainda que estivessem planificadas
apenas duas tarefas, os alunos procederam, ainda, a conclusdo da tarefa da segunda sessao.
Assim, depois de terminada a criagdo das sequéncias especiais para o Didaktos, a quinta
tarefa consistia na redac¢do de um documento onde os alunos sintetizassem as opcdes
tomadas durante a elaboracdo da tarefa anterior. Para tal, os alunos teriam que aceder a um
ficheiro anexo a mensagem que apresentava esta tarefa (anexo 3.4) e efectuar os devidos
registos que manifestavam as motivagdes que deram origem a construcdo das duas
sequéncias especiais a serem implementadas no Didaktos.

Por fim, a sexta tarefa a cumprir dizia respeito a uma pequena actividade de
avaliacdo que pretendia uma reflexdo conjunta sobre o trabalho desenvolvido ao longo das
trés sessoes. Na mensagem que precedia este momento (anexo 3.5) solicitdvamos aos
alunos que evocassem aspectos positivos € negativos que tivessem encontrado no decurso
da actividade. Além disso, eram colocadas trés questdes, através das quais pretendiamos
averiguar a opinido dos participantes relativamente aos seguintes aspectos:

* Contributo do ambiente virtual de aprendizagem em que trabalharam para a
partilha de conhecimento;

* A Scaena enquanto instrumento eficaz para a promog¢do da flexibilidade
cognitiva;

* As novas tecnologias como um desafio para futuros professores de Portugués,

Latim e Grego.

102



Padrdes de Interac¢do num Ambiente de Aprendizagem Colaborativa a Distancia
Um estudo de caso com contetidos estruturados segundo a Teoria da Flexibilidade Cognitiva

3.3 Instrumentos de investigagao na recolha de dados

A problematica abordada no trabalho assim como os objectivos propostos para o
estudo, determinam a natureza dos dados necessarios a um desenvolvimento pleno e
consequente da investigacdo apresentada. Devemos, no entanto, salientar que o contexto
em que se insere este projecto — comunidades de aprendizagem a distdncia — constitui um
desafio inovador, se tivermos em conta o caracter virtual de que se reveste. Assim, para
encontrar resposta aos objectivos identificados atras, recorremos, na sua globalidade, aos
registos disponibilizados pelo Blackboard.

Através da tecnologia especifica da plataforma de ensino a distancia utilizada no
estudo, foi-nos possivel proceder a recolha dos dados indispenséaveis ao desenvolvimento
da investigacdo. Estamos a referir-nos concretamente a:

» Mensagens enviadas para o Férum de Discussdo implementado, a Scaena,
durante as trés semanas de trabalho e que reflectiram, ndo sé as interac¢des estabelecidas
pelos participantes no que concerne a principal tarefa proposta (constru¢do de duas
sequéncias especiais para o hiperdocumento Didaktos — O Teatro Romano, como também
a opinido destes relativa a actividade em que participaram e ao impacto exercido pelas TIC
na aprendizagem da Lingua e Cultura Cléssicas (anexo 4.1);

» Dados estatisticos fornecidos pela préopria plataforma electronica referentes as
mensagens enviadas para a Scaena, bem como o0s acessos que ocorreram relativamente ao
férum (anexo 4.2);

* Documento produzido pelos participantes referente a criagdo das sequéncias

especiais para a aplicacdo Didaktos — O Teatro Romano (anexo 5).

Para além destes elementos, devemos ainda considerar a observacdo por nos
realizada ao longo da interac¢do dos alunos na plataforma de ensino a distdncia que, de
acordo com uma abordagem qualitativa, se revestiu de um caracter participante, na medida
em que nos conduziu a uma maior precis@o na interpretacdo dos dados obtidos através da

tecnologia utilizada.

103



Capitulo III Metodologia

3.4 Meétodo de analise e tratamento de dados

Em articulagdo com o tipo de informacgdo pretendida e, consequentemente, com as
técnicas utilizadas para a sua recolha, caracteristicas de uma abordagem etnografica,
privilegidmos a analise de conteido como método fundamental no tratamento de dados,
através da qual fomos descrevendo o teor da comunicacido online e aferindo as ideias e
significacdes estabelecidas entre os participantes. De acordo com a afirma¢do de Fraenkel

& Wallen,

“Content analysis as a methodology is often used in conjunction with other
methods, in particular historical and ethnographic research. It can be used in any
context in which the researcher desires a means of systematizing and (often)
quantifying data.” (Fraenkel & Wallen, 2003:482)

Posteriormente, efectudmos a interpretacdo dos dados obtidos pela andlise de
contetido, complementando-a com a avaliacdo qualitativa do documento produzido pelos
alunos. No que diz respeito aos dados obtidos decorrentes da observacdo participante,
importa referir que estes, ndo tendo sido registados, serviram apenas para esclarecer
eventuais duvidas que surgissem na interpretacdo da andlise de contetdo, ou seja, para
refinar e precisar a interpretacdo desenvolvida.

Convém, no entanto, ressalvar que a abordagem privilegiada nesta investigacio ¢
predominantemente qualitativa e, nessa medida, os dados quantitativos apresentados ao
longo do préximo capitulo, tal como nos clarifica a afirmacdo acima destacada, funcionam

apenas como reflexo dessa analise interpretativa efectuada a conferéncia electronica.

3.4.1 Analise de conteudo

A andlise de contetido, que suporta a interpretagdo do discurso online estabelecido
ao longo da Scaena, constitui um método bastante proficuo, uma vez que, residindo na
obtencdo de ideias e de significagdes desta comunicacdo, encontra-se em harmonia com o
principal intuito deste estudo (Pardal & Correia, 1995). Neste caso, a definicdo de padrdes
de interac¢do num ambiente de aprendizagem virtual, € facilitada por uma metodologia que

implique o processo de analise de conteudo, pelo facto de este ser um método que nos
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permite estudar o comportamento manifestado pelos alunos face a realizacdo das

actividades propostas.

Ainda que de inicio a andlise de padrdes de interaccdo online se concentrasse
basicamente em dados quantitativos recolhidos a partir dos registos electronicos das
plataformas de suporte, houve necessidade de aprofundar esse estudo e, consequentemente,
desenvolver métodos que ajudassem a melhor compreender a participagdo de alunos em
contexto educativo (Henri, 1992; Mason, 1992). Consciente desta situag¢do, Henri (op.cit.,
1992:122) alerta para o facto de ser urgente “to give up strictly quantitative approaches for
qualitative approaches, to analyse the interactive exchanges of CMC and to demonstrate

the effects and advantages of interactive exchange in learning.”

Respeitando esta ideia, consideramos de extrema importdncia preparar
cuidadosamente a andlise de conteido a implementar, para que esta resultasse num
contributo claro e eficaz na compreensdo do objecto em estudo. Para tal, foram

determinadas as seguintes fases no processo de andlise (Pardal & Correia, 1995):
1. Selecgdo de categorias com vista a interpretagdo dos dados a observar;
2. Estabelecimento de unidades de analise que constituem a base da investigagao;
3. Distribui¢do das unidades por categorias;

4. Interpretacdo dos resultados.

3.4.1.1 Categorias de analise

A definicdo das categorias de analise utilizadas na nossa investigacdo decorre do
modelo conceptual desenvolvido por France Henri (1992). Enquadrado numa perspectiva
qualitativa, caracteriza-se, na sua esséncia, pelo facto de procurar um exame exaustivo dos

padrdes que evidenciam “como” ocorre a interac¢do entre os alunos.

“[...] qualitative approaches show not what was said about the topic of the
teleconference, but how it was said. For us, this is the proper focus of content
analysis. Such an analysis will allow an identification of the particularities of
CMC, and an understanding of how learners use the medium to work out and
transmit their ideas, and how capable the learners are of communicating in
interactive patterns. This approach can analyse the social, psychological and
cognitive dimensions of the exchanges. To continue to analyse the content of
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exchanges only in terms of the theme under discussion, ignoring the other
aspects of content, would be to forgo real knowledge of the richness and
efficiency in learning situations of which CMC is capable.” (Henri, 1992:122)

De acordo com esta investigadora (Henri, 1992), importa acima de tudo perceber o
“processo” de aprendizagem em vez do “produto”, ou seja, destacar o “qué” e o “como” o
aluno compreende e ndo aquilo que o aluno deveria ter compreendido. Esta abordagem,
assumidamente cognitivista, preocupa-se também com o processo metacognitivo que vai
assomando ao longo da interaccdo e, por isso, pretende evocar as estratégias e
competéncias que os alunos utilizam para comportar toda a actividade cognitiva a que sdo
sujeitos.

Nestas circunstancias, o0 método de analise de conteudo proposto por Henri assenta
em trés niveis de andlise:

a) O que é dito sobre o assunto — facilita uma avaliacdo da qualidade do que ¢ que
tem sido dito;

b) Como é dito — permite verificar a natureza da participagdo, niveis de presenca
social e ainda a interactividade;

¢) Processos e estratégias — procura identificar os processos ¢ as estratégias a que
os alunos recorrem em contexto de aprendizagem; estas estratégias podem ser cognitivas se
os alunos tiverem de cumprir uma tarefa, ou podem ser de natureza metacognitiva se forem
relativas a gestdo e controlo da aprendizagem.

Com base nestes pressupostos, Henri desenvolveu um modelo de andlise da
interaccdo online que nos remete para cinco dimensdes, permitindo-nos uma compreensao
bastante profunda deste fendmeno: participativa, social, interactiva, cognitiva e
metacognitiva.

O quadro 3.3 oferece-nos uma leitura global das cinco dimensdes que constituem o
modelo de andlise que apoiou esta investigagdo. Para um conhecimento mais especifico de
cada uma destas dimensdes procede-se, entdo, a apresentacdo das categorias particulares
que orientaram a analise de conteudo.

De forma a se obter um conhecimento mais esclarecedor das categorias de analise
que estiveram na base desta investigacdo, apresentamos em anexo (anexo 6) um quadro

sintese, onde procuramos esquematizar todas as categorias e respectivas definig¢des.
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Dimensio Definiciao Indicadores

Compila¢do do numero de mensagens ou | Nimero de mensagens
declaracdes transmitidas por uma pessoa | Numero de declaragdes

ou grupo.

Declaragdo ou parte da declaragdo ndo | Apresentagdo pessoal
relacionada com o conteudo formal ou | Apoio verbal

com o assunto.

) . ) Presenca/ auséncia de referéncias
Cadeia de mensagens interligadas. ) o )
directas/indirectas na cadeia de

mensagens

Formulagao de questdes
Afirmac¢do que evidencia conhecimento e
Realizagio de inferéncias
capacidades relacionadas com o processo
. Elaboragdo de hipéteses
de aprendizagem.

Afirmagéo relacionada com 0
conhecimento geral e capacidades; | Expressdo de duvida, curiosidade,
demonstracdo de reconhecimento, auto- | sentimentos em relagdo ao processo
controlo e auto-regulagdo da | de aprendizagem

aprendizagem.

Quadro 3.3: Dimensdes de analise aplicadas ao estudo e que se reportam ao modelo proposto por
Henri (1992)

. Dimensao Participativa

Decorrendo, essencialmente, dos dados quantitativos fornecidos pela plataforma de
ensino a distancia Blackboard que suportou a interaccdo online, nesta dimensdo
contabilizdmos o nimero de mensagens enviadas pelos alunos e moderadora, assim como
o nimero de acessos verificados ao longo da Scaena. A partir destes totais, pudemos

constatar o nivel de participagdo activa dos alunos no processo de aprendizagem,
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distinguindo as afirmagdes relacionadas com o contetido formal da actividade desenvolvida

durante o forum.

= Dimensao Social

Como indicamos anteriormente, a dimensio social revela-nos os indices de
presenca social na conferéncia electronica e, nesse sentido, compilamos todas as
afirmagdes ou parte de afirmagdes que ndo estavam relacionadas com o conteudo formal
da aprendizagem. Ou seja, expressdes afectivas, apoios verbais, auto-apresentacoes,
emoticons, manifestados pelos alunos que sublinham a dimensao social que foi emergindo

em simultaneo com a realizagdo das tarefas propostas pela moderadora.

= Dimensao Interactiva

Tendo como objectivo compreender a estrutura da cadeia de mensagens
desenvolvida ao longo da interacgdo virtual, esta dimensdo analisa quer as afirmacdes que
estdo ligadas apenas pelo tema em discussdo — afirmacdes independentes — quer as
afirmagdes que revelam uma interac¢do explicita ou mesmo implicita. Relativamente as
afirmag¢des independentes, estas dizem respeito a todas as mensagens que, ndo sendo nem
uma resposta, nem um comentario a afirmacdo a que esta ligada, também ndo origina
nenhuma afirmacgdo posterior, isto é, trata-se de uma mensagem inconsequente em termos
de cadeia de interaccdo. A categoria interaccdo explicita compreende as mensagens que se
reportam explicitamente a outra mensagem ou pessoa, 0 que significa que € necessario
encontrar uma referéncia directa na interac¢do. Se esta interac¢do tomar a forma de uma
resposta, entdo a categoria correspondente designa-se “Resposta Directa”, se se afigurar
um comentario a categoria ¢ “Comentario Directo”. Por outro lado, as afirma¢des que ndo
contém referéncias directas a mensagem ou pessoa a que estdo ligadas, pertencem a
categoria Interac¢do Implicita e, neste caso, se se tratar de uma resposta assume a

designacdo de “Resposta Indirecta”, se a mensagem for antes um comentdrio sera

categorizada como um “Comentario Indirecto”.
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. Dimensio Cognitiva

Em consonédncia com os pressupostos implicados neste modelo de andlise, a
dimensdo cognitiva assume uma importancia vital, uma vez que nos permitird aferir
conclusdes acerca da forma como os alunos aprendem durante a conferéncia. O modelo
que seguimos (Henri, 1992) propde um enfoque nas capacidades relacionadas com o
pensamento critico, além de as avaliar segundo o nivel de processamento cognitivo
revelado. Assim, manifestando capacidades cognitivas, temos as categorias:

a) Clarifica¢do Elementar: afirmacdes que revelem a observacao ou estudo de
um problema, identificando os seus elementos e devidas relagdes de forma a tornar-se
numa compreensao basica;

b) Clarificagdo Profunda: unidades demonstrativas de andlise e compreensio
de um problema para formar uma compreensdo esclarecedora de valores, crengas e
assung¢des que sublinhem a afirmag@o do problema;

c) Inferéncia: mensagens que mostrem a capacidade de inducdo ou deducgéo,
admissdo ou proposi¢do de uma ideia com base em afirmacdes anteriormente admitidas
como verdadeiras;

d) Julgamento/Avaliagdo: afirmacdes que evidenciam a tomada de decisoes,
declaragdes, apreciagdes, avaliacdes ou criticas, € mesmo classificagdes;

e) Estratégias: mensagens que indiquem proposta de ac¢des coordenadas para
a aplicacdo de solug¢des ou para ajudar na escolha ou na decisao;

f) Regulagdo: afirmagdes que demonstrem capacidades ao nivel da
monitorizagdo/negociag@o dos alunos relativamente a tarefa que devem cumprir.

Em termos de Processamento Cognitivo, podemos distinguir as afirmagdes em
nivel Superficial, Intermédio ou Profundo (cf. anexo 6). O nivel intermédio do
Processamento Cognitivo foi acrescentado ao modelo de Henri, uma vez que, ao
analisarmos as mensagens que compunham a Scaena, verificdmos algumas insuficiéncias
nesta proposta de base e consideramos necessario, por um lado, acrescentar mais uma
capacidade as cinco propostas por Henri, assim como um nivel intermédio de
processamento cognitivo. A categoria complementar trata-se de ‘“Regulacdo” que
representa todas as afirmacdes transmitidas pelos alunos que revelem capacidades de

monitorizagdo e negociacdo das tarefas a cumprir. Quanto ao nivel de processamento
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cognitivo intermédio, este vem colmatar lacunas que se tornaram evidentes na
categorizacdo de determinadas mensagens que demonstravam um nivel de processamento

mais do que superficial, mas que também néo atingiam claramente um nivel profundo.

. Dimensio Metacognitiva

Assumindo uma importancia inegavel no contexto da avaliacdo de uma interac¢ao
online, a dimensdo metacognitiva permite-nos perceber as operagdes mentais dos alunos
durante o processo de aprendizagem, as suas falhas ou limitagdes. Esta dimensdo impde
dois parametros de categorizagdo: primeiro, o conhecimento metacognitivo relativo a
pessoa, A tarefa e as estratégias; segundo, as competéncias metacognitivas relacionadas

com a avaliagdo, planificagdo, regulacdo e auto-consciéncia.

Para além destas cinco dimensdes propostas por Henri, entendemos ser pertinente
acrescentar uma nova categoria que reflecte as interacgdes relacionadas com a tecnologia.
Designada por “Apoio Técnico”, esta identifica todas as afirmag¢des colocadas pelos alunos
que manifestem preocupagdes ao nivel da plataforma de interac¢do online e que, por isso,

se distanciam do processo de aprendizagem.

3.4.1.2 Unidades de analise

A unidade que utilizdmos na analise de contetdo corresponde a frase, uma vez que
nos pareceu aquela que melhor satisfazia o cumprimento dos nossos objectivos. Em
coeréncia com o defendido por Henri (1992:134), que em breves palavras nos diz que “For
content analysis, the essencial factor is not form but meaning”, decidimos escolher a frase
como unidade de andlise para este estudo, uma vez que ¢ detentora de significado proprio e
encontra-se bem definida em termos gramaticais. Ou seja, apresenta uma dimensdo que

satisfaz uma analise profunda da interaccao online.
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3.4.1.3 Tratamento dos dados — utilizacdo do software NUD*IST

Para a codificagdo das mensagens nas categorias de analise expostas anteriormente,
recorremos ao software QSR NUD*IST, Nvivo, versdo 6 que em muito facilitou todo este
processo de andlise. Na verdade, apds termos efectuado a transposi¢do das mensagens
retiradas do servidor para ficheiros de texto, organizando-os por aluno, inserimos todas as
categorias de andlise definidas a priori. Posteriormente, procedemos a indexacdo das
unidades de texto, aluno a aluno, em cada uma das categorias existentes.

O software em questdo possibilitou-nos, ainda, realizar algumas combinagdes entre
as categorias e, nesse sentido, selecciondmos a funcionalidade “Union” com vista a
codificar texto em determinados nos que julgamos estarem adjacentes. Ou seja, a medida
que iamos efectuando a categorizacdo das mensagens, fomos reconhecendo a presenga de
algumas categorias imediatamente proximas umas das outras, tendo sido possivel
confirmar essa suspeita através desta combinagio. E por esta razio que entendemos ser
pertinente a unido entre categorias da Dimensdo Cognitiva e da Dimensdo Metacognitiva e
que passamos a enunciar:

. Unido da Dimensdo Cognitiva “Julgamento/Avaliagcdo” e “Processamento
Cognitivo Superficial 57;

. Unido da Dimensdo Cognitiva “Julgamento/Avaliagdo” e “Processamento
Cognitivo Intermédio SM”;

. Unido da Dimensdo Cognitiva “Julgamento/Avaliagdo” e “Processamento
Cognitivo Profundo 6b”;

. Unido da Dimensdo Cognitiva “Julgamento/Avaliagdo” e “Processamento
Cognitivo Intermédio 1M”;

= Unido da Dimensdo Cognitiva “Julgamento/Avalia¢do” e “Processamento
Cognitivo Profundo 1P”;

. Unido da Dimensdo Cognitiva “Julgamento/Avaliagdo” e “Conhecimento
Metacognitivo Pessoa’;

. Unido da Dimensdo Cognitiva “Julgamento/Avaliacdo” e “Conhecimento
Metacognitivo Tarefa”;

. Unido da Dimensdo Cognitiva “Julgamento/Avaliacdo” e “Conhecimento

Metacognitivo Estratégia’;
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. Unido da Dimensdo Cognitiva
Metacognitiva Avaliagdo”,;

. Unido da Dimensdo Cognitiva
Metacognitiva Planifica¢do”;

. Unido da Dimensdo Cognitiva
Metacognitiva Regulagdo”;

. Unido da Dimensdo Cognitiva

Metacognitiva Auto-consciencializagdo”.

“Julgamento/Avaliagido”

“Julgamento/Avaliagido”

“Julgamento/Avalia¢do”

“Julgamento/Avaliagdo”

“Capacidade

“Capacidade

“Capacidade

“Capacidade

A partir destas operacdes, ¢ possivel obter inumeros dados, nomeadamente

quantitativos, que o soffware organiza em relatdrios. Trata-se, apenas, de extrair os indices

de frequéncia das categorias que se deseja verificar ou dos documentos individuais de cada

aluno e estruturd-los de acordo com os objectivos em estudo. Por outro lado, podemos,

ainda, exportar dados que ilustrem a nossa analise de conteudo e que se apresentam ou em

forma de valores absolutos ou em valores percentuais.

O capitulo que se segue apresenta, deste modo, a anélise dos dados decorrentes da

analise de conteudo atras descrita, procurando também oferecer as nossas interpretagdes

relativas a este processo.
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Capitulo IV APRESENTAGAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS
DADOS

\

No presente capitulo dedicar-nos-emos a apresentacdo dos dados obtidos neste
estudo, procedendo-se a respectiva analise e discussdo. De acordo com a metodologia
descrita no capitulo anterior, tomaremos em linha de conta os dados de indole quantitativa,
referentes ao processo de interacgdo estabelecida pelos alunos de Portugués, Latim e Grego
no Férum de Discussdo Scaena, e que resultaram de uma extensa analise de contetdo

suportada pelo software NUD*IST.

4.1 Introducéo

A andlise da interaccdo de uma conferéncia online constitui uma tarefa que se
reveste de grande complexidade e exigéncia, uma vez que os dados que se obtém sdo de
natureza tdo vasta e tdo diversa que ¢é prioritario determinar criteriosamente o gue analisar,
como analisar e para qué. Muitos especialistas (Mason, 1992; Henri, 1992; Rourke, et al.,
2003) consideram que analisar a qualidade da aprendizagem e a natureza das interac¢des
efectuadas em ambiente virtual requer uma enorme motivagao por parte do investigador de
forma a suster as inumeras dificuldades, dispéndio de tempo e expensas que tal avaliacdo

acarreta. Mason (1992) ¢ peremptéria quando afirma:

“The focus of the evaluation will inevitably reflect the primary motivation —
to show levels and spread of use, or to assess value of investment and user
acceptance, or to analyse the quality of learning and nature of educational
interactions. All of these are aspects of the success of the application, but some
are much more difficult, time consuming and expensive to evaluate. (...) Very
few researchers tackle the difficulties of analysing the educational quality of
conference interactions.” (Mason, 1992:106)

Por outro lado, se tivermos em considerag¢do o facto de, muitas das vezes, o papel

do investigador se encontrar em sobreposi¢do com o do educador, como se verifica no caso
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particular deste estudo, as palavras de Henri (1992) sdo de extremo valor, ao declararem

que

“Educators working in computer-mediated learning situations, often unable
to develop an appropriate framework of response, are ill-equipped to deal with
the mass of on-screen messages and to guide learners through the process. (...)
Understanding and interpreting message content is a demanding, time-
consuming task” (Henri, 1992:121).

Mesmo com uma década de diferenga, e ndo obstante verificar-se um enfoque na
dimensdo quantitativa da andlise de dados, Rourke ez al. (2003) corroboram esta
perspectiva. Ao longo da década de 90, estes autores elaboraram uma revisdo das
metodologias aplicadas na avaliacdo de interac¢des electronicas e reconheceram que este
trabalho continua a ser visto como “difficult, frustrating, and time-consuming” (2003:132),
ainda que seja evidente um grande desenvolvimento em termos de sofiware para a andlise
de dados. Na vertente qualitativa, a tarefa ¢ bem mais dificil.

Acreditamos, no entanto, que este desafio é merecedor de todo o nosso empenho e,
nesse sentido, procuramos enriquecer esta area do saber com alguns subsidios decorrentes
da investigagdo desenvolvida.

Comecaremos, entdo, pela apresentagdo dos dados recolhidos durante o estudo que,
devido ao seu volume, foram seleccionados tendo em conta as finalidades subjacentes a

este trabalho. Encontra-se em anexo (anexo 4) a totalidade da informacao obtida.

