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RESUMO: Neste artigo vamos sistematizar um importante corpo de investigacdo desenvolvido em
torno do potencial educativo das tecnologias da informagédo e comunicagdo num periodo temporal que
abarcou mais de duas décadas, e em que o denominador comum foi o facto da pesquisa realizada ter
sido norteada pelos referencias tedricos das Teorias Cognitivas. Nesse sentido, comecaremos por
apresentar os pressupostos teoricos do cognitivismo equacionando em que medida sustentaram
formas alternativas de encarar o papel dos “meios tecnoldgicos” na aprendizagem. Numa segunda
fase, serdo apresentados os resultados da pesquisa desenvolvida no dominio da Tecnologia Educativa
(TE) no periodo em que o cognitivismo dominou o pensamento e a praxis da investigacdo educativa.
A analise incidira ao nivel das problematicas de investigacdo, dos quadros conceptuais e
metodoldgicos dos estudos realizados e terminard debatendo de que forma os resultados obtidos
foram (ou ndo) de encontro as enormes expectativas criadas.Embora conscientes das limitagbes que
esta sintese necessariamente acarreta, por um lado por ndo ser facil definir, de forma univoca, o que
se entende por Teoria Cognitiva e precisar o momento em que 0S Seus pressupostos conceptuais
comecaram a influenciar a pesquisa no dominio da TE e, mais complicado ainda, precisar o momento
em esses mesmos referenciais tedricos deram espaco a que um novo marco conceptual — o
construtivismo - passasse a dominar o pensamento e a pratica da investigagdo na area, esperamos ter
contribuido para caracterizar um periodo importante na histéria da TE e, desta forma, consolidar o
seu espaco dentro das Ciéncias da Educacéo
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1. Introducéo

Nas décadas de 50 e 60 o processo de ensino aprendizagem foi influenciado pelo
pensamento behaviorista, teoria psicoldgica que entendia a aprendizagem como o refinar
progressivo das respostas dos sujeitos a estimulos instrutivos externos. Na busca de uma
teoria cientifica da aprendizagem acreditou-se que a utilizacdo de diferentes média (televisdo,
radio, filmes, laboratorios de linguas), constituiria como que uma solucdo alternativa capaz de

reforcar a eficicia dos sistemas educativos, desenvolvendo-se a partir de entdo um enorme
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volume de investigacdo empirica analisando o potencial educativo dos novos “meios”

tecnoldgicos no processo de ensino e aprendizagem (Coutinho, 2005).

No entanto, as concluses obtidas na investigacdo realizada nesse periodo ficaram
muito aquém dos resultados inicialmente esperados: inimeras limitagdes a nivel conceptual e
metodoldgico justificariam os resultados inconsequentes e a prova-lo estdo as inUmeras
criticas apontadas a pesquisa realizada no dominio cientifico da Tecnologia Educativa no
periodo em que o behaviorismo influenciou o0 pensamento e a préatica da pesquisa no dominio
(Clark & Salomon, 1986; Bartolomé & Sancho, 1994; Thompson, Simonson & Hargrave,
1996).

Na opinido de Area (1989) e também de Castafio (1994), os primeiros sinais de uma
viragem a nivel conceptual podem situar-se cronologicamente no inicio dos anos 80; é nesse
periodo que comecam a emergir enfoques alternativos que ja ndo colocam a tdnica na eficacia
comparativa de tecnologias distintas, mas antes assumem que o potencial modelador dos
média ndo provém da tecnologia (hardware) dos mesmos, estando o0s seus efeitos
condicionados em fungdo da interaccdo entre a estrutura simbolica das mensagens, as

caracteristicas cognitivas dos alunos e o contexto em que o aluno trabalha com o medium.

Na opinido de muitos autores (c.f Clark & Salomon, 1986; Cabero, 1990, Bartolomé &
Sancho, 1994; Thompson et al, 1996; Coutinho, 2006), esta mudanca na orientacdo teorica e
conceptual na investigacdo no dominio da Tecnologia Educativa pode ser explicada pela
evolucdo registada ao nivel das teorias de aprendizagem que passaram a ser norteadas pelos
principios denominadas Teorias Cognitivas *.