4.2 Apresentacao dos dados

Em consonancia com o exposto no capitulo anterior, os dados que suportam a nossa
investigacdo, ainda que apresentados de forma numérica, resultam de uma andlise
qualitativa. Seguiremos, por isso, a ordem das cinco dimensdes tomadas como referéncia
ao estudo, iniciando, contudo, pela codificagdo de caracter extraordindrio ‘“Apoio
Técnico”. Apos a apresentacdo dos resultados obtidos em cada dimens@o, que colocara em
evidéncia as unidades de texto codificadas para cada dimens2o em andlise, destacaremos,

ainda, as unidades de texto codificadas por aluno em cada uma dessas mesmas dimensdes.
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Coadjuvando esta demonstrag@o, serdo integradas representacdes graficas, nomeadamente
tabelas e graficos.

De acordo com os registos efectuados pela plataforma de ensino a distancia que
suportou a conferéncia online — Blackboard — verificou-se um total de 329 mensagens,

sendo que 304 mensagens referem-se aos alunos e as restantes 25 ao moderador (gf.4.1).

Distribuicdo das mensagens

350

300 A

250

200 -
@ alunos @ moderador|
150

100 -

n° de mensagens

50
o e

mensagens

Grifico 4.1: Distribuicdo das mensagens no forum Scaena

Distribuicdo dos acessos
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1000

500
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acessos

Grafico 4.2: Distribuicdo dos acessos no forum Scaena

Ao nivel dos acessos, ocorreram 4097 distribuidos do seguinte modo: 3704 para os
alunos e 393 relativos ao moderador. Isto significa que a andlise de conteido efectuada
teve por base as 304 mensagens colocadas pelos alunos, decorrendo destas o nimero total
de 1625 unidades de texto codificadas pelos diferentes pardmetros de avaliagdo (cf. grafico

4.2).
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Devemos, no entanto, esclarecer que o nimero total de referéncia para este estudo —
1625 unidades de texto — inclui informagdo que, apesar de ndo ter sido objecto de
codificacdo nas diversas categorias de andlise, serve de apoio e contextualizagdo a mesma.
Quer isto dizer que, dentro das 1625 unidades de texto implicadas no processo de andlise,
uma parte significativa ndo foi registada em nenhum dos parametros de avalia¢do, uma vez
que compreendia informagdes de contexto, como por exemplo, o autor da mensagem, a
data e hora de envio, ou mesmo interacg¢des irrelevantes, como repeticdo de texto, sem

pertinéncia para o nosso estudo.

4.2.1 Unidades de texto codificadas em cada dimensao

= Apoio Técnico

Dentro desta categoria, foram contabilizadas todas as interac¢des relacionadas com
a utilizacdo do Didaktos, enquanto ferramenta tecnoldgica, ou com a plataforma de ensino
a distancia que suportou a participacdo online. Ou seja, trata-se, no fundo, de aferir
mensagens que revelassem observagdes tidas pelos alunos de teor técnico e ndo
propriamente que tivessem a ver com o processo cognitivo em si. De acordo com a tabela
4.1, constatamos um total de 9 unidades de texto codificadas, retiradas de dois documentos
— aluno 12 e aluno 15. Num total de 12 documentos codificados, estes representam 17%.
Se tivermos em conta que desses dois documentos constam um total de 364 unidades de
texto, verificamos uma percentagem de 2,5%, enquanto que, dentro da totalidade das
mensagens codificadas em todas as dimensdes — 1625 unidades de texto — representam,

apenas, 0,55%.
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Dimenséo — Apoio Técnico

Numero total de unidades de texto codificadas 9
Numero de documentos codificados nesta dimensio 2
Numero total de documentos codificados 12
Percentagem representativa 17%
Total de unidades de texto nos documentos codificados 364
Percentagem representativa das unidades de texto codificadas nesses documentos 2,5%
Total de unidades de texto de todos os documentos 1625

Percentagem representativa das unidades de texto codificadas nesta dimensido em todos os

documentos 0,55%

Tabela 4.1: Unidades de texto codificadas na dimenséo “Apoio Técnico”

* Dimensio Participativa

Para a Dimensdo Participativa foram codificadas todas as mensagens que
contivessem afirmacdes directamente relacionadas com o processo de aprendizagem. Neste
caso, verificaram-se 589 unidades de texto obtidas de todos os documentos, representando,
assim, um valor de 100% relativamente aos documentos em analise. Como a totalidade das
unidades de texto de todos os documentos perfaz 1625 unidades, as 589 unidades desta

dimensdo correspondem a 36% desse total.
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Dimenséo — Participativa

Numero total de unidades de texto codificadas 589
Numero de documentos codificados nesta dimensio 12
Numero total de documentos codificados 12
Percentagem representativa 100%
Total de unidades de texto nos documentos codificados 1625
Percentagem representativa das unidades de texto codificadas nesses documentos 36%
Total de unidades de texto de todos os documentos 1625

Percentagem representativa das unidades de texto codificadas nesta dimensido em todos os

documentos 36%

Tabela 4.2: Unidades de texto codificadas na dimensio Participativa

= Dimensio Social

Integradas na Dimensao Social, temos todas as interac¢des ndo relacionadas com o
contetdo formal ou com o assunto tratado na conferéncia. Ou seja, esta dimensdo
comporta declaracdes de indole afectiva ocorridas entre os varios participantes da Scaena.
Verificaram-se, entdo, 87 unidades de texto, codificadas em 9 documentos. Estes
correspondem a 75% do total dos documentos analisados. Por sua vez, as 87 unidades de
texto significam 5,7% do total das unidades dos nove documentos (1528), enquanto que, se

atendermos as 1625 unidades totais de todos os documentos, representam 5,4%.
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Dimensio — Social

Numero total de unidades de texto codificadas 87
Numero de documentos codificados nesta dimensio 9
Numero total de documentos codificados 12
Percentagem representativa 75%
Total de unidades de texto nos documentos codificados 1528
Percentagem representativa das unidades de texto codificadas nesses documentos 57%
Total de unidades de texto de todos os documentos 1625

Percentagem representativa das unidades de texto codificadas nesta dimensido em todos os

documentos 5,4%

Tabela 4.3: Unidades de texto codificadas na dimensio Social

= Dimensio Interactiva

A Dimensdo Interactiva cinge-se a cadeia de mensagens trocadas ao longo do
férum, subdividindo-se em trés categorias distintas: Afirmacdes Independentes, Interac¢do
Explicita e Interaccdo Implicita. Estas ultimas, por sua vez, encerram Respostas e
Comentarios Directos e Indirectos, respectivamente.

No que diz respeito a categoria Afirmac¢do Independente, que contempla
declarag¢des relacionadas com o assunto em discussdo, ndo se tratando nem de uma
resposta nem de um comentario € que ndo origina afirmagdes consequentes, foram
codificadas 29 unidades de texto. Estas radicam em 5 documentos que, num total de 12
documentos, correspondem a 42%. Em termos de unidades, estes 5 documentos
apresentam um total de 1000 codificagdes, o que significa que as 29 afirmagdes
independentes representam apenas 2,9%. No entanto, esta percentagem acaba por ser mais
baixa, se atendermos ao total das unidades de texto codificadas em todas as dimensoes

(1625), resultando em 1,8%.
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Dimensao — Interactiva/Afirmacio Independente

Numero total de unidades de texto codificadas 29
Numero de documentos codificados nesta dimensio 5
Numero total de documentos codificados 12
Percentagem representativa 42%
Total de unidades de texto nos documentos codificados 1000
Percentagem representativa das unidades de texto codificadas nesses documentos 2,9%
Total de unidades de texto de todos os documentos 1625

Percentagem representativa das unidades de texto codificadas nesta dimensdo em todos os

documentos 1,8%

Tabela 4.4: Unidades de texto codificadas na dimensio Interactiva/ Afirmacio Independente

Na Interac¢do Explicita contabilizaram-se todas as declaragdes que se reportam
directamente a outra mensagem, grupo ou pessoa, isto €, que indiquem referéncias directas.
No caso de se tratarem de afirmacdes que respondem claramente a uma questdo, as
unidades integram-se na categoria Resposta Directa; se constituirem mensagens
decorrentes ou confirmativas de ideias expressas, a categoria correspondente sera
Comentario Directo. Os dados auferidos revelaram 9 unidades de texto codificadas em
Interac¢do Explicita, 185 unidades em Resposta Directa e 142 unidades em Comentario
Directo. Tal como demonstra a tabela 4.5, as 9 unidades da Interac¢do Explicita foram
retiradas de 5 documentos que, dos 12 totais em andlise, traduzem 42%. Em Resposta
Directa, as 185 unidades pertencem a 9 documentos, enquanto que as 142 unidades em
forma de Comentario Directo referem-se a 10 documentos, perfazendo, entdo, valores de
75% e 83% relativamente aos 12 documentos. Por outro lado, contabilizando todas as
unidades de texto desses documentos, encontramos 1000 unidades relativas a Interac¢do
Explicita, 1550 unidades em documentos com Resposta Directa e 1610 unidades nos
documentos seleccionados com Comentéarios Directos. Em termos percentuais, estes
numeros correspondem a 0,9%, 12% e 8,8%, respectivamente. Por fim, tomando como
referéncia o total das unidades de texto codificadas em todos os documentos da

comunicacdo online, ou seja, as 1625 unidades, vamos obter as seguintes percentagens:

120



Padrdes de Interac¢do num Ambiente de Aprendizagem Colaborativa a Distancia
Um estudo de caso com contetidos estruturados segundo a Teoria da Flexibilidade Cognitiva

0,55% para a Interac¢do Explicita, 11% para Respostas Directas e 8,7% para Comentarios

Directos.
Dimenséo Interactiva — Interaccio Explicita
Resposta Comentario
Interaccio Explicita
Directa Directo
Numero total de unidades de texto codificadas 9 185 142
Numero de documentos codificados nesta dimensio 5 9 10
Numero total de documentos codificados 12 12 12
Percentagem representativa 42% 75% 83%
Total de unidades de texto nos documentos codificados 1000 1550 1610
Percentagem representativa das unidades de texto
codificadas nesses documentos 0,9% 12% 8,8%
Total de unidades de texto de todos os documentos 1625 1625 1625
Percentagem representativa das unidades de texto
codificadas nesta dimensdo em todos os documentos 0,55% 1% 8,7%

Tabela 4.5: Unidades de texto codificadas na dimenséao Interactiva/ Interaccio explicita

Em termos semelhantes, a Interac¢do Implicita reine afirmag¢des que se reportam
de forma indirecta, ou seja, que ndo mencionam qualquer referéncia explicita, a uma
mensagem, grupo ou pessoa. Do mesmo modo, definiu-se a categoria Resposta Indirecta
para declaragcdes que respondam claramente a uma questdo, mas sem referir qualquer
nome, assim como a categoria Comentdrio Indirecto para mensagens decorrentes ou
confirmativas de ideias expressas, sem designar a mensagem original. Obtiveram-se 36
unidades para a Interaccdo Implicita, 138 Respostas Indirectas e 94 Comentarios
Indirectos. As primeiras foram codificadas a partir de 7 documentos, enquanto que as duas
restantes a partir de 11 documentos. Existindo 12 documentos na totalidade, significa que
os documentos em andlise nestas categorias correspondem a 58% e 92%, respectivamente.
Por seu turno, as unidades de texto codificadas na Interac¢do Implicita representam 2,8%
das 1283 unidades dos textos codificados, mas, por outro lado, apenas 2,2%, se tivermos
em conta as 1625 unidades de todos os textos presentes. Passando as Respostas Indirectas,

encontramos 1619 unidades nos textos codificados, correspondendo a 8,5%, subsistindo a
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mesma percentagem se atendermos as 1625 unidades que totalizam a participacdo
electrénica. Por ultimo, as unidades de texto inseridas nos documentos codificados com
Comentarios Indirectos atingem o numero 1616, reflectindo-se em 5,8%. No entanto,
mantém-se o0 mesmo valor percentual ao considerarmos também as 1625 unidades de todos

os documentos.

Dimenséo Interactiva — Interacciio Implicita

Resposta Comentario
Interacc¢ido Implicita

Indirecta Indirecto
Numero total de unidades de texto codificadas 36 138 94
Numero de documentos codificados nesta dimenséo 7 11 11
Numero total de documentos codificados 12 12 12
Percentagem representativa 58% 92% 92%
Total de unidades de texto nos documentos codificados 1283 1619 1616
Percentagem representativa das unidades de texto
codificadas nesses documentos 2,8% 8,5% 5,8%
Total de unidades de texto de todos os documentos 1625 1625 1625
Percentagem representativa das unidades de texto
codificadas nesta dimensdo em todos os documentos 2,2% 8,5% 5,8%

Tabela 4.6: Unidades de texto codificadas na dimenséo Interactiva/ Interac¢do implicita

* Dimensdo Cognitiva

Em conformidade com o disposto no capitulo anterior, os dados apresentados nesta
dimensdo serdo distribuidos pelas categorias relativas as Capacidades e pelos trés
diferentes niveis de Processamento Cognitivo.

Ao principiar pela categoria “Clarificagdo Elementar”, que se reporta a afirmacdes
demonstrativas tanto da observacdo/estudo de um problema, identificando os seus
elementos, como da observacdo das suas relagdes de forma a tornar-se numa compreensao

basica, observamos 123 unidades codificadas em 10 documentos. A percentagem que estes
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documentos representam no total de 12 em estudo ¢ de 83%. Dentro dos documentos
codificados com esta categoria encontramos 1610 unidades, logo as 123 unidades referidas
atras ilustram 7,6% quer em rela¢do as unidades dos documentos codificados quer em

relacdo a totalidade de unidades de texto existentes nos documentos.

Dimenséo — Cognitiva/Capacidades Cognitivas/Clarificacio elementar

Numero total de unidades de texto codificadas 123
Numero de documentos codificados nesta dimensao 10

Numero total de documentos codificados 12

Percentagem representativa 83%
Total de unidades de texto nos documentos codificados 1610
Percentagem representativa das unidades de texto codificadas nesses documentos 7,6%
Total de unidades de texto de todos os documentos 1625

Percentagem representativa das unidades de texto codificadas nesta dimens@o em todos os

documentos 7,6%

Tabela 4.7: Unidades de texto codificadas na dimensio Cognitiva/ Capacidade “Clarificacido

Elementar”

Considerando-se a Capacidade Cognitiva “Clarificacdo Profunda”, através da qual
identificamos declaragdes que revelem uma analise e compreensdo do problema com vista
a um entendimento esclarecedor de valores, crengas e assungdes que sublinhem a
afirmag¢do do problema, damos conta de apenas 6 unidades de texto codificadas em 2
documentos. Estes evidenciam 17% dentro dos 12 documentos da Scaena. Quanto as 6
unidades codificadas nesta categoria, representam 3% das 202 unidades presentes nos
textos codificados, mas a percentagem reduz para 0,37% se pensarmos nas 1625 unidades

de texto totais.
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Dimensio — Cognitiva/Capacidades Cognitivas/Clarificacdo profunda

Numero total de unidades de texto codificadas 6
Numero de documentos codificados nesta dimensio 2
Numero total de documentos codificados 12
Percentagem representativa 17%
Total de unidades de texto nos documentos codificados 202
Percentagem representativa das unidades de texto codificadas nesses documentos 3%
Total de unidades de texto de todos os documentos 1625

Percentagem representativa das unidades de texto codificadas nesta dimensdo em todos os

documentos 0,37%

Tabela 4.8: Unidades de texto codificadas na dimensiio Cognitiva/ capacidade “Clarificacdo Profunda”

Na categoria cognitiva “Inferéncia”, foram codificadas todas as interacgdes que
manifestassem indugdo, dedugdo, admissdo ou proposi¢do de ideias com base em
afirmagdes assumidas como verdadeiras. Encontramos um total de 29 unidades de texto
codificadas em 9 documentos, constituindo estes 75% dos 12 documentos totais. As
mesmas unidades representam 1,9%, relativamente as 1550 unidades presentes nos 9

documentos, e 1,8% relativamente as 1625 unidades de todos os documentos existentes.
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Dimenséo — Cognitiva/Capacidades Cognitivas/Inferéncia

Numero total de unidades de texto codificadas 29
Numero de documentos codificados nesta dimensio 9
Numero total de documentos codificados 12
Percentagem representativa 75%
Total de unidades de texto nos documentos codificados 1550
Percentagem representativa das unidades de texto codificadas nesses documentos 1,9%
Total de unidades de texto de todos os documentos 1625

Percentagem representativa das unidades de texto codificadas nesta dimensdo em todos os

documentos 1,8%

Tabela 4.9: Unidades de texto codificadas na dimensio Cognitiva/ Capacidade “Inferéncia”

No que diz respeito a Capacidade Cognitiva “Julgamento/Avaliacdo”, onde se
registam declaragdes que assumem tomada de decisdes, afirmagdes, apreciacoes,
avaliacdes e criticas, codificaram-se 298 unidades de texto, pertencentes aos 12
documentos em analise. Uma vez que o total desses documentos comporta 1625 unidades,
as codificacdes desta categoria correspondem a 18% desse niimero.

Dimenséo — Cognitiva/Capacidades Cognitivas/Julgamento/Avaliacio

Numero total de unidades de texto codificadas 298
Numero de documentos codificados nesta dimensio 12
Numero total de documentos codificados 12
Percentagem representativa 100%
Total de unidades de texto nos documentos codificados 1625
Percentagem representativa das unidades de texto codificadas nesses documentos 18%
Total de unidades de texto de todos os documentos 1625

Percentagem representativa das unidades de texto codificadas nesta dimensdo em todos os

documentos 18%

Tabela 4.10: Unidades de texto codificadas na dimensdo Cognitiva/ Capacidade

“Julgamento/Avaliacio”
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Relativamente a Capacidade “Estratégias”, na qual se integraram afirmacdes que
revelassem propostas de ac¢des coordenadas para a aplicacdo de solugdes ou para ajudar
na escolha ou na decisdo, houve um registo de 50 unidades de texto codificadas em 8
documentos. Sendo o total de 12 documentos, a percentagem referente aos documentos
codificados € de 67%. Dentro das 1468 unidades de texto destes documentos, as unidades
de texto codificadas representam 3,4%, enquanto que se forem consideradas as 1625
unidades de todos os documentos, o valor percentual das unidades categorizadas neste

parametro reside em 3,1%.

Dimensao — Cognitiva/Capacidades Cognitivas/Estratégias

Numero total de unidades de texto codificadas 50
Numero de documentos codificados nesta dimensio 8
Numero total de documentos codificados 12
Percentagem representativa 67%
Total de unidades de texto nos documentos codificados 1468
Percentagem representativa das unidades de texto codificadas nesses documentos 3,4%
Total de unidades de texto de todos os documentos 1625

Percentagem representativa das unidades de texto codificadas nesta dimensdo em todos os

documentos 3,1%

Tabela 4.11: Unidades de texto codificadas na dimensao Cognitiva/ Capacidade “Estratégias”

Por ultimo, a Capacidade “Regula¢do”, dentro da qual se encontram as interac¢des
relativas a gestdo e negociacdo da tarefa com vista a sua resolugdo, encerra 33 unidades de
texto. Estas foram retiradas de 7 documentos que, num total de 12, significam 58%. Em
face das 1332 unidades que pertencem aos documentos codificados e das 1625 unidades
que constituem o total das interac¢des, as 33 unidades analisadas nesta categoria

representam 2,5% e 2%, respectivamente.
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Dimenséo — Cognitiva/Capacidades Cognitivas/Regulacio

Numero total de unidades de texto codificadas 33
Numero de documentos codificados nesta dimensio 7
Numero total de documentos codificados 12
Percentagem representativa 58%
Total de unidades de texto nos documentos codificados 1332
Percentagem representativa das unidades de texto codificadas nesses documentos 2,5%
Total de unidades de texto de todos os documentos 1625

Percentagem representativa das unidades de texto codificadas nesta dimensdo em todos os

documentos 2%

Tabela 4.12: Unidades de texto codificadas na dimensio Cognitiva/ Capacidade “Regulacio”

Quanto aos niveis de Processamento Cognitivo, serd, antes de mais, pertinente
atender ao facto de a apresentagdo dos dados estar organizada por itens aos quais
correspondem os niveis Superficial, Intermédio e Profundo. Julgamos, ainda, que a
descricdo sera facilitada se destacarmos apenas os numeros relativos as unidades de texto
codificadas, assegurando, contudo, as restantes informagdes nas tabelas auxiliares.

No item 1 ndo houve codifica¢do de unidades de texto para o nivel superficial, mas
encontraram-se 4 unidades para o nivel intermédio e 112 unidades para o nivel profundo.
Significa isto que as unidades de texto codificadas neste item reflectem 0,25% e 6,9%,

respectivamente, em relagdo as 1625 unidades de texto registadas em todos os documentos.
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Dimensio Cognitiva — Processamento Cognitivo: item 1

Intermédio — 1M Profundo — 1P

Numero total de unidades de texto codificadas 4 112
Numero de documentos codificados nesta dimensio 3 11
Numero total de documentos codificados 12 12
Percentagem representativa 25% 92%
Total de unidades de texto nos documentos codificados 449 1619
Percentagem representativa das unidades de texto

codificadas nesses documentos 0,89% 6,9%
Total de unidades de texto de todos os documentos 1625 1625
Percentagem representativa das unidades de texto

codificadas nesta dimensdo em todos os documentos 0,25% 6,9%

Tabela 4.13: Unidades de texto codificadas na dimensio Cognitiva/ Processamento Cognitivo: item 1

No item 2, codificaram-se 25 unidades para o nivel superficial, 7 unidades para o
nivel intermédio e 6 unidades de texto para o nivel profundo. Tomando como referéncia as
1625 unidades de texto que totalizam a analise, verificamos que neste item as interac¢des

encontradas equivalem a 1,5%, 0,43% e 0,37%, respectivamente.

Dimensédo Cognitiva — Processamento Cognitivo: item 2

Superficial — 2S Intermédio — 2M Profundo - 2P
Numero total de unidades de texto codificadas 25 7 6
Numero de documentos codificados nesta dimensio 8 5 3
Numero total de documentos codificados 12 12 12
Percentagem representativa 67% 42% 25%
Total de unidades de texto nos documentos codificados 1343 783 455
Percentagem representativa das unidades de texto
codificadas nesses documentos 1,9% 0,89% 1,3%
Total de unidades de texto de todos os documentos 1625 1625 1625
Percentagem representativa das unidades de texto
codificadas nesta dimensdo em todos os documentos 1,5% 0,43% 0,37%

Tabela 4.14: Unidades de texto codificadas na dimensio Cognitiva/ Processamento Cognitivo: item 2

128



Padrdes de Interac¢do num Ambiente de Aprendizagem Colaborativa a Distancia
Um estudo de caso com contetidos estruturados segundo a Teoria da Flexibilidade Cognitiva

Para o item 3, registaram-se interac¢des nos trés niveis de processamento cognitivo,

sendo que para o nivel superficial temos 38 unidades, para o nivel intermédio 4 e para o

nivel profundo 2 unidades de texto. No universo das 1625 unidades de texto codificadas

em todos os documentos, as do item 3 representam 2,3%, 0,25% e 0,12%, respectivamente.

Dimensdo Cognitiva — Processamento Cognitivo: item 3

Numero total de unidades de texto codificadas

Numero de documentos codificados nesta dimensio
Numero total de documentos codificados

Percentagem representativa

Total de unidades de texto nos documentos codificados
Percentagem representativa das unidades de texto

codificadas nesses documentos

Total de unidades de texto de todos os documentos
Percentagem representativa das unidades de texto

codificadas nesta dimensio em todos os documentos

Superficial — 3S

38

7

12

58%

1166

3,3%

1625

2,3%

Intermédio —3M  Profundo — 3P

4 2
3 2
12 12
25% 17%
284 429
1,4% 0,47%
1625 1625
0,25% 0,12%

Tabela 4.15: Unidades de texto codificadas na dimensio Cognitiva/ Processamento Cognitivo: item 3

Considerando o item 4, foram codificadas 27 unidades de texto para o nivel

superficial, 3 unidades de texto para o nivel intermédio e 46 unidades de texto para o nivel

profundo. Relativamente ao total de 1625 unidades de texto codificadas, constatamos que

as unidades deste item equivalem a 1,7%, 0,18% e 2,8%, em termos reciprocos.
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Dimensédo Cognitiva — Processamento Cognitivo: item 4

Superficial -4S  Intermédio —4M  Profundo — 4P

Numero total de unidades de texto codificadas 27 3 46
Numero de documentos codificados nesta dimensio 9 3 8
Numero total de documentos codificados 12 12 12
Percentagem representativa 75% 25% 67%
Total de unidades de texto nos documentos codificados 1550 590 1392
Percentagem representativa das unidades de texto

codificadas nesses documentos 1,7% 0,51% 3,3%
Total de unidades de texto de todos os documentos 1625 1625 1625

Percentagem representativa das unidades de texto
codificadas nesta dimensdo em todos os documentos 1,7% 0,18% 2,8%

Tabela 4.16: Unidades de texto codificadas na dimensio Cognitiva/ Processamento Cognitivo: item 4

Ao passarmos para o item 5, contamos com 113 unidades de texto para o nivel
superficial, 5 unidades para o nivel intermédio e 10 unidades para o nivel profundo. Em
termos percentuais estas unidades representam, respectivamente, 7%, 0,31% e 0,62% no

conjunto das 1625 unidades de texto codificadas em todos os documentos.

Dimensdo Cognitiva — Processamento Cognitivo: item 5

Superficial - 5S  Intermédio — SM  Profundo — 5P

Numero total de unidades de texto codificadas 113 5 10
Numero de documentos codificados nesta dimensio 10 3 5
Numero total de documentos codificados 12 12 12
Percentagem representativa 75% 25% 42%
Total de unidades de texto nos documentos codificados 1556 531 883
Percentagem representativa das unidades de texto

codificadas nesses documentos 7,3% 0,94% 1,1%
Total de unidades de texto de todos os documentos 1625 1625 1625

Percentagem representativa das unidades de texto
codificadas nesta dimensio em todos os documentos 7% 0,31% 0,62%

Tabela 4.17: Unidades de texto codificadas na dimensio Cognitiva/ Processamento Cognitivo: item 5
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No ambito do item 6, codificaram-se 5 unidades de nivel superficial, 19 unidades
de nivel intermédio e 1 unidade para o nivel profundo 6a e 86 unidades para o nivel
profundo 6b. Deste modo, tendo por referéncia as 1625 unidades de texto, as unidades

codificadas neste item representam 0,31%, 1,2%, 0,06% e 5,3%, respectivamente.

Dimensio Cognitiva — Processamento Cognitivo: item 6

Profundo — 6P
Superficial - 6S Intermédio — 6M

a b
Numero total de unidades de texto codificadas 5 19 1 86
Numero de documentos codificados nesta dimensio 3 6 1 11
Numero total de documentos codificados 12 12 12 12
Percentagem representativa 25% 50% 8% 92%
Total de unidades de texto nos documentos codificados 605 901 228 1619
Percentagem representativa das unidades de texto
codificadas nesses documentos 0,83% 2,1% 0,44% 5,3%
Total de unidades de texto de todos os documentos 1625 1625 1625 1625
Percentagem representativa das unidades de texto
codificadas nesta dimensdo em todos os documentos 0,31% 1,2% 0,06% 5,3%

Tabela 4.18: Unidades de texto codificadas na dimensio Cognitiva/ Processamento Cognitivo: item 6

No item 7 ndo foram registadas interacgdes para o nivel intermédio do
processamento cognitivo, obtendo-se, contudo, 3 unidades para o nivel superficial e 5
unidades para o nivel profundo. A estas unidades de texto correspondem os valores de

0,18% € 0,31%, atendendo as 1625 unidades de texto totais em analise.
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Dimensio Cognitiva — Processamento Cognitivo: item 7

Intermédio — 7S

Numero total de unidades de texto codificadas 3
Numero de documentos codificados nesta dimensio 2
Numero total de documentos codificados 12
Percentagem representativa 17%
Total de unidades de texto nos documentos codificados 372
Percentagem representativa das unidades de texto

codificadas nesses documentos 0,81%
Total de unidades de texto de todos os documentos 1625
Percentagem representativa das unidades de texto

codificadas nesta dimensdo em todos os documentos 0,18%

Profundo — 7P

5

3
12

25%

0

600

,83%

1625

0

,»31%

Tabela 4.19: Unidades de texto codificadas na dimensao Cognitiva/ Processamento Cognitivo: item 7

No ultimo item de analise do processamento cognitivo, contabilizaram-se 2

unidades de texto de nivel superficial, 3 unidades de nivel intermédio e 9 unidades de nivel

profundo. Relativamente ao niimero total de unidades de texto codificadas em toda a

conferéncia, ou seja, 1625, as unidades apresentadas acima correspondem a 0,12%, 0,18%

e 0,55%, respectivamente.

Dimenséo Cognitiva — Processamento Cognitivo: item 8

Superficial — 8S

Numero total de unidades de texto codificadas 2
Numero de documentos codificados nesta dimensio 1
Numero total de documentos codificados 12
Percentagem representativa 8%
Total de unidades de texto nos documentos codificados 142

Percentagem representativa das unidades de texto
codificadas nesses documentos 1,4%
Total de unidades de texto de todos os documentos 1625

Percentagem representativa das unidades de texto
codificadas nesta dimensio em todos os documentos 0,12%

Intermédio — 8M
3

3
12
25%

682

0,44%

1625

0,18%

Profundo — 8P
9

1
12
8%

228

3,9%

1625

0,55%

Tabela 4.20: Unidades de texto codificadas na dimensdo Cognitiva/ Processamento Cognitivo: item 8
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= Dimensao Metacognitiva

Tal como a anterior, a dimensdo Metacognitiva compreende interaccdes
reveladoras ndo s6 de conhecimento como também de capacidades. Assim, dentro do
conhecimento metacognitivo, encontraremos aquele que se refere a “Pessoa”, a “Tarefa”
ou a “Estratégias”. Por seu turno, as capacidades sdo analisadas em termos de “Avaliagdo”,
“Planificagc@o”, “Regula¢do” e “Auto-consciéncia”. A apresentacdo dos dados respeitara
esta estrutura.

Ao nivel do Conhecimento Metacognitivo “Pessoa”, assinalaram-se afirmacdes
relativas aquilo que ¢ conhecido ou acreditado sobre as caracteristicas dos humanos como
seres cognitivos, enquanto que o Conhecimento Metacognitivo “Tarefa” diz respeito a
informagao adquirida por uma pessoa sobre a tarefa ou a apreciagdes sobre a qualidade da
informacdo disponivel, e, finalmente, para o Conhecimento Metacognitivo “Estratégias”
recolheram-se reflexdes sobre os meios escolhidos para cumprir as vdrias tarefas
cognitivas. Desta forma, nas duas primeiras categorias obtiveram-se 73 e 132 unidades,
respectivamente, extraidas de 11 documentos. Como o total sdo 12 documentos, aqueles
que foram codificados representam 92%. A categoria “Estratégias” regista 37 unidades de
texto, codificadas em 8 documentos, logo, face aos 12 documentos totais, os documentos
analisados correspondem a 67%. Relativamente as unidades de texto, no total de 1565 em
11 documentos codificados na categoria “Pessoa”, as 73 unidades evidenciam 4,7%,
enquanto que dentro das 1625 unidades totais da interac¢do, significam 4,5%. Por sua vez,
no item “Tarefa”, as 132 unidades de texto encontradas constituem 8,2% ¢ 8,1%,
relativamente as 1616 unidades de texto presentes nos documentos codificados nesta
categoria e as 1625 unidades de texto de todos os documentos, respectivamente. Por fim,
as 37 unidades de texto incluidas no pardmetro “Estratégias”, num universo de 1408
unidades em textos codificados e de 1625 unidades totais em todos os documentos do

forum, equivalem a 2,6% e 2,3%, respectivamente.

133



Capitulo IV Apresentacdo, analise e discussao dos dados

Dimensao — Metacognitiva/Conhecimento

Pessoa Tarefa Estratégias

Numero total de unidades de texto codificadas 73 132 37
Numero de documentos codificados nesta dimenséo 11 11 8
Numero total de documentos codificados 12 12 12
Percentagem representativa 92% 92% 67%
Total de unidades de texto nos documentos codificados 1565 1616 1408
Percentagem representativa das unidades de texto

codificadas nesses documentos 4,7% 8,2% 2,6%
Total de unidades de texto de todos os documentos 1625 1625 1625
Percentagem representativa das unidades de texto

codificadas nesta dimensdo em todos os documentos 4,5% 8,1% 2,3%

Tabela 4.21: Unidades de texto codificadas na dimensio Metacognitiva/ Conhecimento “Pessoa”,

“Tarefa” e “Estratégias”

No tocante as Capacidades Metacognitivas, foram considerados os paridmetros:
“Avaliagdo”, referente a consideragdes ou verificagcdes do conhecimento e capacidades de
cada um e da eficacia de uma dada estratégia; “Planificacdo”, relativa a seleccdo, previsio
e ordenacdo de uma accdo ou estratégia necessaria ao cumprimento de uma tarefa;
“Regulacdo”, consistindo em interacg¢des relacionadas com a planificagdo, manutencdo e
supervisdo da globalidade da tarefa; e, por fim, o parametro “Auto-consciéncia”, que se
define pela capacidade de identificar, decifrar e interpretar correctamente os sentimentos e
pensamentos relacionados com um determinado aspecto da tarefa.

Em “Avaliagdo”, foram codificadas 117 unidades de texto integradas em 10
documentos. Havendo 12 documentos na totalidade, os 10 analisados correspondem a
83%. Estes sdo constituidos por 1559 unidades de texto, logo, as unidades codificadas
neste parametro cifram-se em 7,5%. Por outro lado, as mesmas 117 unidades representam
7,2% se tivermos em conta as 1625 unidades de texto codificadas em 12 documentos. No
parametro “Planifica¢do”, obtiveram-se 45 unidades que fazem parte de 7 documentos que,
no conjunto de 12 documentos, exprimem 58%. Uma vez que os documentos analisados

somam 1332 unidades de texto, verificamos que as unidades de texto deste item resumem-
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se a 3,4%, por um lado, e por outro a 2,8%, considerando as 1625 unidades de base.
Conforme a tabela 4.22, o pardmetro “Regulacdo” conta com 68 unidades de texto
codificadas em 8 documentos, portanto, em 12 documentos a percentagem representativa
dos documentos analisados é de 67%. Quanto as unidades de texto destes documentos,
temos 1414, o que leva a um valor percentual de 4,8%, contra 4,2%, tomando como
referéncia as 1625 unidades de texto de todos os documentos electronicos. Em termos de
“Auto-consciéncia”, deparamo-nos com apenas 15 unidades de texto, auferidas de 50% de
documentos em estudo, ou seja, de 6 documentos. Estes apresentam 976 unidades de texto,
o que significa que as unidades encontradas ilustram 1,5% dentro do total de unidades dos
6 documentos codificados. Contudo, dentro das 1625 unidades totais dos 12 documentos,

as mesmas 15 unidades sdo equivalentes a 0,92%.

Dimensio Metacognitiva — Capacidades

Auto-
Avaliacdo Planificacdo Regulacio .
consciéncia
Numero total de unidades de texto codificadas 117 45 68 15
Numero de documentos codificados nesta dimensio 10 7 8 8
Numero total de documentos codificados 12 12 12 6
Percentagem representativa 83% 58% 67% 50%
Total de unidades de texto nos documentos codificados 1559 1332 1414 976
Percentagem representativa das unidades de texto
] 7,5% 3,4% 4,8% 1,5%
codificadas nesses documentos
Total de unidades de texto de todos os documentos 1625 1625 1625 1625
Percentagem representativa das unidades de texto
7,2% 2,8% 4,2% 0,92%

codificadas nesta dimensio em todos os documentos

Tabela 4.22: Unidades de texto codificadas na dimensdo Metacognitiva/ Capacidades “Avaliacio”,
“Planificacdo”, “Regulacio” e “Auto-consciéncia”

= Exploracio do tipo “Uniso”

Retomando a op¢do metodoldgica descrita no capitulo antecedente, apresentaremos

de seguida os dados obtidos relativamente a exploracdo conceptual das dimensdes
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cognitivas “Julgamento/Avaliagdo” com os niveis de processamento cognitivo, como
também com a Dimensdo Metacognitiva, incluindo Conhecimento e Capacidades. Este
procedimento pretende, acima de tudo, encontrar incidéncias que confirmem a
cumplicidade de padrdes de andlise especificos. Conforme demonstrardo as tabelas 4.23,
4.24,4.25 e 4.26, foram codificadas unidades de texto pertencentes a todos os documentos
em analise (12), o que significa que o numero de referéncia para determinar valores

percentuais € de 1625, ou seja, todas as unidades de texto codificadas neste estudo.

= Uniio da Dimensdo Cognitiva “Julgamento/Avaliacio” com

Processamento Cognitivo Superficial 5s, Intermédio SM e Profundo 6b

Da combinac¢do da Dimensdo Cognitiva “Julgamento/Avaliagdo” com o nivel de
Processamento Cognitivo Superficial 5, resultaram 317 unidades de texto codificadas em
todos os documentos presentes para andlise. Relativamente as 1625 unidades de texto da
interac¢do, representam 20%. Em contrapartida, a conjugacdo da mesma dimensdo
cognitiva com o Processamento Cognitivo Intermédio SM apresenta 299 unidades de texto
codificadas, isto €, 18% dentro do total das 1625 unidades. De modo semelhante, a unido
entre a capacidade cognitiva em andlise com o Processamento Cognitivo Profundo 6b
codificou 301 unidades de texto, que corresponde a 19% face ao ntmero total (1625

unidades).
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Unido da Dimensao Cognitiva “Julgamento/Avaliacdo” com Processamento Cognitivo Superficial 5S,

Intermédio 5M e Profundo 6

C. Cognitiva

'Julgamento/Avalia
¢ao' e Proc. C. Sup.
5S

Numero total de unidades de texto codificadas

Numero de documentos codificados nesta dimensio
Numero total de documentos codificados

Percentagem representativa

Total de unidades de texto nos documentos codificados
Percentagem representativa das unidades de texto

codificadas nesses documentos

Total de unidades de texto de todos os documentos
Percentagem representativa das unidades de texto

codificadas nesta dimensio em todos os documentos

317

12
12
100%

1625

20%

1625

20%

C. Cognitiva
'Julgamento/Avalia

¢do' e Proc. C. Int.

M
299

12
12
100%

1625

18%

1625

18%

C. Cognitiva
'Julgamento/Aval

iacdo' e Proc. C.

Prof. 6b
301

12
12
100%

1625

19%

1625

19%

Tabela 4.23: Unidades de texto codificadas na Unido da Dimensdo Cognitiva “Julgamento/Avaliacdo”

com Processamento Cognitivo Superficial 5S, Intermédio SM e Profundo 6b

= Unido da Dimensiao Cognitiva

“Julgamento/Avaliacao”

Processamento Cognitivo Intermédio 1M e Profundo 1P

com

Na reunido entre a Capacidade cognitiva “Julgamento/Avaliagdo” com os niveis

intermédio e profundo do Processamento Cognitivo 1, resultaram, respectivamente, 302 ¢

334 unidades de texto, equivalendo desta forma a 19% e 21% em relagdo ao niimero total

de unidades de texto codificadas (1625).
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Unido das Dimensédes ""Capacidade Cognitiva 'Julgamento/Avaliacdo'" e '"Processamento Cognitivo

Intermédio 1M e Profundo 1P

C. Cognitiva C. Cognitiva
'Julgamento/Avaliacdo' 'Julgamento/Avaliacio'
e Proc. C. Int. IM e Proc. C. Prof. 1P

Numero total de unidades de texto codificadas 302 334
Numero de documentos codificados nesta dimensao 12 12
Numero total de documentos codificados 12 12
Percentagem representativa 100% 100%
Total de unidades de texto nos documentos codificados 1625 1625
Percentagem representativa das unidades de texto
codificadas nesses documentos 19% 21%
Total de unidades de texto de todos os documentos 1625 1625
Percentagem representativa das unidades de texto

19% 21%

codificadas nesta dimensio em todos os documentos

Tabela 4.24: Unidades de texto codificadas na Unido da Dimensio Cognitiva “Julgamento/Avaliacio”

com Processamento Cognitivo Intermédio 1M e Profundo 1P

= Uniio da Dimensio Cognitiva “Julgamento/Avaliacio” com

Conhecimento Metacognitivo “Pessoa”, “Tarefa” e “Estratégias”

Relativamente a combinagdo entre a Capacidade Cognitiva
“Julgamento/Avaliacdo” com os trés diferentes conhecimentos metacognitivos — “Pessoa”,
“Tarefa” e “Estratégias” — ha a salientar 228, 350 e 310 unidades de texto respectivamente.
Reportando ao valor de referéncia para as unidades de texto codificadas, encontramos, de

forma reciproca, as seguintes percentagens para cada um deles: 18%, 22% e 19%.
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Unido das Dimensdes Capacidade Cognitiva “Julgamento/Avaliacio” e Conhecimento Metacognitivo —
“Pessoa”, “Tarefa” e “Estratégias”
C. Cognitiva C. Cognitiva C. Cognitiva
'Julgamento/Av 'Julgamento/Av 'Julgamento/Ava

aliacdo e C. M. aliacioe C. M. liacdoe C. M.

“Pessoa” “Tarefa” “Estratégia”

Numero total de unidades de texto codificadas 228 350 310
Nuimero de documentos codificados nesta dimensio 12 12 12
Numero total de documentos codificados 12 12 12
Percentagem representativa 100% 100% 100%
Total de unidades de texto nos documentos codificados 1625 1625 1625
Percentagem representativa das unidades de texto

18% 22% 19%
codificadas nesses documentos
Total de unidades de texto de todos os documentos 1625 1625 1625
Percentagem representativa das unidades de texto

18% 22% 19%

codificadas nesta dimensdo em todos os documentos

Tabela 4.25: Unidades de texto codificadas na Unido da Dimensdo Cognitiva “Julgamento/Avaliagcio” e

Conhecimento Metacognitivo “Pessoa”, “Tarefa” e “Estratégias”

= Unido da Dimensdo Cognitiva “Julgamento/Avaliacdo” com
Capacidades Metacognitivas “Avaliacdo”, “Planificacdo”, “Regulacio” e

“Auto-consciéncia”

Resta-nos, entdo, verificar os dados obtidos através da juncdo da Capacidade
Cognitiva “Julgamento/Avaliagdo” com as Capacidades Metacognitivas “Avaliagdo”,
“Planificagdo”, “Regulacdo” e “Auto-consciéncia”. Para cada uma destas unides,
decorreram, respectivamente, 311, 320, 340 e 302 unidades de texto codificadas. Por sua

vez, estas unidades revertem nos seguintes valores percentuais: 19%, 20%, 21% e 19%.
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Unido das Dimensdes Capacidade Cognitiva “Julgamento/Avaliacido” e Capacidades Metacognitivas — “Avaliacdo”,

“Planificacio”, “Regula¢io” e “Auto-consciéncia”

C.C. c.c C.C. C.C.
“Julgamento/ T “Julgamento “Julgamento/
“Julgamento/Av
Avaliagdo” e /Avaliacdo” e Avaliacdo” e
aliacdo” e C. M.
C.M. C.M. C. M. “Auto-
“Planificacio”
“Avaliacido” “Regulacio” consciéncia”
Numero total de unidades de texto codificadas 311 320 340 302
Numero de documentos codificados nesta dimensio 12 12 12 12
Numero total de documentos codificados 12 12 12 12
Percentagem representativa 100% 100% 100% 100%
Total de unidades de texto nos documentos codificados 1625 1625 1625 1625
Percentagem representativa das unidades de texto
19% 20% 21% 19%
codificadas nesses documentos
Total de unidades de texto de todos os documentos 1625 1625 1625 1625
Percentagem representativa das unidades de texto
19% 20% 21% 19%

codificadas nesta dimensdo em todos os documentos

Tabela 4.26: Unidades de texto codificadas na Unido da Dimensio Cognitiva “Julgamento/Avaliacdo” e

Capacidades Metacognitivas”Avaliacdo”, “Planificacio”, “Regulacio” e “Auto-consciéncia”

4.2.2 Unidades de texto codificadas em cada aluno por dimensao

Nesta sec¢do pretendemos dar a conhecer a informagdo relativa as unidades de
texto codificadas em cada aluno por dimensdo®”. No entanto, consideramos necessario
chamar a aten¢do para o facto de os nuimeros apresentados resultarem de operagdes

estatisticas efectuadas pelo soffware de suporte NUD*IST. Nessa medida, gostariamos de

2Importa, desde ja, referir que os alunos 010 ¢ 013 trabalharam em conjunto, utilizando o mesmo
computador e, nessa medida, o aluno 010 regista um indice de interac¢des muito reduzido, mas que deve ser
considerado dentro dessa circunstancia. Pelo contrario, o aluno 016 manifesta também um nimero muito
pouco significativo de unidades de texto codificadas, uma vez que compareceu apenas a uma das trés sessdes

de trabalho realizadas.

140



Padrdes de Interac¢do num Ambiente de Aprendizagem Colaborativa a Distancia
Um estudo de caso com contetidos estruturados segundo a Teoria da Flexibilidade Cognitiva

esclarecer que os valores percentuais indicados em cada tabela tomam como referéncia o
nimero total de interac¢des dos alunos dentro da respectiva dimensdo. Assim, de acordo
com a tabela 4.27, verificaremos, a titulo de exemplo, que ao aluno 010 foram codificadas
5 unidades de texto para a dimensdo participativa, que correspondem a 55% do total das
suas interac¢des codificadas. Ou seja, a leitura que devemos imprimir aos dados que
apresentamos de seguida deve ter como ideia subjacente o facto das percentagens estarem

associadas ao aluno e ndo a dimenséo.