2. Referencial tedrico
2.1 Os pressupostos das Teorias Cognitivas

Em termos muito gerais, podemos sintetizar da seguinte forma os pressupostos basicos

das teorias cognitivas:

— a aprendizagem é um processo interno que ocorre no sujeito que aprende (Winn &
Snyder, 1996);

— 0 aluno é um processador activo da informacdo, ou seja, um “informivoro” (Pozo,
1994);

— aprender significa integrar novos conhecimentos nos existentes (Vignaux, 1991);



— as caracteristicas individuais (crencas, valores, expectativas, conhecimentos prévios)

afectam 0 modo como se experienciam os estimulos instrutivos (Castafio, 1994).

Como a enfase colocada pelos behavioristas na relacdo E-R se revelava insuficiente para
explicar toda a actividade humana, os defensores das teorias cognitivas acreditavam que, pela
observacdo das respostas a diferentes estimulos poderiam inferir acerca da natureza dos processos
mentais que, operando sob os estimulos, contribuiam para que uma resposta fosse (ou ndo) “dada”,
“quando é dada” e “como é dada” pelo sujeito que aprende (Winn & Snyder, 1996).

Por isso ndo podera constituir surpresa o facto “...da psicologia cognitiva ter dado a luz ao
mesmo tempo que o computador” Winn & Snyder (1996:116) e que o seu desenvolvimento se tivesse
processado a par com o desenvolvimento das ciéncias da computacdo e dos avangos tecnoldgicos do
computador electronico: a analogia com o funcionamento da mente humana leva a que o computador
surja neste contexto como uma nova metafora, como um elemento incentivador ao estudo da mente
(Bednar, Cunningham, Duffy & Perry, 1992; Dias, 1993).

Em 1960 George Miller e seus colaboradores (Miller, Galanter & Pribam, 1960)
propdem um modelo cognitivo baseado na ideia de que a unidade de comportamento é um
plano envolvendo circulos fechados de informac&o similares aos usados no computador; nesse
modelo, o0 homem torna-se um processador activo da informacgdo - um “informivoro” - que
procura e reelabora activamente a informacdo (Pozo, 1994). Desde a Optica destas novas
teorias - por isso mesmo designadas do “processamento da informacdo” - analisar a
aprendizagem equivale a focalizar a atencdo no processo de como a informagdo é recebida
(input), organizada (processing), retida (storage) e usada (retrieval) pelo cérebro do aprendiz
(Duffy & Jonassen, 1992; Winn & Snyder, 1996). O reconhecimento deste estatuto da
aprendizagem como um processo (para o behaviorismo era um produto) e do aluno como um
mediador (processador) activo na aprendizagem determina a diferenca relativa as concepgdes

behavioristas anteriores (Coutinho, 2006).

Se 0 cognitivismo reconhece haver uma interaccdo entre os estimulos externos
(apresentados por um qualquer “meio”) e os estimulos internos, ou seja, 0S Processos
cognitivos que desencadeiam a aprendizagem, ndo é de estranhar que, a partir de entdo, os
investigadores em TE tratassem de “...examinar de que forma elementos especificos de uma
mensagem instrutiva poderiam activar processos cognitivos especificos em funcéo do tipo de
aluno e da tarefa a realizar” (Clark & Sugrue, 1991:328).

A preocupacdo focaliza-se em detectar e analisar “interaccfes entre atributos especificos

dos “meios”, métodos de ensino, tarefas e experiéncias de aprendizagem e suas consequéncias



cognitivas para o aluno” (Cabero, 1990: 529); dito de outro modo, e fazendo nossas as
palavras de Clark & Salomon (1986: 467), diriamos que a questdo se pode colocar nos
seguintes termos: “como é que elementos especificos de uma mensagem podem afectar ou
activar cognicdes especificas em determinados alunos, sob condi¢cBes de ensino

aprendizagem especificas?” (Clark & Salomon, 1986: 467).