* Dimensio Participativa

Alunos Total de Unidades Codificadas  Unidades Codificadas na Dimensdo  Percentagem (%)

010 9 5 55
011 142 47 33
012 228 89 39
013 241 98 40
014 60 14 23
015 136 48 35
016 6 3 50
017 136 44 32
018 253 77 30
019 131 60 45
020 201 80 39
021 82 24 29

Tabela 4.27: Unidades codificadas por aluno na Dimensio Participativa
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= Dimensao Social

Alunos Total de Unidades Codificadas  Unidades Codificadas na Dimensdo  Percentagem (%)

010 9 0 0
011 142 20 14
012 228 7 3
013 241 18 7
014 60 4 6
015 136 5 3
016 6 0 0
017 136 13 9
018 253 8 3
019 131 6 4
020 201 6 2
021 82 0 0

Tabela 4.28: Unidades codificadas por aluno na Dimenséo Social

= Dimensao Interactiva
Afirmagao Independente

Alunos Total de Unidades Codificadas  Unidades Codificadas na Dimensdo Percentagem (%)

010 9 0 0
011 142 2 1
012 228 9 3
013 241 15 6
014 60 0 0
015 136 2 1
016 6 0 0
017 136 0 0
018 253 1 1
019 131 0 0
020 201 0 0
021 82 0 0

Tabela 4.29: Unidades codificadas por aluno na Dimenséo Interactiva: Afirmacio Independente
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Interacgao Explicita

Alunos Interacgao Explicita Resposta Directa Comentario Directo
Unidades Unidades % | Unidades Unidades % | Unidades Unidades %
Codificadas Codificadas Codificadas Codificadas Codificadas Codificadas
(total) (total) (total)

010 9 0 0 9 0 0 9 0
011 142 1 1 142 18 12 142 6
012 228 1 1 228 31 13 228 5 2
013 241 5 2 241 42 17 241 21 8
014 60 0 0 60 0 60 1 1
015 136 1 1 136 6 136 18 13
016 6 0 0 6 0 6 0

017 136 0 0 136 2 136 7

018 253 1 1 253 20 7 253 13

019 131 0 0 131 26 19 131 28 21
020 201 0 0 201 27 13 201 32 15
021 82 0 0 82 9 10 82 8 9

Tabela 4.30: Unidades codificadas por aluno na Dimenséo Interactiva: Interaccio Explicita
Interacgao Implicita

Alunos Interaccao Implicita Resposta Indirecta Comentario Indirecto
Unidades Unidades % | Unidades Unidades % | Unidades Unidades %
Codificadas Codificadas Codificadas Codificadas Codificadas Codificadas
(total) (total) (total)

010 9 0 0 9 55 9 0 0
011 142 2 1 142 4 142 3 2
012 228 6 2 228 25 10 228 15 6
013 241 1 1 241 11 4 241 16 6
014 60 0 0 60 6 10 60 8 13
015 136 0 0 136 19 13 136 3 2
016 6 0 0 6 0 0 6 3 50
017 136 6 4 136 36 26 136 2 1
018 253 13 5 253 11 4 253 23 9
019 131 0 0 131 1 1 131 10 7
020 201 5 2 201 12 5 201 8 3
021 82 3 3 82 5 6 82 3 3

Tabela4. 31: Unidades codificadas por aluno na Dimensio Interactiva: Interac¢io Implicita
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* Dimensao Cognitiva

Dimensao Cognitiva |
Alunos Clarificagdo Elementar Clarificagéo Profunda Inferéncia

Unidades Unidades % | Unidades Unidades % | Unidades Unidades %

Codificadas Codificadas Codificadas Codificadas Codificadas Codificadas

(total) (total) (total)
010 9 0 0 9 0 0 9 0 0
011 142 12 8 142 3 2 142 5 3
012 228 32 14 228 0 0 228 3 1
013 241 16 6 241 0 0 241 1 1
014 60 10 60 3 5 60 0 0
015 136 0 136 0 0 136 1 1
016 6 4 6 0 0 6 0 0
017 136 3 136 0 0 136 4 2
018 253 19 7 253 0 0 253 4 1
019 131 12 9 131 0 0 131 5 3
020 201 4 201 0 0 201 3 1
021 82 6 7 82 0 0 82 3 3

Tabela 4.32: Unidades codificadas por aluno na Dimensio Cognitiva: “Clarificacio Elementar”,

“Clarificacio Profunda” e “Inferéncia”

Dimenséao Cognitiva Il

Alunos Julgamento/Avaliagédo Estratégias Regulacao

Unidades Unidades % | Unidades Unidades % | Unidades Unidades

Codificadas Codificadas Codificadas Codificadas Codificadas Codificadas

(total) (total) (total)
010 9 55 9 0 0 9 0 0
011 142 6 4 142 7 4 142 4 2
012 228 23 10 228 16 7 228 7 3
013 241 48 19 241 10 4 241 8 3
014 60 4 6 60 0 0 60 0 0
015 136 36 26 136 1 1 136 0 0
016 6 3 50 6 0 0 6 0 0
017 136 22 16 136 6 4 136 1 1
018 253 46 18 253 2 1 253 4 1
019 131 31 23 131 5 3 131 2 1
020 201 57 28 201 3 1 201 7 3
021 82 17 20 82 0 0 82 0 0

Tabela 4.33: Unidades codificadas por aluno na Dimensio Cognitiva: “Julgamento/Avaliacio”,

“Estratégias” e “Regulacio”
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Dimensao Cognitiva — Processamento Cognitivo Superficial

Alunos U. Codif. 2S 3s 4S 5S 6S 7S 8S
Total
uU. % uU. % u. % uU. % uU. % u. % uU. %
Cod. Cod. Cod Cod Cod Cod Cod

010 9 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
011 142 2 1 4 2 5 3 2 0 0 0 0 2 1
012 228 6 2 5 2 3 1 3 1 1 0 0 0 0
013 241 7 2 9 3 4 1 14 5 1 1 2 1 0 0
014 60 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
015 136 0 0 2 1 3 2 6 0 0 0 0 0 0
016 6 0 0 0 0 0 0 50 0 0 0 0 0 0
017 136 2 1 5 3 5 3 9 6 3 2 0 0 0 0
018 253 1 1 0 0 1 1 24 0 0 0 0 0 0
019 131 0 0 0 0 2 1 8 0 0 1 1 0 0
020 201 5 2 11 5 2 1 32 15 0 0 0 0 0 0
021 82 1 1 2 2 2 2 2 0 0 0 0 0 0

Tabela 4.34: Unidades Codificadas por aluno na Dimensio Cognitiva: Processamento Superficial

Dimenséao Cognitiva — Processamento Cognitivo Intermédio

Alunos | U. Codif. M 2M 3M aM 5M 6M 8M
Total
u. % u. % u. % u. % u. % u. % uU. %
Cod. Cod. Cod Cod Cod Cod Cod

010 9 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
011 142 0 0 0 0 1 1 0 0 1 1 3 2 0 0
012 228 0 0 2 1 0 0 0 0 0 0 3 1 1 1
013 241 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
014 60 1 1 0 0 1 1 0 0 0 0 1 1 0 0
015 136 2 1 1 1 0 0 1 1 0 0 2 1 0 0
016 6 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
017 136 0 0 2 1 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0
018 253 1 1 0 0 0 0 1 1 3 1 9 3 1 1
019 131 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
020 201 0 0 1 1 0 0 1 1 0 0 0 0 1 1
021 82 0 0 1 1 2 2 0 0 0 0 1 1 0 0

Tabela 4.35: Unidades codificadas por aluno na Dimensio Cognitiva: Processamento Intermédio
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Dimenséao Cognitiva — Processamento Cognitivo Profundo
Alunos | U. Codif. Total 1P 2P 3P 4P 5P 6aP 6bP 7P 8P

Ul % |U|%|U|%| U |%|U|%|U|%| U % |[U|%|U| %
010 9 2|0|0|0|0|O0O|0|O|O|0O|O| 5 |55|0|0|0]0O
011 142 3|1/1/0|0|6|4|0|0|0|O|1 |1 ]0|O0O|O0O]|O
012 228 M| 4 |0(0O|1|1|15|6|1[1|1]1 12| 5 |2]1]9]3
013 241 156 |0|0|0|0| 7 |2|5|2|0|0|16| 6 |1|1|0]0
014 60 2/3|4/6|0|{0|1|1|0O|JO0O]JOjO|]1T]|1]|]O]|]O]|O]|O
015 136 21|15|0|0|0O|0O|O|O0O|O|O|O|O|4|2]|0|0|0]O
016 6 ojo|o0oflOjO|O|O|OfO|O|]O|O|]O|O|O|O|O]|O
017 136 6| 4|0/0j0|O0O|2|1|0O|0O|O|O|5|3|0|0|0]|O
018 253 155 (1|1|0|0|5|1|0|0|0|O|9 |3 |0|0|0]|0O
019 131 14|(10(0|0|0|0| 7 |5|2|1]0|0(|18[13|2|1 |00
020 201 M1|(5(0|0(1]1|3]|1|1|1]0|0|8]|3|0|0|0]|0O
021 82 10(12(0|0|0O|O0O|O|O|1|1|0|O|7 |8|0|0|0]|O

Tabela 4.36: Unidades codificadas por aluno na Dimensio Cognitiva: Processamento Profundo

* Dimensiao Metacognitiva

Dimensao Metacognitiva
Alunos | Unidades (total) Conhecimento Metacognitivo Capacidades Metacognitivas

Pessoa Tarefa Estratégias | Avaliagdo | Planificagdo | Regulacdo | Auto-consc.

U|%|U]|%]| U % U | % u % u % U %
010 9 5[5 |0]|0 0 0 3 | 33 0 0 0 0 1 11
011 142 1 1 91| 6 0 0 2 1 4 2 1 1 0 0
012 228 10| 4 | 18| 7 6 2 16 | 7 1 1 19 8 0 0
013 241 9113 |24] 9 4 1 25 10 | 11 4 9 3 3 1
014 60 0|0 5 0 0 0 0 0 0 0 0 0
015 136 513 6 7 5 12 5 3 0 0 8 5
016 6 2 133|1]16| 0 0 0 0 0 0 0 0 0
017 136 8|5 (11| 8 3 2 16 | 11 0 0 5 3 1 1
018 253 4 1114 5 6 2 6 4 1 10 3 1 1
019 131 11| 8 |19]|14 | 5 3 14 |1 10 | 13 9 9 6 0 0
020 201 12| 5 |17 | 8 5 2 16 7 3 14 6 1 1
021 82 6 |7 |7 1 1 7 8 0 0 1 1 0 0

Tabela 4.37: Unidades Codificadas por aluno na Dimensido Metacognitiva
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4.3 Analise e discussao dos dados

Em sequéncia da apresentagdo dos dados obtidos no nosso estudo, procuraremos
nesta sec¢do contribuir com uma abordagem que ndo s6 confira consisténcia aos mesmos,
mas que também enriqueca o conhecimento nesta drea do saber. Ao longo desta
abordagem, sera mantida a ordem pela qual expusemos as dimensdes de andlise nas
secgdes anteriores, procurando, contudo, cruzar esses dados com a informagao recolhida

para cada aluno, com vista a um entendimento mais lato da interaccdo em estudo.

4.3.1 Dimensao “Apoio Técnico”

Em funcdo da informagdo presente na tabela 4.1, constatamos que a grande maioria
dos alunos nao revelou dificuldades na interac¢do com a utilizagdo do Didaktos ou com a
plataforma de ensino a distdncia que suportou a conferéncia electronica. Efectivamente,
apenas 9 unidades de texto em 1625 foram codificadas nesta categoria, resultando uma
percentagem de 0,55% relativamente ao conjunto de todas as unidades de texto
codificadas. Isso deve-se, talvez, ao facto de na primeira sess@o de trabalho ter sido
realizada uma exposicdo detalhada, primeiramente, da teoria de ensino-aprendizagem em
que assenta a ferramenta didactica, a qual foi complementada com um documento de apoio
disponibilizado aos alunos (anexo 1) através do forum, e, posteriormente, ter sido feita uma
exploracdo livre do Didaktos pela turma, com o objectivo de descobrir as suas
funcionalidades e potencialidades enquanto instrumento educativo.

De seguida, apresentamos dois exemplos de unidades de texto codificadas nesta
categoria: a primeira, relacionada com o Didaktos; a segunda, relacionada com a

plataforma Blackboard.>

» Gostarfamos de chamar a atengdo para o facto de as transcri¢cdes apresentadas ndo terem sido objecto de
qualquer correcgdo ortografica, dado que nos pareceu importante manter a devida fidelidade com relagéo as
interacgdes efectuadas pelos alunos. Por outro lado, procedeu-se, apenas, a alteragdes no paragrafo

introdutdrio de cada excerto transcrito, de forma a preservar o anonimato de cada participante.
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Férum: Scaena Numero de vezes lida: 20

Data: 03-03-2005 09:34

Autor: (8014), 012 <n° mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto oi ppl.

ndo consigo abrir o didaktos aparece uma janela a dizer k sdo necessarios mais de 3 mb de memoria
virtual para o programa correr... ja aconteceu isto a alguém? Se alguém souber do que se trata,

agradeco k me ajudem. fikem bem.

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 13

Data: 07-03-2005 15:11

Autor: (8014), 015 <n® mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto Rui.

olha, eu ha pouco dei pela minha resposta por acaso, porque nio puseste 14 0 meu nome, mas nio te

preocupes que eu vasculhei as tuas mng a procura da minha... :))).

4.3.2 Dimensao Participativa e Dimensao Social

Relativamente a estas dimensdes, optamos por estabelecer uma analise comparativa
dos resultados, uma vez que as codificagdes efectuadas numa ndo sdo replicadas na outra.
Isto ¢, as unidades de texto registadas na dimensdo participativa ndo se encontram na
dimensao social.

Reportando-nos as tabelas 4.2 e 4.3, apercebemo-nos da existéncia de um contraste
significativo entre os nimeros de cada uma das dimensdes. Assim, enquanto foram obtidas
589 unidades de texto directamente relacionadas com a aprendizagem (dimensdo
participativa) codificadas em todos os alunos, apenas 87 unidades sdo referentes a
interacgdes de caracter social e pertencem a 9 dos 12 alunos. Neste sentido, podemos
verificar que a participagdo do grupo esteve centrada prioritariamente na actividade
proposta e que, portanto, o reduzido numero de unidades de texto de teor social declara o
nivel de concentracdo dos alunos na tarefa. Na verdade, estes estiveram maioritariamente
empenhados na discussdo de eventuais temas para concretizar as sequéncias pedidas, nao

se “distraindo” desse objectivo. Por outro lado, as interac¢des registadas na dimensao
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social evidenciam, igualmente, um grau de coesdo satisfatorio estabelecido entre os alunos.

Repare-se, por exemplo, nas seguintes interacgdes:

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 14

Data: 07-03-2005 15:42

Autor: (8014), 018 <n® mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.
Assunto Re: Rui.

se queres falar no uinum, isso é mais com o Nando:).

Férum: Scaena Numero de vezes lida: 10

Data: 14-03-2005 14:30

Autor: (8014), 013 <n°® mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.
Assunto Re: criagdo de sequencias silvia.

ndo sei se me quero encontrar contigo! tava a brincar!

Ha, porém, a exceptuar um ligeiro desentendimento entre o aluno 012 e o aluno 018

num determinado momento da interac¢do, conforme demonstram estas passagens:

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 14

Data: 07-03-2005 16:18

Autor: (8014), 018 <n® mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto Re: rui.

ndo quero guerrear ctg! quero é que isto ndo se desenvolva em bola de neve e dp esta td tramado. O

debate ndo significa consenso, € nem todo o que se diz contra é para ser pessoal peace!

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 14

Data: 07-03-2005 16:20

Autor: (8014), 012 <n® mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.
Assunto rui.

tu € k comegaste :)) so kero k entandas que ndo estava a decidir nada sozinha,

149




Capitulo IV Apresentacdo, analise e discussao dos dados

4.3.3 Dimensao Interactiva

Antes de mais, consideramos aqui oportuno salientar o facto de termos sentido
algumas dificuldades na categorizag¢do das unidades de texto nesta dimensdo, uma vez que
¢ notoria uma certa inabilidade por parte dos alunos em desenvolver uma discussio online
perceptivel ao nivel do envio das mensagens. Ou seja, ¢ extremamente frequente
encontrarmos em “Assunto” o nome do destinatdrio da mensagem em vez do tema
abordado no contetido da mesma ¢, nessa medida, a classificagdo das unidades de texto em
termos de interacc¢do explicita ou implicita acaba por ser difusa. Esta situagdo conduziu a
que muitas das mensagens fossem classificadas no campo da Interac¢do Explicita, desde
que no item “Assunto” estivesse presente o nome do colega com quem o autor revela estar
a interagir ¢ que se pudesse comprovar de forma evidente por marcas textuais (pronomes
pessoais e formas verbais), mesmo ndo incluindo no corpo da mensagem uma referéncia
directa da pessoa a quem o autor da mensagem se dirige.

De acordo com o que as tabelas 4.4, 4.5 e 4.6 revelam, importa destacar os valores
que se registaram quer na categoria Resposta Directa, quer na categoria Resposta Indirecta,
que podem resultar do tipo de discurso estabelecido durante a interac¢do e que se
caracterizava basicamente por formulagdo de questdes entre os seus elementos.

Se cruzarmos os dados obtidos a partir das unidades de texto codificadas nesta
dimensdo com aqueles que resultaram da codificacdo realizada aos alunos individualmente,
verificamos a relevancia de alguns elementos em relacdo ao grupo. Com efeito, alunos
como o 011, 012, 013, 015, 018, 019 e 020 demonstraram um maior grau de
interactividade do que os restantes, tendo sido estes que, no fundo, acabaram por conduzir
a discussdo, sugerindo temas, orientando o debate e mesmo tomando resolucdes. Disto nos

dao conta as passagens transcritas de seguida:
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Férum: Scaena Numero de vezes lida: 15

Data: 07-03-2005 14:38

Autor: (8014), 011 <n° mecanografico@alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto Re: para o didaktos.

Se percebi bem a tarefa que é para realizar, propunha para o didaktos uma nova sequencia que
tivesse a ver com o reflexo da sociedade no teatro romano, ou seja a questdo da indecéncia da
sociedade, a linguagem das personagens, como refelexo da linguagem dos romanos, entre outros

temas. Que acham ?

Férum: Scaena Numero de vezes lida: 14

Data: 07-03-2005 16:54

Autor: (8014), 012 <n° mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto sequencias.

de uma vez por todas: durante a semana vamos elaborar seugencias sobre os antecedentes do teatro
romano, incluindo a tradi¢@o helénica e as representacdes pré-teatrais, e sobre o teatro como espago

fisico e objecto passivo de influéncia.

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 16

Data: 07-03-2005 15:45

Autor: (8014), 013 <n® mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto silvia.

pois, tam’bém ja tuve a ver a ideia dela, e realmente até é interessante, mas esta dos reflexos
também.

mas tive a pensar, € quem propusesse em vez de uma nova sequéncia, duas novas? pegavamos

nesta e na da angela.

Em todo o caso, os dados recolhidos levam-nos a constatar que o nivel de
colaboracdo entre os participantes ¢ bastante positivo, tendo em conta que as tarefas

propostas foram cumpridas satisfatoriamente pelo grupo.
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4.3.4 Dimensao Cognitiva

4.3.4.1 Capacidades Cognitivas

Conforme descrevem as tabelas 4.7, 4.8, 4.9, 4.10, 4.11 e 4.12, verificamos que, de
todas as capacidades em andlise, aquelas que se destacam com valores mais elevados
correspondem as categorias “Clarificacdo Elementar” e “Julgamento/Avaliacdo”. De facto,
nas referidas categorias todos os elementos do grupo contribuiram com interac¢des
relevantes, a excepg¢do dos alunos 010 e 016 dos quais ndo se registou qualquer interac¢io
para a “Clarificagdo Elementar”.** Tendo em conta o numero total de unidades de texto
codificadas em toda a discussdo electronica, 1625 unidades, os registos encontrados nas
categorias  “Clarificacdo  Elementar” e “Julgamento/Avaliacdo” correspondem,
respectivamente, a 7,6% e 18% dentro desse total, ao passo que as restantes categorias
obtiveram 0,37% (“Clarificacdo Profunda”), 1,8% (“Inferéncia”), 3,1% (“Estratégias™) e
2% (“Regulacdo”), sendo que nestas nem todos os alunos estabeleceram interacgoes.

Do nosso ponto de vista, estes resultados decorrem da natureza das tarefas
propostas, sendo que a actividade principal consistia na constru¢do de sequéncias especiais
que enriquecessem a analise conceptual presente no Didaktos, ¢ as restantes, uma
introdutdéria e outra final, procuravam uma abordagem mais pessoal em relacdo ao
Didaktos e ao proprio decurso das sessdes de trabalho desenvolvidas.

A este respeito, importa sublinhar as ideias expressas por Henri (1992:131) e que

nos ajudam a orientar esta analise:

“The results of such an analysis must be interpreted in relation to the
cognitive tasks assigned to the learners. If knowledge acquisition is the aim, we
can expect to find high levels of clarification and inference activities; if problem
resolution is the aim, we can expect the whole range of skills to surface.”

E possivel, entdo, constatar que a categoria mais representativa nesta dimensao &,

sem duvida, “Julgamento/Avaliagdo”, visto que todo o grupo se manifestou preocupado em

#* Relembramos o facto de o aluno 010 ter trabalhado no mesmo computador com o aluno 012.
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atender as propostas que lhes foram dirigidas, comentando e avaliando as diversas
sugestdes para as sequéncias especiais do Didaktos colocadas em discussdo. Isso mesmo

pode ser verificado nas transcricdes que se seguem e que correspondem a categoria

“Julgamento/Avalia¢do™:

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 16

Data: 07-03-2005 16:11

Autor: (8014), 012 < n° mecanografico@alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto indecéncia no teatro.

ana

acho que podiamos melhorar o tema e falar sobre todos os aspectos ditos chocantes que eram
postos em cena. preciso de um titulo... porque por exemplo o gosto pelo morbido, tio presente em

séneca, ¢ um aspecto k € posto em cena constantemente e n € indecente, simplesmente choca...

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 13

Data: 07-03-2005 14:44

Autor: (8014), 013 < n° mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto Re: para o didaktos.

na quest@o do reflexo da linguagem era capaz de ser interessante. todavia, temos que ter em mente
que o tipo de linguagem era Inguagem teatral, recheada de convengdes. por isso pergunto se seri
vaidvel fazer um desses estudos. era 0 mesmo que tentarmos fazer um estudo da linguagem poética

do nosso tempo como reflexo da nossa forma de falar, da nossa sociedade.

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 13

Data: 07-03-2005 15:26

Autor: (8014), 015 < n® mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto rui.

sim, as mascarsa sdo capazes de ser um entrave face a sua especificidade e até porque seriam

necessarios outros tipos de conhecimento...
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Forum: Scaena Numero de vezes lida: 14

Data: 07-03-2005 15:45

Autor: (8014), 020 < n® mecanografico@alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto Re: sara.

tens razdo, até porque nao nos podemos esquecer da importancia que o teatro tem tido ao longo dos
tempos na vida social, por outro lado, quase todas sa representacdes teatrais sdo o reflexo da
sociedade em que se inserem. por isso é que acho que o tema dos reflexos sociais seria bastante
interessante para abordar numa nova sequéncia, relacionando-o com a inten¢do dramatica e os

temas abordados.

Forum: Scaena Ntimero de vezes lida: 11

Data: 07-03-2005 15:08

Autor: (8014), 021 < n°® mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto filomena.

a tua ideia parece-me interessante, pois atraves do texto tocariamos em quase todos os aspectos que

estao aqui a ser referidos.

Se, por um lado, estamos perante um grupo que demonstra um elevado indice de
espirito critico em relacdo as propostas que vao surgindo em debate, por outro, esta anélise
atesta um nivel de clarificagdo muito superficial, tal como ja tinhamos adiantado
anteriormente. No que diz respeito a categoria “Clarificacdo Elementar”, as interac¢des
procuram, acima de tudo, prestar esclarecimentos sobre determinados aspectos da tarefa a

cumprir ou colocar questdes pertinentes a compreensao de certas propostas:

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 14

Data: 07-03-2005 15:43

Autor: (8014), 013 < n° mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto Nando.

quando falamos no teatro fisico, estamos a centrar este analise precisamente no aspecto fisico, ou
seja, na propria distribuicdo fisica do teatro, os lugares dos espectadores, etc. no didaktos ha

material acerca disso, basta ¢ sequencializé-lo de forma original.
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Férum: Scaena Numero de vezes lida: 16

Data: 07-03-2005 15:34

Autor: (8014), 018< n° mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.
Assunto Re: antecedentes do teatro latino.

quantos? de quantas fontes? a biblioteca latina ndo ¢ sé Horacio.

Analisando, agora, a categoria “Clarificacdo Profunda”, torna-se evidente que este
forum ndo se caracteriza pela procura de informagdo especializada ou por uma
compreensdo do problema que esclarega valores, crengas ou assungdes que suportem a
resolugdo da tarefa requerida. Os valores correspondentes a esta categoria — 6 unidades de
texto codificadas em dois documentos, representando 0,37% do total das unidades
codificadas — revelam que os alunos, salvo duas excepgdes, limitaram-se a uma observagao
superficial do problema, nao tendo recorrido a conhecimento prévio a fim de concretizar a
actividade. Das unidades de texto codificadas nesta categoria, destaca-se a seguinte por

ilustrar esta categoria:

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 14

Data: 07-03-2005 15:00

Autor: (8014), 014 < n® mecanografico@alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto Re:rui.

em primeiro lugar cada obra ¢ fruto de um momento especifico do autor coajuvado pela sua
integragdo na sociedade nunca excluindo o eu e a sua forma pessoal de abordar e interpretar os
designios desta e a sua influencia no proprio autor. a obra é sim o fruto da sua ciagdoe acima de
tudo arte. porem a sua mensagem deve ser interpretada tendo em conta o tempo e o espago, a sua
unidade e retirar dai as dilagdes pessoais ndo somente as dilagdes meramente academicas, pois o

tempo € um ciclo continuo e metamorfoseado.

Uma vez mais, € possivel depreender que os alunos que manifestaram maior indice
de interactividade na conferéncia, sdo também os que registaram mais unidades de texto
codificadas nesta dimensdo e, em concreto, na categoria “Julgamento/Avaliacdo”. Além
disso, observando a tabela 4.12, constatamos que as unidades de texto codificadas provém
praticamente dos mesmos elementos destacados na Dimensdo Interactiva. Ou seja, os

alunos 011, 012, 013, 018, 019 e 020 contribuiram com interac¢des onde se encontram
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subjacentes capacidades relacionadas com a gestdo e negociagdo da tarefa conducentes a
sua resolucdo. Apresentamos, seguidamente, alguns exemplos de interac¢des codificadas

na categoria “Regula¢do”:

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 12

Data: 07-03-2005 16:04

Autor: (8014), 011 < n°® mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.
Assunto Re: Todos.

Leia a proposta da Angela. que acham de aceitarmos ja estas e depois criar outras?

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 7

Data: 14-03-2005 14:42

Autor: (8014), 020 < n° mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.
Assunto Re: criag@o de sequencias silvia.

vou trabalhar nos antecedentes do teatro...

4.3.4.2 Processamento Cognitivo

Com base no estudo efectuado aos itens que compdem as categorias respeitantes ao
Processamento Cognitivo (tabelas 4.13 a 4.20), verificamos que a excep¢do do item 5 do
Processamento Cognitivo Superficial e dos itens 1, 4 e 6b do Processamento Cognitivo
Profundo, todos os restantes apresentam valores, de certa forma préximos uns dos outros e,
em termos globais, muito baixos, oscilando entre 0,06% no minimo e 2,3% no maximo.
Por seu turno, os indices relativos aos itens destacados situam-se entre os 2,8% e os 7%.

Tendo em conta os dados identificados anteriormente, é possivel reconhecermos
uma relacdo de contiguidade entre a Capacidade Cognitiva “Julgamento/Avaliacdo” com
os itens de processamento destacados no paragrafo acima. Isto ¢, da mesma forma que a
Capacidade que mais se evidenciou ao longo da interaccdo ¢, sem duvida, a capacidade de
julgamento, os itens de Processamento, tanto Superficial como Profundo, encerram em si
operagdes relacionadas com apreciagdes, interpretagdes e criticas que, no fundo, estdo
relacionadas com juizos de valor que os alunos foram realizando a medida que a discussdo

se desenvolvia. As quatro interac¢des que se seguem procuram ilustrar esta ideia:
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Processamento Cognitivo Superficial — item 58

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 17

Data: 07-03-2005 15:43

Autor: (8014), 011 < n°® mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.
Assunto Armanda.

Acho a tua ideia interessante.

Processamento Cognitivo Profundo — item 1P

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 16

Data: 07-03-2005 15:41

Autor: (8014), 019 < n° mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto Re: nova seqéncia para todos.

no didaktos encontramos um texto que faz referencia ha importancia que estes acontecimentos
sociais surtiam na vida dos romanos, e dai a sua constante realizagdo. certamente ¢ um ponto de
partida, embora sé nos tenhamos cingido aos reflexos sociais. logo é possivel que noutros temas

encontremosa importancia do teatro na vida da sociedade.

Processamento Cognitivo Profundo — item 4P

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 20

Data: 07-03-2005 15:26

Autor: (8014), 012 < n° mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto nova sequencia.

jé falei disto com alguns de vos... acho que podiamos fazer uma sequencia especial sobre os
antecedentes do teatro latino. Isto porque no didactos encontramos material sobre a tradigdo
helénica e sobre as representacdes pré-teatrais latinas, como os fesceninos, por exemplo. assim, so
temos k encontrar no didactos material k se possa enquadrar nos antecedentes do teatro latino. o k

axam?
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Processamento Cognitivo Profundo — item 6b

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 12

Data: 07-03-2005 14:59

Autor: (8014), 013 < n® mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto Re: sonia.

por isso ¢ que eu acho que se calhar o tema dos textos nad serd o mais apropriado, uma vez que isso
implicaria uma escolha restritiva da nossa parte, pois nad temos um conhecimento exaustivo de
todos os textos. e seria também restritiva na medida em que muitos textos sdo fragmentarios, o que

nos coloca um grande problema de sequencializacio.

Podemos, entdo, considerar que a Scaena constituiu um espago, ndo so de partilha
de ideias, mas também de constru¢do de conhecimento suportada por afirmagdes
predominantemente criticas. Uma vez mais, importa referir que a natureza da tarefa
proposta aos alunos acaba por influenciar o tipo de capacidade que emerge da interac¢do e
que, neste sentido, a actividade em causa propiciou uma discussdo mais rica em
julgamentos e avaliagdes, do que propriamente na aquisicdo de conhecimentos detentores
de novidade.

Um ultimo dado a destacar é o facto de estes mesmos itens de maior relevo no
Processamento Cognitivo representarem mais de 65% dos textos em codificagdo, o que
significa que o numero total de unidades de texto codificadas no item 5 do Processamento
Superficial e nos itens 1, 4 e 6b do Processamento Profundo esteja distribuido pela maior

parte dos alunos participantes, ndo tendo ficado restrito a nenhum grupo especifico.

4.3.5 Dimensao Metacognitiva

Pela analise dos dados obtidos nesta dimensao (tabela 4.21), podemos inferir que
houve uma actividade metacognitiva com enfoque, sobretudo, no conhecimento relativo a
“Tarefa”. Com efeito, 8,1% das unidades codificadas correspondem a interac¢des que
revelam a informagdo que os alunos foram adquirindo sobre a tarefa ou que traduzem as
apreciagdes realizadas pelos mesmos acerca da qualidade da informacgéo disponivel. H4 a
sublinhar, positivamente, o facto de as unidades de texto codificadas nesta categoria se

encontrarem em todos os documentos em analise, a excep¢do do caso especifico da aluna
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010, o que nos indica que os alunos partilhavam as suas ideias no férum, fazendo-as
acompanhar quase sempre de um cardcter metacognitivo. Por outras palavras, um niimero
significativo de mensagens caracteriza-se pela sua dimensdo metacognitiva ao evidenciar
por parte do grupo uma reflexdo sobre a actividade a desenvolver ou sobre a informacgao de
que dispunha para a resolucdo dessa mesma actividade. As trés mensagens transcritas em

baixo sugerem-nos esta ideia.

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 13
Data: 07-03-2005 15:01
Autor: (8014), 011 < n° mecanografico@alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto Re:sara.

Deixa-me ver se percebi a tua ideia. Estas a dizer criar um sequéncia do género: teatro vs espago
fisico de interac¢@o entre o publico, ou seja explorar o facto da ida ao teatro pelos romanos como

tempo ludico e de diversdo? Se for isto acho interessante...

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 14

Data: 07-03-2005 15:02

Autor: (8014), 013 < n° mecanografico@alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto Re: nova sequéncia.

angela,

visto desse prisma, a escolha da analise dos textos era uma boa op¢do como nova sequéncia, uma
vez que os textos acabam por ser uma das bases, sefido a mais importante, de ligagdo com todos os

outros temas.

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 15

Data: 07-03-2005 15:52

Autor: (8014), 013 < n°® mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto Sonia.

pois, se calhar d4 um pouco de trabalho, mas sinceramente acho que o mais complicado ¢ fazer o
que estamos a fazer agora: escolher uma sequéncia. depois disso acho que se torna mais simples e

rapido.
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Para além dos aspectos relacionados especificamente com a resolugdo do problema
apresentado ao grupo — construir duas sequéncias especiais para o Didaktos — esta
dimensdo ajuda-nos também a perceber as reflexdes dos alunos acerca de todo o processo
de aprendizagem ocorrido na Scaena. Ao serem convidados a fazerem uma apreciagdo
sobre o trabalho desenvolvido durante as trés sessdes, os alunos manifestaram
conhecimento metacognitivo quer ao nivel da “Tarefa”, quer ao nivel da “Pessoa”, ou seja,

sobre aquilo que eles conhecem ou acreditam enquanto agentes cognitivos.

Conhecimento Metacognitivo — Pessoa

Foérum: Scaena Numero de vezes lida: 5

Data: 14-03-2005 16:44

Autor: (8014), 010 < n° mecanografico@alunos.dlc.ua.pt>

Assunto Avaliacio

I- Em que medida este ambiente de aprendizagem virtual contribui para a partilha de
conhecimento?

Na sociedade do nosso tempo, cada vez mais se torna indispensavel a utilizacdo destes meios de
comunicagdo e estes foruns foram um meio de partilha muito interessante, cada um pode dar a sua
opinido sobre muitos aspectos, isto fez com que aumentassemos 0s nossos conhecimentos com a

ajuda uns dos outros. Nao podemos negar a utilidade deste modo de partilha.

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 4

Data: 14-03-2005 16:44

Autor: (8014), 017 < n° mecanografico@alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto Re: avaliagdo.

I- em que medida este ambiente de aprendizagem virtual contribui para a partilha de
conhecimento?

e otimo para podermos tirar duvida s e enriquecermos 0s nossos conhecimentos sem termos de nos
deslocar a um sitio especifico... basta-nos ligar a net e "falar" com alguem que nos possa tirar essa

duvida... mm qd queremos apenas partilhar ideias, este e um meio perfeito para isso...
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Férum: Scaena Numero de vezes lida: 4

Data: 14-03-2005 16:42

Autor: (8014), 019 <n° mecanografico@alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto avaliacdo

0 scaena permitiu uma extensa troca de conhecimentos entre nés, e fomentou algumas discussdes
com contributos significativos. estabelecemos conversas que nos ajudam a compreender a
importdncia da comunicagad com respeito pelas opinides de cada um, eliminando quaisquer

incovenientes, que frequentemente derivam destas discussdes.

Ao nivel da categoria referente ao conhecimento metacognitivo sobre
“Estratégias”, encontramos interac¢des relacionadas, principalmente, com as estratégias
que procuram uma regulacdo do progresso da resolucdo da tarefa. De acordo com os
numeros apresentados nas tabelas 4.21 e 4.37, apenas 8 dos 12 documentos em andlise
contém unidades codificadas neste pardmetro, sendo que grande parte destas unidades
enquadram-se uma vez mais no momento em que ¢ pedido ao grupo que reflicta sobre as
sessOes de trabalho realizadas na Scaena. Nesta medida, alunos como o0 011, 014 ¢ 016 ndo
contam com nenhuma codificacdo nesta categoria, uma vez que estiveram ausentes na
ultima sessdo de trabalho. Gostariamos, no entanto, de apresentar excertos que ilustram
esta andlise, sendo que o primeiro se refere a tarefa de constru¢do de sequéncias e os

restantes a avaliagdo do processo de aprendizagem no forum.

Conhecimento Metacognitivo — Estratégias

Férum: Scaena Numero de vezes lida: 13

Data: 07-03-2005 16:25

Autor: (8014), 017 <n° mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto Re: decisdo.

[...] para mim comegavamos por abordar os tais antecedentes do teatro... a partir poderiamos tentar
trabalhar de forma a que esta sekencia albergasse tb outros temas, como por exemplo o da

linguagem, tanto explanado ao longo desta discussao, entre outros..
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Férum: Scaena Numero de vezes lida: 4

Data: 14-03-2005 17:03

Autor: (8014), 015 < n® mecanografico@alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto Re: avaliacdo.

As trés semanas...

[...] A Scaena, foi sem divida o auge da troca de informagfo ¢ consequentemente da flexibilidade
cognitiva. O facto de estar empenhado numa discussdo ou mesmo o facto de intervir noutras

discussdes paralelas torna uma discussdo muito mais produtiva e também participativa. [...]

Férum: Scaena Numero de vezes lida: 4

Data: 14-03-2005 16:52

Autor: (8014), 012 < n® mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto avaliagéo.

[...] Sem esta componente virtual, seria mais dificil conhecermos a opinido de todos e o trabalho

em grupo seria desorganizado e complexo. [...]

Por isso mesmo, devemos destacar, ao nivel das competéncias metacognitivas, o
padrio “Avaliacdo” em que, salvo os alunos 014 e 017, se registaram codificagdes em
todos os documentos.

Sem duvida que este resultado ¢ decorrente das analises efectuadas anteriormente,
pois se a interac¢do se pautou, tendencialmente, por julgamentos e avaliagdes, € 6bvio que
a capacidade metacognitiva que predominou no forum corresponde a “Avaliagdo”. Assim,
praticamente todos os alunos contribuiram para o enriquecimento da discussdo,
considerando o seu conhecimento e capacidades ou mesmo verificando a eficicia de
estratégias adoptadas. A semelhanca do que se verificou para o Conhecimento
Metacognitivo, as unidades de texto codificadas nas competéncias metacognitivas situam-

se, predominantemente, no final da discussao electrénica no momento da avaliagao final do

trabalho na Scaena.
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Capacidade Metacognitiva — Avalia¢do

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 5

Data: 14-03-2005 16:44

Autor: (8014), 010< n® mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>

Assunto Avaliacdo

Foi bom termos trabalhado ao longo destas semanas através deste método mas como podemos
verificar, para algumas decisdes, teria sido mais facil se estas tivessem sido tomadas pessoalmente,

teriamos poupado muito tempo mas por outro lado cada um pode dar a sua opinido.

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 4

Data: 14-03-2005 16:52

Autor: (8014), 012 < n® mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto avaliagao.

3- as novas tecnologias s3o um desafio para vés, futuros professores de Portugués, Latim e Grego?
Na minha opinido sdo um desafio, um auxiliar e algo indispensavel. Relativamente ao desafio,
penso que enquanto futuros professores, as novas tecnologias constituem de facto um desafio, na
medida em que, como ndo dominamos totalmente parte do material informatico que utilizaremos
nas nossas aulas, cabe-nos aprofundar conhecimentos, ja& que as novas tecnologias permitem
dinamizar as aulas, e s8o um grande auxiliar para o professor. Cientes da importancia das novas
tecnologias, devemos empenhar-nos em aproveita-las para serem usadas da forma mais

conviniente, tendo sempre em vista uma eficaz transmissdo de conhecimentos aos alunos.

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 4

Data: 14-03-2005 17:03

Autor: (8014), 015 < n°® mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto Re: avaliagio.

As trés semanas...

3- As novas tecnologias sdo um desafio para vés, futuros professores de Portugués, Latim e Grego?
Certamente que como futura professora de PLG, as tecnologias serdo sempre um desafio, quer pela
tentativa de adequacdo destas a minha futura forma de leccionar, quer pelas constantes inovagdes
que as TIC vio sofrendo e ai o desafio sera certamente acompanhar esse processo evolutivo. Aqui
refira-se que normalmente os professores t€ém uma tendéncia natural e intrinseca, por vezes, de
resisténcia a inovacdo que ¢ imperativo contornar esse obstaculo. Porque ndo comegar por nos e

porque ndo tornar o ensino-aprendizagem mais activo e dindmico?
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No que diz respeito as restantes competéncias metacognitivas, como salientdmos
anteriormente, os valores sdo inferiores aos verificados na categoria “Avalia¢do”: 2,8% na
“Planificagdo”, 4,2% na “Regulac¢do” e apenas 0,92% na “Auto-consciéncia”. Isto mostra
que a preocupacdo do grupo residiu, essencialmente, na resolucdo da tarefa proposta e ndo
em ponderar sobre a planificagdo de uma ac¢do ou estratégia necessaria a0 cumprimento
da tarefa ou em interpretar eventuais sentimentos e pensamentos relacionados com
aspectos particulares dessa mesma tarefa. Por conseguinte, sdo escassas as unidades de
texto codificadas quer na categoria “Planificagdo” (45) quer na categoria ‘“Auto-
consciéncia” (15). Superior ao somatério destas duas categorias, encontramos as 68
unidades de texto em “Regulagdo”, distribuidas pelos alunos com maior indice de
interactividade no forum: 012, 013, 018, 019 e 020. Tal como afirmamos anteriormente,
aliada a capacidade de intervir, propor e partilhar, estes alunos manifestam, de forma
andloga, competéncias metacognitivas no que concerne a planificacdo, manutencio e
supervisdo da globalidade da tarefa cognitiva proposta ao grupo. De seguida, apresentamos

exemplos para cada uma das competéncias analisadas de imediato:

Competéncia Metacognitiva — Planificacdo

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 17

Data: 07-03-2005 15:29

Autor: (8014), 018 <n® mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto Re: nova sequencia.

ha pouco material no didaktos em relagdo a isso; ndo digo que ndo seja um bom tema, mas ¢

mesmo por o ser que exigiria uma recolha de informago que nfo existe no programa.

Competéncia Metacognitiva — Regulacdo

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 13

Data: 07-03-2005 16:25

Autor: (8014), 020 <n° mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.

Assunto Re: decisdo.

[...] acho que estamos a dispersar, e ndo estamos a chegar ao verdadeiro objectivo, que sera

conseguirmos, em conjunto, chegar a uma conclusdo unanime...
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Competéncia Metacognitiva — Auto-consciéncia

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 12

Data: 07-03-2005 16:20

Autor: (8014), 017 < n® mecanografico @alunos.dlc.ua.pt>.
Assunto Re: Alguém esta perdido??

oi

nao ando perdido... o problema e k nao estou mt inspirado hoje :)

Todavia, importa salientar que o facto de termos identificado um nivel reduzido de
actividades metacognitivas, ndo significa que o grupo ndo as possua. Na verdade,
consideramos que o tipo de tarefa que foi solicitada aos alunos ndo ¢ propiciador de
dindmicas metacognitivas, ja& que impunha, sobretudo, capacidades de resolugdo de

problemas. A este respeito, Henri (1992:133) €, de novo, esclarecedora:

“The results of any such analysis must be interpreted in light of learners’
task. Even if no metacognitive activity was noticed, one could not conclude that
the students are weak in this area: previous research (...) suggests that
metacognitive activity is more perceptible when the task at hand is to understand
ideas or remember past learning, than it is in cases of problem resolution.”

4.3.6 Exploragao do tipo Unidao

A medida que fomos desenvolvendo a nossa analise, apercebemo-nos de que
determinadas dimensdes iam sendo acompanhadas por outras, levando-nos, por isso, a
aprofundar o nosso estudo no sentido de conhecer melhor a forma como essas ocorréncias
se manifestavam. Assistidos pelo software NUD*IST, procedemos a exploracdo do tipo
“unido”, através da qual chegdmos aos resultados expressos nas tabelas 4.23, 4.24, 4.25 ¢
4.26 e que passamos, de seguida, a interpretar.

Em fun¢do da andlise dos dados obtidos pela unido da capacidade cognitiva
“Julgamento/Avalia¢do” com o item 5 do Processamento Cognitivo Superficial (20%) e
Intermédio (18%), com o item 1 do Processamento Cognitivo Intermédio (19%) e
Profundo (21%) e com o item 6b do Processamento Cognitivo Profundo (19%), podemos

deduzir que os valores encontrados assinalam o predominio de afirma¢des reveladoras da

165




Capitulo IV Apresentacdo, analise e discussao dos dados

capacidade critica dos alunos ao longo do processo de interac¢do. Nao se destacando
nenhum valor em relag@o aos apresentados em cima, constatamos que um dos padrdes que
caracteriza este forum ¢, indubitavelmente, a apresentacdo de ideias suportada ou seguida
de julgamentos e avaliagdes, situando-se tanto ao nivel superficial, como intermédio, ou
mesmo profundo. Além do mais, com maior ou menor nimero de unidades de texto
codificadas, todos os alunos contribuiram com afirmagdes criticas durante a discussao.

No que diz respeito a unido da Capacidade Cognitiva “Julgamento/Avaliacdo” com
as categorias metacognitivas, o cendrio é semelhante. Os indices de ocorréncias situam-se
entre os 18% e os 22% e sdo aferidos de todos os documentos presentes em analise. No
nosso entender, estes resultados atestam o facto de, ndo obstante a aparentemente reduzida
actividade metacognitiva presente na Scaena, esta constitui um elemento préximo da
capacidade cognitiva “Julgamento/Avaliacdo”. Ou seja, as participagdes dos alunos no

debate caracterizam-se por serem afirmagdes que se distinguem de modo reflexivo.

4.4 Breves apreciagées finais sobre a analise e discussdo de
dados

Em suma, podemos constatar que, decorrida a analise e discussdo dos dados obtidos
neste estudo, se evidenciam alguns padroes de interac¢do entre os alunos ao longo da
comunicacdo online, nomeadamente: (a) o elevado nivel de concentragdo manifestado
pelos alunos durante a resolugdo da tarefa proposta; (b) o grau de interactividade
estabelecido entre o grupo claramente satisfatorio, a partir do qual decorreu um processo
de colaboracdo com vista a resolugdo das actividades solicitadas; (c) a capacidade de
reflexdo e espirito critico que revela uma preocupagio continua dos alunos em acompanhar
as contribui¢des realizadas pelos colegas, partilhando em conjunto as suas perspectivas
sobre o assunto em analise; (d) a percepcdo da tarefa que tinham de realizar, presente desde
o inicio até ao fim da discussdo, no sentido de avaliar as ac¢des mais correctas para a sua
concretizagao.

No que diz respeito a estruturacdo dos contetidos segundo a Teoria da Flexibilidade
Cognitiva como forma de promover a aprendizagem colaborativa, consideramos que foram

evidentes processos de partilha de conhecimentos, pontos de vista e reflexdes que
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permitiram a constru¢do de conhecimento flexivel. Ou seja, ao longo da comunicagdo
online, os alunos desenvolveram competéncias no sentido de (re) organizarem a
informagdo de que dispunham e de a adaptarem de forma pertinente em situacdes novas
num processo de colaboragdo entre os elementos do grupo.

Por fim, os dados que obtivemos salientam a percep¢do que os alunos evidenciam
relativamente ao impacto exercido pelas Tecnologias da Informagdo e Comunicacio
enquanto mediadoras de processos de partilha de conhecimentos e de desenvolvimento das
aprendizagens. Isto ¢, pelo estudo que efectudimos pudemos perceber o entendimento que
os alunos tém acerca da relevancia quer dos ambientes de aprendizagem online em que
participaram quer da aplicacdo multimédia com que trabalharam, destacando as mais-
valias destes recursos educativos enquanto alunos e enquanto futuros professores. Salienta-
se, contudo, o facto de os alunos estarem conscientes das potencialidades da tecnologia na
sala de aula e, acima de tudo, de terem a nog¢do que estas devem ser utilizadas
criteriosamente e de constituirem uma ferramenta que, por um lado, motivara os alunos

para a aprendizagem e, por outro, devera transmitir eficazmente o conhecimento desejado.

Estas consideracdes finais serdo retomadas no proximo capitulo, ao longo do qual
tornaremos explicitos os resultados mais relevantes que sobressairam da presente

investigacao.
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Capitulo V CONCLUSOES E CONSIDERAGOES FINAIS

O presente capitulo, retomando as observagdes que finalizaram a andlise e
discussdo de dados, coloca em evidéncia os resultados obtidos, entrecruzando-os com 0s
objectivos propostos para o estudo. Far-se-3o, igualmente, consideragdes relativas as
limitacdes encontradas, bem como a eventuais sugestdes de interesse para futuras

investigacoes.

5.1 Introducgéao

De acordo com o que referimos anteriormente, este estudo propds-se analisar de
que forma alunos, futuros professores de Linguas Classicas, desenvolviam, num ambiente
de aprendizagem distribuido, padrdes de interac¢do como resultado da exploracdo de um
dominio de conhecimento complexo, representado numa ferramenta hipermédia cujos
preceitos de design seguem os principios pedo-didacticos da TFC.

A investigacdo que implementdmos pretendeu encontrar resposta a algumas
questdes por nos levantadas desde o0 momento da execucdo do projecto até a andlise dos
dados obtidos, percorrendo um trajecto longo e moroso: desde a revisdo da literatura com
que procurdmos fundamentar o estudo, passando pela elaboracdo dos materiais para
posterior organizagdo no Didaktos, pela implementagdo de um mddulo de aprendizagem na
plataforma de ensino a distdncia Blackboard, e terminando na recolha e tratamento dos
dados.