Para Clark & Sugrue (1991) sdo dois os aspectos a salientar neste novo paradigma de
investigacdo sobre o potencial educativo das tecnologias de informagdo e comunicagéo: a)
muda-se o foco da pesquisa de uma concepc¢éo de aprendizagem centrada no ensino (no meio,
no método) para uma concepc¢do centrada no aluno; b) da perspectiva unidireccional anterior
(paradigma de transmissdo), passou-se a uma perspectiva reciproca que reconhece a
interaccdo entre os estimulos externos provocados por um qualquer meio e 0S processos

cognitivos internos que apoiam a aprendizagem.
2.2 Da dimensao tecnoldgica a simbdlica

Para Bartolomé & Sancho (1994), havia que repensar toda a forma de conceptualizar o
meio de ensino deixando de se focalizar as suas caracteristicas fisicas ou tecnoldgicas (uma
aparatologia) e centrando a atengdo em outras dimensfes na hora de se investigar o seu
impacto no processo de ensino e aprendizagem. Esta nova conceptualizagdo integraria as
propriedades especificas (atributos do meio) que tém um potencial modelador de
aprendizagens diferenciais (sistemas simbdlicos), e as propriedades internas dos sujeitos
(caracteristicas individuais) em relacdo com a aprendizagem propiciada com a sua ajuda

(atitudes face ao meio), relacionando-as com os objectivos da tarefa académica.

Clark (1975) e também Salomon & Clark (1977) sugerem que devem ser 0s atributos
do meio, e ndo 0 “meio” em si, 0 objecto da investigacdo; Clark (1975) define entdo os
atributos em termos de capacidades, como seja a capacidade de mostrar as imagens em
camara lenta, ou a capacidade de “zoomar” (fazer um zoom) sobre pormenores de uma

imagem ou de um outro qualquer estimulo.

Outros investigadores, caso de Olson & Bruner (1974), introduzem a ideia de que as
mensagens did4cticas sdo codificadas, ou seja, utilizam um dado sistema simbolico;
considera-se entdo que os sistemas simbdlicos serdo o atributo diferencial interno do meio que
tera efeito modelador na aprendizagem, na medida em que solicitam diferentes capacidades de
processamento cognitivo por parte do aluno e o desenvolvimento de destrezas cognitivas
diferenciadas (Castafo, 1994; Sancho, 1997).



A andlise das interaccOes destes dois construtos (mais directamente ligados ao meio)

com as variaveis relativas ao sujeito que aprende (caracteristicas individuais, atitudes face ao

meio), bem como com as caracteristicas da tarefa, passaram a ser os alvos preferenciais dos

investigadores em TE, e dai esta perspectiva ser também designada na literatura por

simbolica-interactiva (Sancho, 1997).

Na opinido de Cabero (1990) e de Castafio (1994) podem detectar-se duas linhas bem

definidas em termos de objectivos da investigacao:

= Uma primeira linha, preocupada em identificar os atributos criticos dos
media, ou seja, aqueles que os diferenciam de forma significativa no sentido de
afectarem cognicdes especificas relacionadas com a aprendizagem. Esperava-se
encontrar diferencas claras entre o meio transmissor da informacdo (radio,
televisdo, computador, livro), e outras componentes do mesmo, em particular o

sistema simbdlico utilizado e o tipo de operacdo mental solicitada;

= Uma segunda, orientada para o desenvolvimento de teorias sobre o
funcionamento cognitivo dos média que pudessem fornecer pistas para uma
correcta utilizacdo dos média em funcdo de objectivos especificos de
aprendizagem. A este nivel destacam-se os trabalhos de Olson & Bruner (1974)
e de Salomon (1979) que elaboraram teorias relativas a fungdes dos média no

processamento cognitivo e na aprendizagem.