Desde logo esclarecemos (cf. Capitulo da Metodologia) que ndo foi nosso intuito
proceder a generalizagdes empiricas no sentido de replicar as demonstragdes encontradas
em casos semelhantes. Com efeito, o nosso desejo consistiu simplesmente em apresentar
ideias com vista a partilha, discussdo e orientacdes para investigagdes futuras. Ou seja,
procuramos tragar pontos de referéncia neste dominio, que tiveram por base uma analise

exploratdria e, simultaneamente, descritiva.
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Por esta razdo, estamos cientes de alguns aspectos que limitaram este estudo,

reconhecendo, portanto, alguns tdpicos que poderdo constituir linhas de andlise posteriores.

5.2 Conclusées

Chegados ao momento de expor as conclusdes que encontramos com a realizago
deste estudo, importa relembrar os objectivos a partir dos quais delinedmos todo o percurso
efectuado até aqui. De acordo com o que registamos no capitulo da Metodologia, os

objectivos para esta investigacdo consistem em perceber:

1. Que padrdes de interac¢do se podem encontrar/definir entre alunos que
constroem o seu conhecimento através de uma plataforma de ensino a

distancia (Blackboard);

2. De que modo os conteudos estruturados sob a perspectiva da Teoria da
Flexibilidade Cognitiva promovem a aprendizagem colaborativa em

ambientes online;

3. Qual o impacto percebido pelos alunos perante produtos estruturados

segundo a Teoria da Flexibilidade Cognitiva em ambientes online.

Relativamente ao primeiro objectivo, podemos concluir que a interac¢do
estabelecida entre os alunos de Linguas Cléssicas através da plataforma de ensino a

distancia Blackboard se caracterizou por diversos padrdes que passamos a expor:

(1) O elevado nivel de concentra¢do manifestado pelos alunos durante a resolugdo
da tarefa proposta. Na verdade, verificou-se que raras foram as situagdes em que
os alunos se dispersaram da tarefa que se encontravam a realizar para encetarem
conversagoes relacionadas com assuntos divergentes daquele que estavam a tratar.
O contraste dos resultados obtidos nas dimensdes Participativa e Social ndo deixam
davidas a este respeito: a resolu¢cdo de uma tarefa proposta aos alunos, mediante a

pré-definicdo de objectivos e de um calendario, permitiu um maior nivel de
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concentracdo na resolucio dessa mesma tarefa, pese embora se verifique a presencga
de interacgdes sociais entre o grupo que reflectem um positivo grau de afectividade.
(i1) O grau de interactividade estabelecido entre o grupo claramente satisfatorio, a
partir do qual decorreu um processo de colaboragdo com vista a resolu¢do das
actividades solicitadas. Observando-se um predominio claro das categorias
“Resposta Directa” e “Resposta Indirecta”, podemos concluir que o padrido aqui
definido decorre da natureza da tarefa proposta, neste caso particular, da resolugdo
de um problema. Por outro lado, os resultados obtidos colocaram em evidéncia um
grupo de alunos que se destacaram pelo papel de condutores da discussdo, ao
apresentarem temas de reflexdo e propostas de resolucdo do problema,
prevalecendo, no entanto, um espirito de colaborag¢do e de entreajuda entre todos
que culminou com a resolucdo da actividade que havia sido solicitada.

(i) A capacidade de reflexdo e espirito critico que revela uma preocupagdo
continua dos alunos em acompanhar as contribuicoes realizadas pelos colegas,
partilhando em conjunto as suas perspectivas sobre o assunto em andlise. Os
resultados apurados permitem-nos concluir que um dos padrdes que melhor define
a interaccdo estabelecida no forum Scaena esta relacionado com o facto de os
alunos terem a preocupacdo de reflectirem sobre as contribui¢cdes que cada um dos
participantes realizava. A construcdo de conhecimento verificada resulta,
fundamentalmente, da capacidade cognitiva de julgar e avaliar ideias, sugestdes e
estratégias que iam sendo lancadas por cada um dos alunos e ndo tanto de
clarificagdes profundas sobre conhecimentos relevantes para a resolugdo da tarefa.
(iv) A percep¢do da tarefa que tinham de realizar presente desde o inicio até ao
fim da discussdo, no sentido de avaliar as acg¢bes mais correctas para a sua
concretizagdo. Em consonancia com os resultados obtidos, somos levados a
concluir que os alunos revelaram capacidades metacognitivas relacionadas,
sobretudo, com a execucdo da actividade proposta. Ainda que, tal como afirmamos
anteriormente, a Dimensdo Metacognitiva em geral ndo tenha sido preponderante
ao longo da interac¢do, podemos constatar que a participagdo do grupo se pautou
por um padrio de reflexdo sobre a informacdo que iam trocando relativamente a
tarefa e sobre a qualidade dessa mesma informagdo disponivel. Ou seja,

verificdmos que a partilha de ideias entre os alunos se desenvolveu no sentido de
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encontrar a melhor solucdo para o problema apresentado, reflectindo sobre a

pertinéncia e propriedade dessa mesma informacao.

Outra das conclusdes a que chegamos diz respeito a estruturacdo dos contetudos
segundo a Teoria da Flexibilidade Cognitiva como forma de promover a aprendizagem
colaborativa. Com efeito, consideramos que a constru¢do de conhecimento de uma forma
flexivel foi permitida pelos processos de partilha de conhecimentos, pontos de vista e
reflexdes que decorreram ao longo da discussdo. Isto significa que os alunos, ao longo da
comunicacdo na Scaena, desenvolveram competéncias no sentido de (re) organizarem a
informacdo de que dispunham e de a adaptarem de forma pertinente em situagdes novas
num processo caracterizado pela colaboracio entre os elementos do grupo. Além do mais,
o trabalho finalizado pelos alunos confirma esta ideia, uma vez que constitui o culminar de
um debate de ideias intenso que procurava novas edi¢cdes para conteudos intrinsecamente
complexos e pouco estruturados, actividade essa que os alunos concretizaram
colaborativamente.

Finalmente, os resultados apurados tornaram relevante a percep¢do demonstrada
pelos alunos relativamente ao impacto exercido pelas Tecnologias da Informacdo e
Comunicagdo enquanto mediadoras de processos de partilha de conhecimentos e de
desenvolvimento das aprendizagens, para além do facto de terem revelado uma visivel
satisfacdo ao participarem nesta actividade. Quer na perspectiva de alunos, quer na
perspectiva de futuros professores de Linguas Cléssicas, os participantes tornaram claro o
entendimento que tém acerca da relevancia ndo s6 dos ambientes de aprendizagem online
em que se envolveram, como também da aplicagdio multimédia com que trabalharam,
destacando as mais-valias destes recursos educativos. Concluimos, por isso, que os alunos
sdo conhecedores das potencialidades da tecnologia na sala de aula e, fundamentalmente,
tém consciéncia que estas devem ser alvo de uma integracdo criteriosa € que constituem
uma ferramenta que, por um lado, motivara os alunos para a aprendizagem, em geral, ¢
para os Estudos Cléssicos, em particular, e, por outro, que devera transmitir eficazmente o
conhecimento.

No computo geral, consideramos que a partir destes resultados estamos aptos a

esbocar trés apreciacdes que vao de encontro tanto das finalidades expostas no primeiro
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capitulo como dos objectivos descritos na Metodologia. Assim sendo, na nossa opinido,

esta investigacdo permitiu:

(i) Demonstrar a validade e aplicabilidade de comunidades de aprendizagem online,
na aquisi¢do de conhecimento estruturado segundo os principios da TFC;

(1)) Relevar a importancia da aprendizagem colaborativa num contexto de
flexibilizacdo cognitiva;

(i11) Valorizar as tecnologias da informag¢do e comunica¢do nas mais-valias que

conferem ao estudo da Lingua e Cultura Classicas.

Antes de terminar, gostariamos, ainda, de retomar as palavras de Barab, Thomas &
Merrill que, apds um estudo efectuado, fazem a apologia do eLearning, referindo de forma
breve e, em simultaneo, esclarecedora, que:

“(...) online courses can support deep learning about content, open sharing
about personal experiences, and the development of a sense of camaraderie
among participants. Students readily shared their feelings, critically examined
course issues, extended their support in helping peers, and embraced many of the

challenges of taking an online course.” (Barab, Thomas & Merrill, 2001:105-
106)

5.3 Limitagcbées e potencialidades do estudo e sugestées para

investigacoées futuras

Tratando-se de um estudo de indole exploratdria, a nossa investigacdo encontra
algumas limitagdes pelo facto de se ter cingido a andlise de uma interac¢do num curto
espaco de tempo e com um grupo de participantes também ele restrito, tendo como
objectivo a resolugdo de uma tarefa consentanea com o tempo disponivel. Nao  havendo
oportunidade de elaborar eventuais generalizacdes decorrentes dos resultados a que
chegédmos, seria interessante efectuar novas andlises que, subjacentes a um desenho
metodologico mais alargado em termos de tempo, tipologia de tarefas e de publico
participante, permitissem perceber de que forma decorre o processo de interac¢do numa

plataforma de ensino a distancia.
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Perante estes resultados, ficamos com a sensacdo que todos os objectivos foram
alcangados, mas que, se tivéssemos mais tempo, tudo poderia ser diferente: desde as
tarefas, indo da simples reflexdo de um documento até a resolugdo de um problema,
passando também pela avaliagdo formal de conhecimentos; a forma de comunicar,
utilizando-se ferramentas sincronas; a organiza¢do de um Portef6lio da comunidade, onde
se registariam os trabalhos efectuados pelo grupo. Eventualmente, o campo de acg¢io
poderia estender-se para outras disciplinas que constem do curriculo dos alunos e, neste
sentido, abrir-se-iam novas janelas para uma investigacdo mais vasta e profunda, ja que se
conheceria com mais acuidade o ambiente, métodos e habitos de trabalho dos alunos e
poder-se-ia actuar mais eficazmente sobre eles.

Por outro lado, ainda que o nosso estudo tivesse como objecto de investigacdo os
processos de colaboragdo ocorridos entre os alunos na execucdo de uma tarefa, ndo foi
possivel alargar as fronteiras desta actividade para outras que se propusessem a um nivel
mais informal através das quais se reforcariam os lacos de amizade e de partilha de
interesses pessoais. Tal serd, porventura, exequivel com a implementagdo de um
curso/disciplina com um tempo mais dilatado e organizado de forma a permitir outro tipo
de interacgdes mais descontraidas.

De acordo com o que pudemos constatar pelos resultados obtidos, verificou-se, ndo
s6 um grau de satisfacdo dos alunos em utilizar tecnologias com vista a tratamento de
informacdo e de comunica¢do neste contexto particular, como também a motiva¢do para
empreender novas actividades, desta vez, enquanto futuros professores. Apraz-nos termos
verificado esta circunstincia, na medida em que o desafio de aplicar as inovagdes
tecnologicas no dominio dos Estudos Classicos estard assegurado com o desempenho de
futuros professores motivados para tal.

Esta investigag¢@o permitiu, igualmente, explorar um dominio que aborda, de forma
simultdnea, a comunicagdo entre alunos e a promoc¢do da flexibilidade cognitiva num
ambiente de aprendizagem online. Neste sentido, os resultados obtidos poderdo ser
bastante uteis na reflexdo acerca das estratégias e metodologias a adoptar por parte de
professores interessados em instituir cursos dentro destes moldes. De facto, como
referimos anteriormente, existem poucos trabalhos que contribuam para a defini¢do de

padrdes de interac¢do entre individuos que recorrem a plataformas de ensino a distancia
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com conteudos estruturados segundo a TFC e, desta forma, julgamos que esta investigag@o
podera trazer alguns contributos para o aprofundamento da investigagido neste dominio.

Retomando uma aplica¢do ja previamente referenciada — o DidaktosOnLine —
consideramos pertinente efectuar estudos que noticiem padrdes de interac¢do neste
ambiente de caracteristicas tdo particulares. Dadas as potencialidades inerentes as
plataformas que sustentam a aprendizagem online, assim como as virtualidades intrinsecas
dos hipertextos de flexibilidade cognitiva, seria interessante ter conhecimento das
dindmicas de colaboracdo que poderiam resultar de uma comunidade que recorresse a esta
ferramenta didactica como suporte ao seu processo de aprendizagem.

Em suma, gostariamos de deixar vincada a ideia de que a constru¢do da Sociedade
do Conhecimento constitui uma tarefa que cabe a todos, em geral, e em que cada um de
nds deve funcionar como um agente que utiliza as tecnologias como ferramentas para
realizar as suas tarefas particulares.

Como investigadora, julgo que ja cumpri um pouco da tarefa que escolhi executar;
como educadora, parto agora para “passar a palavra” e, se possivel, colocar a disposi¢do da
Comunidade-Escola o meu saber e a minha pratica.

“We as educators must embrace change, not as passive observers or
didactic sycophants. Instead, we must jump in and explore this new world,

critically examining how it can help us improve teaching and learning.” (Barab,
Thomas & Merrill, 2001:137)

175



Bibliografia

176



Padrdes de Interac¢do num Ambiente de Aprendizagem Colaborativa a Distancia
Um estudo de caso com contetidos estruturados segundo a Teoria da Flexibilidade Cognitiva

BIBLIOGRAFIA

[CSS] The Centre for Systems Science (1994). Shaping Cyberspace into Human Space (Update
News Letters, vol. 6, n° 3.). [online]: http://css.sfu.ca/update/vol6/6.3-harasim.main.html

(acesso em 21 de Maio de 2003).

AbleMedia. Classics Technology Center. (2003). [online]:
http://ablemedia.com/ctcweb/index2.html (acesso em 13 de Maio de 2003).

Abreu, J. & Almeida, P. (2002). Explorando o potencial de uma aplicag@o interactiva de televisdo e
teletrabalho em Ensino a Distancia. In O. Jambeiro & F. Ramos (Orgs.) Internet e educagdo

a distancia. Salvador: EDUFBA: 153-165.

Alarc@o, I. (2001). Novas Tendéncias nos Paradigmas de Investigacdo em Educacdo. In I. Alarcao,

Escola Reflexiva e Nova Racionalidade. Porto Alegre: Artmed: 135-144.

Albuquerque, M. M. (1980). Latim. Colec¢do “Textos Pré-Universitarios”, I, (12), Direccdo Geral
do Ensino Superior, Ministério da Educagio e Investigacdo Cientifica, Secretaria de Estado

do Ensino Superior.

Anderson T. (2003). Getting the mix right again: an update and theoretica rationale for interaction.
In International Review of Research in Open and Distance Learning (October-2003).

[online]: http://www.irrodl.org/content/v4.2/anderson.html (acesso em 12 de Julho de 2005).

Andrade, M. & Brasileiro, M. (2002). Sistemas de Gerenciamento de Aprendizagem: uma
metodologia de avaliagdo. [Online]: http://fad.uta.cl/dfad/docum/cedm/2-br-
M%E1ri0%20Vasconcelos%20Andrade.pdf (acesso em 22 de Junho de 2004).

Andreassen, E. F. (2000). Evaluating how students organise their work in a collaborative
telelearning scenario: an activity theoretical perspective. Masters dissertations. University
of  Bergen, Norway: Department of  Information Science. [online]:

http://www.ifi.uib.no/docta/dissertations/andreassen (acesso em 21 de Maio de 2003).

177



Bibliografia

Aprendizagem Colaborativa Assistida por Computador. (2000) [online]:

http://www.minerva.uevora.pt/cscl/index.htm (acesso em 22 de Abril de 2003).

Aviv, R., Erlich, Z., Ravid, G. & Geva, A. (2003) Network Analysis os Knowledge Construction.
In Asynchronous Learning Networks. JALN, 7, (3) — September 2003.

Barab, S. A., Thomas, M., K. & Merrill, H. (2001). Online Learning: From Information
Dissemination to Fostering Collaboration. In Journal of Interactive Learning Research

(2001) 12 (1), 105-143.

Bates, A. W. (1995). Technology, Open Learning and Distance Education. London: Routledge.

Beare, W. (1955). The Roman Stage. London: Methuen.

Berge, Z. (2001). Concerns of Online Teachers in Higher Education. [online]:
http://www.emoderators.com/berge/zberge.shtml (acesso em 20 de Julho de 2005).

Berge, Z. L. & Collins, M. (1993). Computer Conferencing and Online Education. The Arachnet
Electronic Journal on Virtual Culture, 1 (3). [Online]:

http://www.emoderators.com/papers/bergev1n3.html (acesso em 20 de Julho de 2005).

Bogdan, R. & Biklen, S. (1994). Investigacdo Qualitativa em Educac¢do. Uma introducdo a Teoria

e aos Métodos. Col. Ciéncias da Educacdo. Porto: Porto Editora.

Bonk, C. J. & Cunningham, D. J. (1998). Searching for Learner-Centered, Constructivist, and
Sociocultural Components of Collaborative Educational Learning Tools. In C. J. Bonk & K.
S. King (Eds.) Electronic Collaborators: Learner-centered technologies for literary,

apprenticeship and discourse. Chapter 2, Mahwah, NJ: Erlbaum: 25-50.
Bonk, C. J. (2002a). Collaborative Tools for e-Learning. [online]:
http://www.clomedia.com/content/anmviewer.asp?a=41&print=yes (acesso em 23 de Julho

de 2003).

Bonk, C. J. (2002b). Current Myths and Future Trends in Online Teaching and Learning.

178



Padrdes de Interac¢do num Ambiente de Aprendizagem Colaborativa a Distancia
Um estudo de caso com contetidos estruturados segundo a Teoria da Flexibilidade Cognitiva

Keynote presentation at the Teaching Online in Higher Education online conference,
Sponsored by Indiana University-Purdue University at Fort Wayne, Fort Wayne, Indiana.
[online]: http://www.courseshare.com/cjbonk/myth trend.html (acesso em 23 de Julho de

2003).

Branco, A. C. (2003). A portaria n® 2.253/2001 no contexto da evolugdo da educacgdo a distancia
nas institui¢cdes do ensino superior do Brasil. In M. Silva (Org.) Educagdo Online — teorias,

praticas, legislagdo, formagdo corporativa. S. Paulo: Edigoes Loyola: 415-428.

Brown, J. S., Collins, A. & Duguid, P. (1989). Situated cognition and the culture of learning.
[Online]:  http://www.ilt.columbia.edu/ilt/papers/JohnBrown.html (acesso em 22 de

Novembro de 2003).

Campbell, L., Campbell, B. & Dickinson, D. (2000). Ensino e Aprendizagem por meio das

inteligéncias multiplas. inteligéncias multiplas na sala de aula. 2* Edigdo, Porto Alegre.

Carvalho, A. (1998). Os documentos hipermédia estruturados segundo a Teoria da Flexibilidade
Cognitiva: importdncia dos comentdrios temdticos e das travessias temdticas na
transferéncia do conhecimento para novas situacoes. Tese de Doutoramento. Braga:

Universidade do Minho.

Carvalho, A. (1999). Os Hipermédia em contexto Educativo. Braga: Instituto de Educagdo e

Psicologia, Centro de Estudos em Educagéo e Psicologia.

Carvalho, A. (2000). A Representacdo do conhecimento segundo a Teoria da Flexibilidade
Cognitiva. In Revista Portuguesa de Educagdo, 13 (1): 169-184.

Carvalho, A. (2001). Knowledge deconstruction and Anchors to promote collaborative learning in
a web course. [online]: http://www.lhs.se/Oitee/proceedings/Carvalho. RDC 6.doc (acesso

em 15 de Setembro de 2003).

Clark, R. (1990). Four Architectures of Instruction and how to create them. Englewood Cliffs,

New Jersey: Prentice-Hall.

179



Bibliografia

Classical Studies, (2003). University of Michigan. [online]:
http://www.umich.edu/~classics/programs/class/cc/372/ (acesso em 13 de Maio de 2003).

De Laat, M. & Lally, V. (2003). Complexity, theory and praxis: Researching collaborative learning
and tutoring processes in a networked learning community. In Instructional Science, 31, 7-

39.

De Laat, M. (2002). Network and Content Analysis in an online community discourse. In S. Banks,
P. Goodyear, V. Hogdson & D. McConnell (Eds.), Networked Learning 2002: a research-
based conference on e-learning in Higher Education and Lifelong Learning. Sheffield:
Lancaster University & University of Sheffield, 218-226.

Demo, P. (2003). Instrucionismo e nova midia. In M. Silva (Org.) Educa¢do Online — teorias,

praticas, legislagcdo, formag¢do corporativa. S. Paulo: Edi¢des Loyola: 75-88.

DES (2001). Programa Latim A — 10 ou 11° Anos, CCH Linguas e Literaturas. [Online]:
http://www.iie.min-edu.pt/programs/prog_hom/latim_a 10 (70)homol.pdf (acesso em 10 de
Setembro de 2003).

Dias, P. (2000). Hipertexto, Hipermédia e media do conhecimento: representacdo distribuida e
aprendizagens flexiveis e colaborativas na Web. In Revista Portuguesa de Educagdo, 13 (1).

Braga: CEEP — Universidade do Minho, 141-167.

Dillenbourg, P. (1999). What do you mean by collaborative learning?. In P. Dillenbourg (Ed)

Collaborative-Learning: Cognitive and Computational Approaches. Oxford: Elsevier, 1-19.

Doubler, S., Laferriére, T., Lamon, M., Rose, R., Jay, M., Hass, N., Polin, L. & Schlager, M.
(1999). The Next Generation of Teacher Online Learning: A Developmental Continuum.

[online]: http://www.cilt.org/resources/online Learning.html (acesso em 27 de Agosto de

2005).

Fahy, P., Crawford, G. & Ally, M. (2001). Patterns of Interaction in a Computer Conference
Transcript. In International Review of Research in Open and Distance Learning, 2 (1).

[Online]. http://cde.athabascau.ca/softeval/reports/mag4.pdf (acesso em 9 de Junho de 2005).

180



Padrdes de Interac¢do num Ambiente de Aprendizagem Colaborativa a Distancia
Um estudo de caso com contetidos estruturados segundo a Teoria da Flexibilidade Cognitiva

Feltovich, P., Spiro, R. & Coulson, R. (1989). The nature of conceptual understanding in
biomedicine: the deep structure of complex ideas and the development of misconceptions. In
D. Evans, V. Patel (Eds.), The Cognitive sciences in Medicine. Cambridge, MA: MIT Press,
113-172.

Figueiredo, A. D. (2002). Redes de educagdo: A surpreendente riqueza de um conceito. In Redes de
Aprendizagem, Redes de Conhecimento. Lisboa: Conselho Nacional de Educagdo —

Ministério da Educagdo, 39-55.

Fosnot, C. (1996). Construtivismo: uma teoria psicoldgica da aprendizagem. In C. T. Fosnot (Ed.),

Construtivismo e Educagdo — Teoria, perspectivas e praticas. Lisboa: Instituto Piaget, 23-58.

Fraenkel, J. & Wallen, N. (2003). How to design and evaluate research in education (5th ed.).
Boston: McGraw Hill.

Gardner, H. (1983). Frames of Mind: the theory of multiple intelligences. New Y ork: Basic Books.

Gardner, H. (2001). An Education for the future: the Foundation of Science and Values. Paper
presented to the Royal Symposium Convened by Her Majesty, Queen Beatrix. Amsterdam.
[online]: http://www.pz.harvard.edu/PIs/HG_Amsterdam.htm (acesso em 08 de Setembro de
2004).

Garrison, R. & Anderson, T. (2003). E-Learning in the 21st Century. A Framework for Research

and Practice. London: RoutledgeFalmer.

Garrison, R. (2000). Theoretical Challenges for Distance Education in the 21st Century: A Shift
from Structural to Transactional Issues. In International Review of Research in Open and

Distance Learning. Vol. 1, N° 1. http://www.icaap.org/iuicode?149.1.1.2

Gomes, M., J. (2003). Geragdes de Inovagdo Tecnologica no Ensino a Distancia. In Revista

Portuguesa de Educagdo, 16 (1): 137-158.

Grabinger, S. Batty, M. S. & Richardson, K. (1999). Running Head: Reals and Distributed
Learning Real Strategies and Distributed Learning. In A. Ferrari & O. Mealha (Eds.)

181



Bibliografia

Euroconference 98 New Technologies for Higher Education. Aveiro: Universidade de

Aveiro: 85-102.

Grimal, P. (1995). 4 Vida em Roma na Antiguidade. Coleccdo “Férum Historia”, (20), Mem

Martins: Publicagdes Europa-América.

Grimal, P. (2002). O Teatro Antigo. Edi¢des 70: Lisboa.

Gruen, E. S. (1992). Culture and National Identity in Republican Rome. London: Duckworth.

Gunawardena, C. (1995). Social Presence Theory and Implications for Interaction and
Collaborative Learning in Computer Conferences. In International Journal of Educational
Telecommunications 1 (2/3), 147-166. [Online]: http://www.aace.org/dl/files/IJET
/IJET/2/47.pdf (acesso em 12 de Setembro 2004).

Guribye, F. & Wasson, B. (2002). The ethnography of distributed collaborative learning. In G.
Stahl (Ed.), Proceedings of CSCL 2002, Computer Support for Collaborative Learning:
Foundations for a CSCL Community. Boulder Colorado: CSCL 2002, 637-638.

Hammond, M. (1999). Issues associated with participation in online forums — the case of the
communicative learner. In Education and Information Technologies 4, 4. The Netherlands:

Kluwer Academic Publishers, 353-367.

Hara, N., Bonk, C., J. & Angeli C. (2000). Content Analysis of Online Discussion in an Applied
Educational Psychology Course. In Instructional Science, 28, 115-152.

Harasim, L. (1989). Online education: A new domain. In R. Mason & T.Kaye (Eds.) Mindweave:

Computers, communications and distance education. Oxford: Pergamon Press, 50-62.

Harasim, L. (1993). Networlds: Networks as Social Space. In L. Harasim (Ed.) Global Networks:

Computers and International Communication. Cambridge: MIT Press: 15-56.

Harasim, L., Hiltz, S.R., Teles, L. & Turoff, M. (1995). Learning Networks: A Field Guide to
Teaching and Learning Online. Cambridge, MA: MIT Press.

182



Padrdes de Interac¢do num Ambiente de Aprendizagem Colaborativa a Distancia
Um estudo de caso com contetidos estruturados segundo a Teoria da Flexibilidade Cognitiva

Henri, F. (1992). Computer Conferencing and Content Analysis. In Kaye A. (ed.), Collaborative
Learning through Computer Conferencing. NATO ASI Series, 90, The Najaden Papers,
Heidelberg: Springer-Verlag: 117-135.

Hewitt, J. & Scardamalia, M. (1998). Design Principles for Distributed Knowledge Building
Processes. In Educational Psycology Review, 10 (1), 75-96.

Hill, J. R. (2001). Building Community in Web-Based Learning Environments: Strategies and
Techniques. [Online]:  http://ausweb.scu.edu.au/aw01/papers/  refereed/hill/paper.html
(acesso em 13 de Margo de 2004)

Hiltz, S. R. (1998). Collaborative Learning in Asynchronous Learning Networks: Building
Learning Communities. [Online]: http://eies.njit.edu/~hiltz/collaborative

learning_in_asynch.htm (acesso em 19 de Marco de 2003).

Hiltz, S. R., Coppola, N., Rotter, N., Turoff, M. & Benbunam-Fich, R. (2000). Measuring the
Importance of Collaborative Learning for the Effectiveness of ALN : A Multi-Measure,
Multi-Method Approach. [Online]: http://www.aln.org/alnweb/journal/jaln-vol4issue2-3.htm
(acesso em 07 de Dezembro de 2004).

Hsiao, L. (s/d) CSCL Theories. [online]:
http://www.edb.utexas.edu/csclstudent/Dhsiao/theories.html (acesso em 14 de Maio de

2003).

Hunter, R. L. (1985.) The New Comedy of Greece and Rome. Cambridge: Cambridge University

Press.

Jacobson, M. & Spiro, R. (1991). Hypertext Learning Environments and Cognitive Flexibility:
characteristics promoting the transfer of complex knowledge. The International Conference

on the Learning Sciences. Northwestern University: 240-248.

Jacobson, M. & Spiro, R. (1993). Hypertext Learning Environments, Cognitive Flexibility, and the
transfer of complex knowledge: an empirical investigation. Technical Report n° 573,

Champaign, IL: University of Illinois, Center for the Study and Reading.

183



Bibliografia

Jacobson, M. J. (1990). Knowledge acquisition, cognitive flexibility, and the instructional
applications of hypertext: a comparison of contrasting designs for computer-enhanced
learning environments. Unpublished PhD Dissertation. Urbana-Champaign: University of

Illinois at Urbana-Champaign.

Jacobson, M., Maouri, C., Mishra, P. & Kolar, C. (1996). Learning with Hypertext Learning
Environments: theory, design and research. In Journal of Educational Multimedia and

Hypermedia, 5 (3/4): 239-281.

Jarvela, S. & Hakkinen, P. (2000). Levels of Web-Based Discussion: Theory of Perspective-Taking
as a Tool for Analyzing Interaction. In B. Fishman & S. O’Connor-Divelbiss (eds.), Fourth

International Conference of the Learning Sciences. Mahwah, NJ: Erlbaum: 22-26.

Johnson, D. W. & Johnson, R. T. (1996). Cooperation and the use of technology. In D. H. Jonassen
(Ed.), Handbook of research for educational communications and technology. New York:

Simon & Schuster Macmillan: 1017-1044.

Jonassen, D. H. (1992). Designing Hipertext for Learning. In E. Scanlon & T. O’Shea (Eds.), New
Directions in Educational Technology. Berlin: Springer-Verlag, 123-130.

Jonassen, D. H. (1999). Constructivist Learning Environments on the Web: Engaging Students in
Meaningful Learning. Paper presented at the Educational Technology Conference and
Exhibition, Singapore. [online]: http://www.moe.gov.sg/edumall/mpite/

edtech/papers/d1.pdf. (acesso em 22 de Julho de 2003).

Keegan, D. (1996). Foundations of Distance Education. (3* ed.) London: Routledge.
Keynote presentation at the Teaching Online in Higher Education online conference,
Sponsored by Indiana University-Purdue University at Fort Wayne, Fort Wayne, Indiana.
[online]: http://www.courseshare.com/cjbonk/myth trend.html (acesso em 23 de Julho de

2003)

Kolodner, J. (1993). Case-Based Reasoning. San Francisco: Morgan Kaufmann.

Kolodner, J. (2002). Promoting Transfer through Case-Based Reasoning: Rituals and Practices in

the Learning by Design Classroom and evidence of transfer. [Online]:

184



Padrdes de Interac¢do num Ambiente de Aprendizagem Colaborativa a Distancia
Um estudo de caso com contetidos estruturados segundo a Teoria da Flexibilidade Cognitiva

http://www.cognitivesciencesociety.org/confproc/gmu02/final ind files/kolodner-

wgsci2002.pdf (acesso em 15 de Setembro de 2004).

Lave, J. & Wenger, E. (1991). Situated learning: Legitimate peripheral participation. Cambridge:

Cambridge University Press.

Lima, J. R. & Capitdo, Z. (2003). e-Learning e e-Conteudos. Aplicagdes das teorias tradicionais e
modernas de ensino e aprendizagem a organiza¢do e estruturagdo de e-cursos. Lisboa:

Centro Atlantico.

Lipponen, L., Rahikainen, M., Lallimo, J. & Hakkarainen, K. (2001). Analyzing patterns of
participation and discourse in elementary student’s online science discussion. In P.
Dillenbourg, A. Eurelings, & K. Hakkarainen (Eds.), European Perspectives on Computer-
Supported Collaborative Learning, Proceedings of the First European Conference on CSCL.
Maastricht, the Netherlands: Maastricht McLuhan Institute, 421-428.

Magalhdes, M. (2002). Aprendizagem colaborativa versus aprendizagem individual em aula de
lingua inglesa — diferencas de desempenho na utilizagdo de um Hipertexto de Flexibilidade

Cognitiva. Disserta¢do de Mestrado. Porto: Faculdade de Ciéncias da Universidade do Porto.

Marcial, Epigramas, 1. Colecgdo “Classicos Gregos e Latinos, (23), Lisboa: Edi¢des 70, 2000.

Martin, J. (1990). Hyperdocuments and how to create them. Englewood Cliffs, New Jersey:

Prentice-Hall.

Mason, R. (1991). Moderating Educational Computer Conferencing. DEOSNEWS, 1 (19).
[Online]: http://www.emoderators.com/papers/mason.html (acesso em 26 de Margo de

2003).

Mason, R. (1992). Evaluation Methodologies for Computer Conferencing Application. In Kaye A.
(ed.), Collaborative Learning through Computer Conferencing. NATO ASI Series, 90, The
Najaden Papers, Heidelberg: Springer-Verlag: 105-116.

185



Bibliografia

Mason, R. (1998). Models of Online Courses. In ALN Magazine, Volume 2, (2). [online] :
http://www .sloan-c.org/publications/magazine/v2n2/mason.asp (acesso em 10 de Setembro

de 2005).

Mayer, R. & Moreno, R. (1998). A Cognitive Theory of Multimedia Learning: Implications for
Design Principles. [online]: http://www.unm.edu/~moreno/PDFS/chi.pdf (acesso em: 29 de

Julho de 2004).

Mayer, R. & Moreno, R. (2000). A Learner-Centered Approach to Multimedia Explanations:
Deriving Instructional Design Principles from Cognitive Theory. In Inferactive Multimedia
Electronic ~ Journal — of  Computer-Enhanced  Learning. 2, (2).  [online]:

http://imej.wfu.edu/articles/2000/2/05/index.asp (acesso em 29 de Julho de 2004).

McManus, B. & Bonefas, S. (s/d). [online]: http://www.vroma.org/ (acesso em 13 de Maio de
2003).

Mendes, M. (2001). Aprender a pensar como professor — contributo da metodologia de casos na
promogdo da flexibilidade cognitiva. Dissertacdo de Doutoramento. Coimbra: Faculdade de

Psicologia e de Ciéncias da Educacao.

Menting, C. (2000). TeleCoaching in Theory. [Online]: http://www2.fmg.uva.nl/
sociosite/websoc/telecoaching theory.html (acesso em 25 de Agosto de 2003).

Miranda, L., Morais, C., Dias, P. & Almeida, C. (2002). Comunidades de Aprendizagem na Web:
Uma experiéncia com alunos do Ensino Superior. In Actas do VI Congresso Ibero-

americano de Informdtica Educativa, IE-2002. Vigo: Universidade de Vigo.

Moore, M. (1989). Three Types of Interaction. American Journal of Distance Education, 3 (2).
[Online]: http://www.ajde.com/Contents/vol3 2.htm (acesso em Abril de 2003).

Moreira, A. (1996). Desenvolvimento da flexibilidade cognitiva dos alunos-futuros professores:
uma experiéncia na Diddctica do Inglés. Dissertagio de Doutoramento. Aveiro:

Universidade de Aveiro.

186



Padrdes de Interac¢do num Ambiente de Aprendizagem Colaborativa a Distancia
Um estudo de caso com contetidos estruturados segundo a Teoria da Flexibilidade Cognitiva

Moreira, A. (1999). Teacher Education in EFL and the Development of Cognitive Flexibility.
[online]: http://tntee.umu.se/lisboa/papers/abstract-portugal.html#moreira (acesso em 02 de

Junho de 2004).

Moreira, A., Almeida, P. & Raposo, R. (2000). BARTHES — Base de Aprendizagem Referencial
Tematica: Hermenéutica, Estilistica e Simbologia. Aveiro, Universidade de Aveiro

(registado na ASSOFT e IGAC) — CD-ROM.

Moreira, A., Almeida, P. & Raposo, R. (2001). DIDAKTOS — Didactic Instructional Design for the
Acquisition of Knowledge and Transfer to Other Situations. V. 1.0 (beta), LCD, UIDTFF,

Aveiro: Universidade de Aveiro.

Moreira, A., Pedro, L., Almeida, P. (2005). DidaktosOnLine: principios subjacentes a sua
conceptualizagdo e prototipagem para a constituicdo de comunidades de pratica. In P. Dias e
C. Freitas (Orgs.), Actas do Challenges’2005. Braga: C.C.Nonio Século XXI da
Universidade do Minho, 753-764.

Okada, A. L. (2002). Desafio para EAD: Como fazer emergir a colabora¢do e cooperagdo em
ambientes virtuais de aprendizagem? In M. Silva (Org.) Educag¢do Online — teorias, prdticas,

legislacdo, formagdo corporativa. S. Paulo: Edigdes Loyola: 273-291.

Papers, E. T. S. (1996). Roman Theater and Society. William J. Slater (ed.), Michigan: The

Universuty of Michigan Press.

Paratore, E. (1983). Historia da Literatura Latina. Lisboa: Fundag¢do Calouste Gulbenkian.

Pardal, L. & Correia, E. (1995). Métodos e Técnicas de Investigagcdo Social. Porto: Areal Editores.

Pasicatan, M. (2002). Computer-Mediated Communication in the Classical Classroom. University

of South Carolina. [online]:
http://www.cla.sc.edu/classes/forl772{02/PASICAMA/Body.html (acesso em 26 de Julho de
2003).

Paulsen, M. F. (1998). Online Education: Pedagogical, Administrative, and Technological

Opportunities and Limitations. [Online]:

187



Bibliografia

http://www.c5.cl/ieinvestiga/actas/ribie98/003 MORTEN.html (acesso em 26 de Agosto de
2003)

Pedro, L. & Moreira, A. (2001). Os Hipertextos de Flexibilidade Cognitiva e a planificacdo de
conteudos didacticos — um estudo com (futuros) professores de Linguas. Ensefianza y

Tecnologia, 19, (Enero/Abril), 29-35.

Pedro, L. & Moreira, A. (2002). Os hipertextos de flexibilidade cognitiva na construgdo de
materiais didacticos: reflexdes no contexto de uma investigagdo em curso. In M. Nistal, M.

Iglesias e L. Rifon (Eds.), Actas do Congresso 1E-2002. Vigo, Espanha, CD-ROM.

Pedro, L. (2005). A construcdo de materiais didacticos por recurso a um hipertexto de flexibilidade

cognitiva: um estudo comparativo. Aveiro: Universidade de Aveiro.

Pedro, L., Moreira, A. & Amaro, A. (2004). DidaktosOnLine: um ambiente colaborativo ¢
distribuido de promogdo de flexibilidade cognitiva. In J. Pérez, J. Pulido, M. Rodriguez, B.

Manjon e J. Rodriguez (Eds.), Informdtica Educativa: nuevos Retos — Articulos
seleccionados del VI Simpdsio Internacional de Informdtica Educativa (SIIE 2004), 354,
LIBRO-CD.

Pereira, M. H. R. (1990). Estudos de Historia da Cultura Cldssica. Cultura Romana. (2* Ed.), 11,

Lisboa: Funda¢ao Calouste Gulbenkian.

Pimentel, M. C. S. (2001). Teatro, actores ¢ publico no Alto Império romano. In Maria Fernanda
Brasete (coord.) Mdscaras, Vozes e Gestos: no caminho do teatro cldssico. Agora 2,

suplemento, Centro de Linguas e Culturas, Aveiro: Universidade de Aveiro.

Pinto, C. (2002). Ensino a Distancia utilizando TICs. Uma perspectiva global. In O. Jambeiro & F.
Ramos (Orgs.) Internet e educagdo a distdncia. Salvador: EDUFBA: 15-33.

Plauto, A Comédia da Marmita. Introdugao, versdao do Latim ¢ notas de Walter de Sousa Medeiros,
coleccdo “Textos Classicos”, (22), Instituto Nacional de Investigacdo Cientifica, Coimbra:

Centro de Estudos Classicos e Humanisticos da Universidade de Coimbra, 1989 (2% ed.).

188



Padrdes de Interac¢do num Ambiente de Aprendizagem Colaborativa a Distancia
Um estudo de caso com contetidos estruturados segundo a Teoria da Flexibilidade Cognitiva

Plauto, Anfitrido. Introdugdo, versdo do Latim e notas de Carlos Alberto Louro Fonseca, colecgdo
“Textos Classicos”, n° 1, Instituto Nacional de Investigacdo Cientifica, Coimbra: Centro de

Estudos Classicos ¢ Humanisticos da Universidade de Coimbra, 1988 (3% ed.).

Polhemus, L., Shih, L. F., & Swan, K. (2001). Virtual interactivity: The representation of social
presence in an online discussion. Paper presented at the annual meeting of the American
Educational Research Association, Seattle, WA. [Online]:

http://www.albany.edu/etap/swan/linda.pdf (acesso em 22 de Junho de 2004).

Ramos, F. (2002). As tecnologias da comunica¢do no suporte aos sistemas de eLearning. In O.
Jambeiro & F. Ramos (Orgs.) Internet e educagdo a distancia. Salvador: EDUFBA: 137-
152.

Rebelo, P. (2000). Developing cognitive flexibility in st year University students.: understanding

the Present Perfect. Tese de Mestrado. Aveiro: Universidade de Aveiro.

Rheingold, H. (1993). A slice of life in my virtual community. In L. Harasim (Ed.), Global
Networks — Computers and International Communication. Cambridge, MA: MIT Press, 57-

80.

Riel, M. (1993). Global education through learning circles. In L. Harasim (Ed.), Global Networks —
Computers and International Communication. Cambridge, MA: MIT Press, 221-236.

Roma Antiga, Enciclopédia Visual, (16). Lisboa: Editorial Verbo, 1990 (2? ed.).

Romiszowsky, A. J. & Mason, R. (1996). Computer-Mediated Communication. In D. H. Jonassen
(Ed.), Handbook of research for educational communications and technology. New York:

Simon & Schuster Macmillan, 1017-1044.

Rose, M.A. (2002). Cognitive dialogue, interaction patterns, and perceptions of graduate students
in an online conferencing environment under collaborative and cooperative structures.
Unpublished doctoral dissertation. Indiana University, Bloomington, Indiana. [Online]:

http://www.bsu.edu/web/arose/vita/MARose.pdf (acesso em 20 de Margo de 2004).

189



Bibliografia

Rourke, L., Anderson, T., Garrison, D. & Archer, W. (2003). Methodological issues in the content
analysis of computer conference transcripts. In S. Garrison & T. Anderson (Eds.), E-
Learning in the 21st Century: a framework for research and practice. London: Routledge,

129-152.

Rovai, A. (2002). Building Sense of Community at a Distance. In International Review of Research

in Open and Distance Learning, 3 (1), 1-16.

Rovai, A. P. & Barnum, K. T. (2003). On-line Course Effectiveness: An Analysis of Student

Interactions and Perceptions Learning. In Journal of Distance Education, 18 (1): 57-73.

Sabo, R. (2002). ICT in Latin Lessons. http://www.kud-fp.si/ostronovo/eschola/latine.htm (acesso
em 13 de Maio de 2003).

Salmon, G. (1998). Developing learning through effective online moderation. In Active Learning,

9:3-8.

Savarese, N. (1996). Teatri Romani. Gli spettacoli nell’antica Roma. Bologna: 11 Mulino.

Scardamalia, M. & Bereiter, C. (1994). Computer Support for Knowledge-Building Communities.
In The Journal of the Learning Sciences, 3 (3), 265-283.

Séneca, Tiestes. Introducdo, tradugdo do latim e notas de J. A. Segurado e Campos, Coleccdo

“Biblioteca Verbo de Autores Classicos”, (2), Editorial Verbo, 1996.

Sherry, L. (2000). The Nature and Purpose of Online Conversations: A Brief Synthesis of Current

Research. In International Journal of Educational Telecommunications, 6 (1), 19-52.

Spiro, R. & Jehng, J. C. (1990). Cognitive Flexibility and hypertext: theory and technology for the
nonlinear and multidimensional traversal of complex subject matter. In D. Nix & R. Spiro
(eds.), The “Handy Project”: New Directions in Multimedia Instruction. Hillsdale, NJ:
Lawrence Erlbaum, 163-205.

190



Padrdes de Interac¢do num Ambiente de Aprendizagem Colaborativa a Distancia
Um estudo de caso com contetidos estruturados segundo a Teoria da Flexibilidade Cognitiva

Spiro, R., Coulson, R., Feltovich, P., Anderson, D. (1988). Cognitive Flexibility theory: Advanced

knowledge acquisition in ill-structured domains. In Tenth Annual Conference of the

Cognitive Science Society. Hillsdale; NJ: Erlbaum, 375-383.

Spiro, R., Feltovich, P., Jacobson, M., Coulson, R. (1991). Cognitive Flexibility, Constructivism,
and Hypertext: Random access instruction for advanced knowledge acquisition in ill-
structured domains. In D. Jonassen, T. Dufty (Eds.), Constructivism and the Technology of

Instruction: a Conversation. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum, 57-75.

Spiro, R., Vispoel, W., Schmitz, J., Samarapungavan, A. & Boerger, A. (1987). Knowledge
acquisition for application: Cognitive Flexibility and transfer in complex content domains. In
B.C. Britton (Ed.), Executive control processes. Hillsdale, NJ: Erlbaum, 177-199.

[Online]:

Sun (2003). Learning Management Systems.

http://www.centralknowledge.com/members/pdfdocs/learnarticles/SUN_LMS_whitepaper.p

df (acesso em 11 de Agosto de 2004).

Teréncio, A Sogra. Introdugdo, versdo do Latim e notas de Walter de Sousa Medeiros, colec¢io
“Textos Classicos”, n° 26, Instituto Nacional de Investigagdo Cientifica, Coimbra: Centro de

Estudos Classicos e Humanisticos da Universidade de Coimbra, 1987.

Teréncio, Os Dois Irmdos. Introducdo, versdo do Latim e notas de Walter de Sousa Medeiros,
coleccdo “Textos Classicos”, (14), Instituto Nacional de Investigagdo Cientifica, Coimbra:
Centro de Estudos Classicos e Humanisticos da Universidade de Coimbra, 1988 (2% ed.).

The Perseus Digital Library. (s/d). Gregory Crane (ed.): Tufts University. [online]:

http://www.perseus.tufts.edu/ (acesso em 13 de Maio de 2003).

Veenema, S. & Gardner, H. (1996). Multimedia and Multiple Intelligences. In The American
Prospect. 7, n° 29.[online]: http://www.prospect.org/web/printfriendly-view.ww?id=4870

(acesso em 08 de Setembro de 2004).

Von Glasersfeld, E. (1996). Introduction: Aspects of Constructivism. In C. Fosnot (Ed.),

Construtivismo e Educagdo — Teoria, Perspectivas e praticas. Lisboa: Instituto Piaget, 3-7.

191



Bibliografia

Vygotsky, L. S. (1998). 4 Forma¢do Social da Mente. O desenvolvimento dos Processos

Psicologicos Superiores (6* Ed.) Sdo Paulo: Martins Fontes.

Wasson, B. & Morch, A. 1., (2000). Identifying collaboration patterns in collaborative telelearning
scenarios. In Educational Technology & Society 3 (3): 237-248.

Wittgenstein, L. (1987). Tratado Logico-Filosofico. Investigagdes Filosoficas. Lisboa: Fundagdo

Calouste Gulbenkian.

Writing@CSU: Writing Guides. (2003). [online]:
http://writing.colostate.edu/references/research/casestudy/index.cfm?guides_active=empirica

1 (acesso em 05 de Maio de 2003).

Wu, D. & Hiltz, S. R. (2004). Predicting Learning from Asynchronous Online Discussions. In
JALN, 8 (2), 139-152.

192



ANEXOS






ANEXO 1
DOCUMENTO “ENQUADRAMENTO TEORICO”






Padrdes de Interac¢do num Ambiente de Aprendizagem Colaborativa a Distancia
Um estudo de caso com conteudos estruturados segundo a Teoria da Flexibilidade Cognitiva

ENQUADRAMENTO TEORICO

A forma como nos é apresentada a informagéo condiciona a aprendizagem de um
determinado dominio de conhecimento. Nessa medida, existem algumas teorias que,
defendendo principios relativos ao processo de ensino, da aprendizagem e, ainda, da

representagdo do conhecimento, sugerem uma Visdo construtivista da aprendizagem em

oposig@o a perspectiva objectivista, centrada unicamente na transmissao do conhecimento e,

consequente, aquisi¢ao deste por parte dos alunos.

Assim, quando se fala em vis@o construtivista da aprendizagem, importa destacar alguns
pressupostos basicos que a fundamentam:
= Papel activo do aprendente;
= Aprendizagem contextualizada;
= Multiplas representagdes do conhecimento;
= O conhecimento como construgéo social/dialogica;

= Metacognigéo, ou seja, aprender a aprender.

De acordo com a abordagem construtivista, os papéis dos principais agentes educativos
alteram-se:
= O professor deixa de ser detentor do conhecimento e passa a ter um papel de
facilitador da aprendizagem;
= O aluno, que recebe a informagao passivamente, desempenhara um papel activo na
construgao de conhecimento significativo para ele;
= Os materiais ndo devem ser aplicados em abstracto, mas deverdo estar

contextualizados com a situacdo de aprendizagem.

Entre outras, a Teoria da Flexibilidade Cognitiva (TFC) procura responder a estes

principios construtivistas, tomando como ponto de referéncia a aquisi¢cdo de conhecimentos que
se situem num nivel avan¢ado e que, por serem detentores de complexidade, sejam pouco
estruturados. Com vista a facilitar a aprendizagem de dominios de conhecimento complexo e

que néo obedecem a uma estruturagéo linear, a TFC defende os seguintes pressupostos:
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= Andlise do dominio do conhecimento sob varias perspectivas conceptuais, de forma

abrangente;

= Recurso a uma multiplicidade de exemplos (casos) que se ramificam em pequenas

unidades de estudo integras (‘mini-casos”);

= Estes “mini-casos” sdo objecto de andlise a partir de vérias perspectivas conceptuais,
sendo o resultado dessa analise quase sempre diferente devido a individualidade de
cada “mini-caso”;

= Deve ser possuidor de informagao especializada, ligando a componente estrutural a
superficial;

= Ha a possibilidade de cruzamento tematico inter-casos atraves de vectores de analise

que irdo re-editar a sequenciagao linear inicial dos “mini-casos”.

No fundo, podemos imaginar que estamos perante uma paisagem e que, para a
conhecermos bem, teremos de a analisar de pontos de vista diferentes, em lugares diferentes,
revisitando-a variadas vezes.

Passando da teoria a pratica, a TFC concretiza-se tecnologicamente nos Hipertextos de

Flexibilidade Cognitiva (HFC) que, tirando partido dos sistemas hipertexto e hipermédia,

procuram facilitar a sua implementagdo em contexto educativo. Trata-se, na verdade, de
materiais que propdem a desconstrucdo de um dominio de conhecimento complexo e pouco
estruturado e, em simulténeo, sugerem a reconstrugdo desse mesmo dominio, por via de uma
anélise multifacetada. Em termos genéricos, os HFC permitem:
= descrever os temas utilizados na analise do dominio a estudar;
= desconstruir cada mini-caso através dos temas que se |lhe aplicam e dos respectivos
comentarios tematicos;
= estabelecer travessias em varias direcgdes a partir de um tema ou uma combinagédo
de dois ou mais temas;
» apesquisa por parte do utilizador, combinando temas;

= aceder a tabela de conteudos e respectiva matriz tematica.
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O DIDAKTOS

O HFC Didaktos constitui uma ferramenta de aprendizagem que, seguindo os
pressupostos teéricos defendidos pela TFC, visa facilitar a constru¢do de conhecimento de um
dominio complexo, pouco estruturado e em que o aprendente j& detenha sobre este uma base
conceptual introdutéria. O esquema abaixo procura demonstrar a aplicagdo dos principios

tedricos a ferramenta tecnoldgica Didaktos — O Teatro Romano, resultando assim numa matriz

conceptual para a abordagem desta tematica.
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Relativamente a exploracédo do DIDAKTOS, importa destacar trés opgdes principais para o

utilizador:

1-

VER SEQUENCIALMENTE UM CASQO: é apresentada ao utilizador uma listagem dos

casos a partir da qual se faz a selecgdo de um deles. Apds essa escolha, o utilizador

visualizara o caso de forma linear, avangando ou recuando nos mini-casos que o compdem.

PROCURAR TEMAS ESPECIFICOS: nesta opgdo, o utilizador tem oportunidade de

procurar na base de conteidos uma analise diferente da que encontra em 1., combinando
temas distintos. O sistema criara, assim, um percurso alternativo pelas cenas onde os
temas escolhidos estardo presentes. Nesta opgao, € o proprio utilizador que organiza a

sequéncia que pretende explorar.

BUSCAR SEQUENCIAS ESPECIAIS: trata-se de um novo percurso alternativo, desta vez,

elaborado pelo professor. O objectivo consiste em apresentar um novo cruzamento da
“paisagem conceptual’, ou seja, uma nova abordagem do conteudo, através da qual se
demonstrara a complexidade do dominio do conhecimento e se flexibilizardo as estruturas

cognitivas do utilizador relativamente a informagao apresentada.

Para além destas funcionalidades, o utilizador podera, ainda, consultar o GLOSSARIO,

efectuado pelo professor, onde estdo reunidos os Temas de anélise, acompanhados de uma breve

descricao, e, por fim, 0 BLOCO de NOTAS que se encontra disponivel em cada mini-caso e no qual

o utilizador podera anotar as suas reflexdes.
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GUIA DA ACTIVIDADE — DIDAKTOS: “O TEATRO ROMANO”

= Calendarizacdo: A actividade terd a duracdo de 21 dias, decorrendo entre 28 de

Fevereiro e 14 de Margo. Esta encontra-se integrada na disciplina de Tecnologia Educativa
em Linguas, servindo-se para tal de trés sessdes destinadas a realizacdo de tarefas

especificas.

Tarefas a desenvolver:

= 12 Tarefa: apresentagdo do DIDAKTOS como uma ferramenta didactica assente numa
teoria de ensino-aprendizagem que procura facilitar a aquisicdo de dominios de

conhecimento complexos e pouco estruturados (TFC);

= 22 Tarefa: debate sobre a forma como é explorado o dominio “Teatro Romano” na
ferramenta DIDAKTOS.

= 32 Tarefa: reflexdo e discussdo sobre um tema ou uma questdo levantada pelo

investigador sobre o conteudo abordado na ferramenta DIDAKTOS - O Teatro Romano.

= 4@ Tarefa: criacdo de sequéncias especiais que enriqguecam a analise do tema proposto
no DIDAKTOS.

= 5?2 Tarefa: elaboragdo de um documento escrito, onde estejam sintetizadas as opgdes

tomadas pelos alunos durante a realizagao da 42 tarefa.

= 6% Tarefa: reflexdo conjunta sobre o trabalho desenvolvido; auto e hetero-avaliagao.
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Calendarizacao

Calendario

TAREFAS
12 22 3@
42 Tarefa 52 Tarefa 62 Tarefa
Tarefa Tarefa Tarefa
28 Fev. 05 7 Margo 05 14 Margo 05

Plataforma de Interaccéo

= Para a concretizagcdo das tarefas propostas, utilizar-se-4 a plataforma de ensino a
distancia Blackboard, que integrard uma area destinada a discussao entre os participantes e
o investigador — SCAENA - dentro da area prépria da disciplina de Tecnologia Educativa em

Linguas.
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Cronograma

ACTIVIDADE: Didaktos - O Teatro Romano

Data

Tarefa

Instrucdes

1. Apresentagédo do CD-ROM “Didaktos” como uma

ferramenta didactica assente numa teoria de ensino-
aprendizagem que procura facilitar a aquisi¢do de
dominios de conhecimento complexos e pouco
estruturados (TFC);

. Troca de impressdes relativamente a ferramenta

= Fazer a leitura do documento de apoio —
Enquadramento Teorico — disponibilizado na
area “Conteldos”;

= Explorar a ferramenta Didaktos — O

Teatro Romano;

28 Fev. 05 DIDAKTOS e & forma como € explorado o conteudo = Participar no debate, enviando
Teatro Romano. mensagens para o grupo de discussao.
Reflexao e discusséo sobre o contetdo abordado na
ferramenta DIDAKTOS - O Teatro Romano, a partir = Organizar grupos de trabalho de 2
de uma questéo levantada pelo investigador.
elementos.
Constituicdo de grupos de trabalho.
= Colaborar na discussao, partilhando a
o o o sua opinido com os restantes membros e, se
Criagdo de duas sequéncias especiais que N o
] N necessario, esclarecer eventuais davidas.
7 Marco 05 enriqguecam a andlise do tema proposto no . .
= Trabalhar colaborativamente no sentido
DIDAKTOS.
de chegar a um consenso sobre as
sequéncias especiais que irdo enriquecer o
Didaktos.
= Elaborar em conjunto um documento
Elaboracdo de um documento escrito, onde estejam escrito onde sejam apresentadas as
sintetizadas as opg¢des tomadas pelos alunos durante motivagdes que deram origem a construgao
14 Marco 05 a realizagao da 42 tarefa. das duas sequéncias especiais a serem

Reflexdo conjunta sobre o trabalho desenvolvido;

auto e hetero-avaliagéo.

implementadas no Didaktos.
= Participar no debate de avaliagdo do

trabalho, enviando o seu contributo pessoal.
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Um estudo de caso com contetidos estruturados segundo a Teoria da Flexibilidade Cognitiva

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 16

Data: 28-02-2005 12:11

Autor: (Docente), Susana Pinho <spinho@gmail.com>

Assunto Mensagem de Acolhimento

Vival

Bem-vindos a "Scaena", o espag¢o onde desenvolveremos o nosso trabalho ao longo de trés
semanas.

O tema em que nos iremos apoiar sera o "Teatro Romano" e espero que, juntos, consigamos
construir um 6ptimo ambiente de experiéncias enriquecedoras para todos.

A vossa participacdo neste trabalho &, para mim, motivo de grande satisfagéo e, por isso, espero
corresponder as vossas expectativas.

Podem, desde ja, consultar o documento de apoio - "Enquadramento Teérico" - que vos ajudara
nesta fase inicial e que se encontra na area "Documentos" do Médulo Il - PLG. Este documento
pretende, de uma forma muito sucinta, contextualizar, ao nivel teorico, a ferramenta com que
iremos trabalhar, o DIDAKTOS. Além deste documento, encontra-se ainda, disponivel um outro
recurso - "Guia deTrabalho" - que tem como intuito dar-vos a conhecer o plano de trabalho deste
moddulo de aprendizagem colaborativo que esta integrado na disciplina de Tecnologia Educativa
em Linguas.

A ideia que esta na base deste mddulo consiste em desenvolver um ambiente de trabalho
colaborativo entre todos, assente na partilha de opinides e na discussao conjunta de temas e
sugestdes. E, uma vez que iremos falar do Teatro Romano, nada melhor do que trazer as nossas
reflexdes para o palco, ou seja, para a “Scaena”. No fundo, o que se pretende é que a “Scaena”
funcione como um espaco onde se construa conhecimento — resultante da partilha de ideias,
pensamentos e experiéncias de cada um de nés — tendo em vista a criagdo de uma pequena
comunidade de aprendizagem “online”. Como é evidente, estarei ao vosso dispor para esclarecer
todas as duvidas que forem surgindo.

Desejo-vos, assim, votos de sucesso e de bom trabalho durante estas trés semanas.

Susana Pinho
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Foérum: Scaena Numero de vezes lida: 18

Data: 28-02-2005 16:42

Autor: (Docente), Susana Pinho <spinho@gmail.com>

Assunto As primeiras impressdes

Ola malta!

Cé& estou eu novamente! Quero saber as vossas opinides sobre a viagem que fizeram pelo
Didaktos!

Encontraram "paisagens" interessantes? Gostaram do que viram?

Susana
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Forum: Scaena Numero de vezes lida: 23

Data: 07-03-2005 12:17

Autor: (Docente), Susana Pinho <spinho@gmail.com>

Assunto Ao trabalho!

Bom dia!

Depois de terem explorado infindaveis vezes (espero eu!) o nosso Didaktos, € chegada a hora de
elaborarmos uma breve reflexdo sobre a forma como o contetdo “O Teatro Romano” é abordado
nessa aplicacdo, para que possamos passar a tarefa seguinte — constru¢do de duas sequéncias
especiais.

Para tal, € necessario termos presente o documento que faz o enquadramento teérico desta
aplicagéo e analisar o Didaktos dentro dessa perspectiva. No fundo, perceber como é que os
principios teoricos defendidos pela TFC sdo concretizados na ferramenta tecnolégica com que
estamos a trabalhar, dando especial atencdo ao cruzamento tematico que o menu “Buscar
Sequéncias Especiais” permite efectuar.

A partir dai, a nossa discussao tera como objectivo chegar a um consenso sobre novas
sequéncias especiais que, a par da ja existente no Didaktos — Deuses e Teatro — poderdo
enriquecer a analise do tema abordado na aplicagéo.

Assim sendo, gostava que partilhassemos novas ideias, novos tépicos, que poderiam completar o
“Teatro Romano”. Eu lembrei-me que um conceito fundamental para este dominio seria a mitologia
e, por isso, temos a sequéncia “Deuses e Teatro”. E vocés, o que sugerem?

Aguardo as vossas sugestdes! Bom trabalho!

Susana
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Um estudo de caso com contetidos estruturados segundo a Teoria da Flexibilidade Cognitiva

Forum: Scaena Numero de vezes lida: 27

Data: 13-03-2005 19:56

Autor: (Docente), Susana Pinho <spinho@gmail.com>

Documento anexo template_fundamenta.doc (33280 bytes)

Assunto tarefa 5

Ola!

Como esta previsto, a tarefa para esta sesséo consiste em elaborar um documento no qual sejam
apresentadas as sequéncias especiais construidas pela turma na sessao anterior, bem como a
respectiva fundamentagédo. Ou seja, deverdo, primeiramente, identificar as duas sequéncias que
emergiram da discussao efectuada e, de seguida, expor as razdes que estdo na base das opg¢bes
tomadas durante a concepgdo desses percursos alternativos na analise do dominio de
conhecimento “O Teatro Romano” presente no Didaktos.

Para tal, existe em anexo a esta mensagem um ficheiro que contém o modelo do documento onde
fardo os registos acima mencionados. Concluido esse documento, envia-lo-do para a Scaena,
como anexo a uma mensagem, que dara por terminada esta tarefa.

Bom Trabalho!

Susana Pinho
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Forum: Scaena Numero de vezes lida: 25

Data: 14-03-2005 15:08

Autor: (Docente), Susana Pinho <spinho@gmail.com>

Assunto avaliagéo

OIl4! Estou de longe... e parece que estamos a chegar ao final...

Sendo assim, venho solicitar-vos os vossos Ultimos contributos para a "Scaena". Gostava que
dessem a vossa opinido sobre o trabalho desenvolvido ao longo destas trés semanas, evocando
aspectos positivos e negativos que tenham encontrado.

Em jeito de reflexdo final, gostaria, ainda, de conhecer melhor as opiniées de cada um de vos
sobre esta experiéncia, colocando-vos algumas questdes:

1- em que medida este ambiente de aprendizagem virtual contribui para a partiiha de
conhecimento?

2- Enquanto elementos de uma comunidade de aprendizagem virtual, sentiram que a Scaena
constitui um instrumento eficaz para a promog¢éao da flexibilidade cognitiva?

3- as novas tecnologias sdo um desafio para voés, futuros professores de Portugués, Latim e
Grego?

Obrigada pela vossa colaboragéo e Bom trabalho!

Susana:)
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ANEX0 4.1
MENSAGENS
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Padrdes de Interac¢do num Ambiente de Aprendizagem Colaborativa a Distancia
Um estudo de caso com contetidos estruturados segundo a Teoria da Flexibilidade Cognitiva

Tendo em conta o formato e extensdo dos documentos relativos as mensagens enviadas
para o Forum Scaena no ambito do presente estudo, a sua inclusdo nos Anexos em formato
digital facilitard, do nosso ponto de vista, a sua leitura e compreensao.

Deste modo, as referidas mensagens, em formato .pdf, podem ser consultados na pasta

anexo 4 1 do CD anexo a presente dissertacdo.
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ANEX0O 4.2
DADOS ESTATISTICOS RELATIVOS AO FORUM SCAENA
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Tendo em conta o formato e extensdo dos documentos relativos aos dados estatisticos
de acesso ao Forum Scaena, fornecidos pela plataforma electronica BlackBoard, a sua
inclusdo nos Anexos em formato digital facilitard, do nosso ponto de vista, a sua leitura e
compreensao.

Deste modo, estes dados, em formato .pdf, podem ser consultados na pasta anexo 4 2 do

CD anexo a presente dissertagao.
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ANEXO 5
DOCUMENTO PRODUZIDO PELOS ALUNOS
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Um estudo de caso com contetidos estruturados segundo a Teoria da Flexibilidade Cognitiva

|dentificagdeo dos alunos
Rui Rodrigues 25205
Angela Marques 25180
Ana Cristina Pinho 25166
Armanda Dias 26023
Sara Pita 25580

- Universidade de Avelro Departamento de Didactica e Tecnolegia Educativa
B 2005

Titulo do trabalho

|dentificacdo da Licenciatura — Portugués, Latim e Grego (Lic.)
Identificagéo da Disciplina — Tecnologia Educativa em Linguas

Identificagdo do professor responsavel

Sonia Sousa 23753
Filomena Amorim 21169
Heloisa Coelho 24949
Silvia Silva 25631

Ana Henriques 25308
Fernando Santos

José Bandeira 23671

ANTECEDENTES DO TEATRO

Caso 1 — Suba-se o pano
Me1 = Quem inventou o teatro?

O texto de Horacio fala sobre a invengdo do teatro; LTA — Tradicdo Helénica (fala dos aspectos
que os latinos aproveitaram do teatro grego e das inovagdes introduzidas)

Mc2 — A libertinagem fescenina
O texto de Horacio fala dos versos Fesceninos
Mc3 — A ousadia dos poetas latinos
O video fala sobre a atelana; LTA - Tradiciio Helénica (fala do mesmo assunto)
Mc4 — Elegancia e rusticidade

0O video e o texto falam das fabulas palliatas

Caso 2 — Rir Com Plauto, Sorrir Com Teréncio
Me1 — Siléncio Por Favor:

Lista de temas associados — LTA — O Palco (o texto fala sobre como eram os teatros moveis na
antiguidade);

Mc2 - A Procura da Criginalidade:
LTA — Tradigdo Helénica (contaminagio dos modelos gregos);
Mc3 - Mascaras de Plauto e de Teréncio:

LTA - Tradicao Helénica (recriagao ca comeécdia nova);

Caso 3 — Compaixio e Terror ho Império
Mc1 = A Irracionalidade Tragica

LTA — Tradicado Helénica (fala sobre o prologe da tragedia como heranga do teatro grego); o
filme fala sobre a prastexta

Mc2 — Uma Tese Moral

LTA - Tradicdo Helénica (fala do papel do coro na Grécia);

Caso 4 — Nos Bastidores do Teatro
Me2 — A Graca dos Mimos
LTA = Tradigdo Helenica (fala da adaptagdo do mimo);
LTA — Temas e conflitos (apogeu do mimo)

No texto fala-se sobre a graga dos mimos.
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TEATRO COMO AGENTE PASSIVO DA INFLUEMCIA DA SOCIEDADE

Caso 1 — Suba-se o pano
Mel1 — Quem inventou o teatro?

LTA = Teatro e poder (porque a tragedia era um meio por exceléncia de exaltar o poderio dos
tiranos)

LTA - reflexos sociais (as pecas de teatro literario correspondem, ao caricaturarem a
sociedade, aos tragos humoristicos e sarcasticos do povo)

Caso 2 — Rir Com Plauto, Sorrir Com Teréncio

Me1 — Siléncio Por Faver:

LTA — Teatro e Poder (por causa da relagdo que se estabelecia entre estado e arte: os
magistrados da cidade e tinham por incumbéncia organizar os jogos cénicos);

LTA — Aplausos! (ha preferéncia por pegas que fizessem o publico rir);
Me2 — A Procura da Originalidade:

LTA — Teatro e Poder (as imposigdes da sociedade condicionam a forma como os autores —
Plauto e Teréncio - escrevem);

LTA — Reflexos Sociais (porque € manifesta a preccupacdo dos comediografos emrelagio a
sociedade);

LTA — Intengdo dramatica (a forma de escrita favorece ou desfavorece o contacto mais ou
menos proximo com o publico)
Me3 — Mascaras de Plauto e de Teréncio:

LTA = A Voz do Poeta (porque as correntes sociais e ideologicas que os autores seguem
manifestam-se claramente nos seus textos);

Caso 3 — CompaixZo e Terror no Império

Mc2 — Uma Tese Moral
LTA = Luxuria e Ostentacdo (porque os textos reflectem claramente os exageros da sociedade);
Mec3 — Os “Vitia” Romanos

LTA — Reflexos Sociais (porque os textos pretendem, em larga escala, analisar os
comportamentos sociais);

LTA — Aplausos! (porque os textos, como retratavam a sociedade, facilmente aliciavam e
surpreendiam os espectadores);

Mcd — O Gosto Morbido dos Romanos

LTA — Aplausos! (o caracter morbido de alguns textos salientava o prazer do publico pela dor);

Caso 4 — Nos Bastidores do Teatro
Mc1 — Um lugar de Sedugio

LTA — Reflexos Sociais (porque a hierarquizacao da sociedade se reflecte na propria hierarquia
na organizagdo do teatro enguanto espago fisico)

Mc2 — A Graca dos Mimos
LTA = Aplausos! (porque o caracter jocoso dos mimos ia de encontro aos gostos dos mimos);
Mc3 — Principes e Teatro

LTA — Teatro e Poder (como os teatros eram lugares de importancia, os governantes usaram-
nos como forma de levar a multidao a concordar com as suas intengoes)

LTA - O tempo da representagdo (porgue o teatro assegurava o contentamento da multidio era
utilizado pelos governantes como forma de conter rebeliGes populares)
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ANEXO 6
GRELHA DAS CATEGORIAS DE ANALISE DAS MENSAGENS
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Niveis de Processamento Cognitivo

Processamento Processamento Processamento
Superficial Intermédio Profundo
Repeticdo da informag&o contida
Relacionamento de factos, ideias e
na afirmagao do problema sem )
18 i ) 1M 1P | nogdes de modo a interpretar,
fazer inferéncias ou oferecer o )
) inferir, propor e avaliar.
alguma interpretagao.
Repeticao do que foi dito sem -
Contribuir com novos elementos de
28 | acrescentar novos elementos 2M 2P|
) ) informacéo.
informativos.
Constatag&o de partilha de ideias ) .
. Criagao de novos dados a partir de
ou opinides colocadas sem _ ) _
38 3M 3P | informacao recolhida por meio de
elaborar ou acrescentar qualquer ) ) )
. hipoteses e inferéncias.
comentario pessoal.
Apresentagdo de uma ou mais
Apresentagao de solugbes sem dar o
45 ) 4M 4P | solugdes com pequena, média ou
explicagbes. o
alta justificagéo.
) Reconhecimento das vantagens e
Elaboragao de julgamentos .
38 ] o M 5P | desvantagens de uma situagéo ou
{avaliagdo) sem justificagéo. ;
solug&o.
Colocagao de questoes que Fornecimento de exemplos
6a
levantem informagdes pouco profundos ou sustentados.
68 | relevantes para o problema ou que 6M _
~ . Elaboragéo de julgamentos
ndo contribuam para a sua 6b o
) suportados por justificagdes.
compreensao.
Apresentagao de diversas
) ) Percepgéo do problema numa
7S | solugbes sem sugerir qual a mais ™ 7P )
) perspectiva abrangente.
apropriada.
Percepcao da situagéio de uma Desenvolvimento de estratégias de
8S | forma fragmentada ou reduzida M 8P | intervengdo com um largo

{simplista).

enguadramento.
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Padrdes de Interac¢do num Ambiente de Aprendizagem Colaborativa a Distancia
Um estudo de caso com contetidos estruturados segundo a Teoria da Flexibilidade Cognitiva

ANEXOS 7
DIDAKTOS — O TEATRO ROMANO
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Padrdes de Interac¢do num Ambiente de Aprendizagem Colaborativa a Distancia
Um estudo de caso com contetidos estruturados segundo a Teoria da Flexibilidade Cognitiva

Este CD contém, para além dos anexos mencionados anteriormente, a aplicagdo
Didaktos — O Teatro Romano, disponibilizada aos alunos no dmbito do presente estudo. A
referida aplicagdo ndo deve ser instalada., podendo ser executada a partir do ficheiro
Didaktos.exe.
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