Inspirado neste suporte tedrico, foi entdo concebido um modelo conceptual para a

analise do impacto dos média na aprendizagem (e para a investigacdo no campo da TE) que

congregou a sua volta um conjunto muito significativo de autores; na opinido de Area (1989)

0 desenvolvimento desta perspectiva conceptualizadora pode seguir-se pela analise de trés

publicacfes fundamentais:

O livro coordenado por Olson, publicado em 1974 pela National Society for The
Study of Education e intitulado Media and Symbols: The Forms of Expression,
Communication and Education. Nele surgem trabalhos de Olson e Bruner,
Salomon e outros autores que analisam o potencial dos “meios” nas suas

distintas modalidades expressivas;

A segunda publicagdo é um nimero especial da revista Audio-Visual
Communication Review do Verdo de 1975, em que participaram autores de

renome no dominio como Clark, Salomon, Allen, Shapiro entre outros. Nestes



trabalhos estabelece-se, pela primeira vez, um marco tedrico com potencial de
sustentar hipdteses de investigacdo, oferecendo, em simultaneo, alternativas

metodoldgicas para o design das mesmas;

= A terceira publicacdo, da autoria de Gabriel Salomon intitula-se Interaction of
Media, Cognition and Learning e foi apresentada no ano de 1979; em conjunto
com o trabalho publicado dois anos antes pelo mesmo autor com Richard Clark
(Salomon & Clark, 1977), as duas obras contém as bases tedricas
conceptualizadoras dos média como sistemas simbdlicos que interagem com a

cognicao dos alunos no desempenho de tarefas bem definidas.
2.3 Expectativas dos investigadores e discusséo o0s resultados

Para Castafio (1994), as varias perspectivas tedricas compartilham trés expectativas no
que concerne a trabalhos de investigacéo:

1. Os atributos séo parte integrante dos média e podem providenciar uma conexao

entre usos instrutivos e aprendizagem;

2. Os atributos dos “meios” podem estimular o desenvolvimento de destrezas nos

estudantes que deles necessitem;

3. A identificacdo dos atributos pode proporcionar variaveis independentes
genuinas para uma teoria de ensino, teoria essa que deve especificar relagdes causais

entre modelos de atributos e aprendizagens.

De entre as trés, a terceira era a que gerava expectativas acrescidas, uma vez que
representava uma nova forma de encontrar a tdo desejada conexdo causal entre os “meios”
(ainda que através dos seus atributos) e a aprendizagem dos sujeitos. No entanto, tal como
acontecera no enfoque de investigacdo behaviorista, as expectativas ndo foram atingidas,
como teremos oportunidade de verificar, gerando-se em torno desta questdo uma acesa

polémica que se tem mantido viva até a actualidade.

No que respeita a primeira das expectativas, a investigacdo permitiu identificar
atributos, especificar os “meios” em termos dos seus atributos, verificar que séo parte
importante dos mesmos no sentido de se relacionarem com o0s caminhos pelos quais a
informag&o € processada internamente, muito embora nada tenha ficado provado no referente
a que determinados atributos fossem especificos de um “meio” concreto; as tecnologias ndo

estdo indissociavelmente ligadas a sistemas simbolicos, nem t&o pouco determinados sistemas



de simbolos se restringem a funcionar num Gnico tipo de suporte material, por exemplo, o
material impresso pode indistintamente empregar codigos verbais e iconicos, do mesmo modo
que o0 podem fazer a televisdo ou o cinema. Como ideia geral a reter, concluem Clark &
Sugrue (1991: 334) que “...a correspondéncia entre atributos e “meios” ndo faz falta. Os
“meios” sdo simples veiculos para os atributos, e por isso mesmo, o termo atributo do “meio”

pode ser enganoso”.

Particularmente importantes foram, na opinido de Area (1989), Cabero (1990) e ainda
de Castafio (1994), as expectativas geradas em torno a segunda das expectativas, mais
concretamente quando referem a possibilidade de que os atributos podem estimular o
desenvolvimento de destrezas cognitivas, e de que essas destrezas sdo importantes para a
aprendizagem: anos de investigacdo envolvendo diversos média, da televisdo ao computador,
levam os investigadores a concluir que, sob determinadas condicdes, os atributos dos “meios”
podem estimular actividades de processamento da informagdo e desenvolvimento de

habilidades cognitivas dos alunos.

A este nivel os trabalhos de Gabriel Salomon (c.f. Salomon, 1979; Salomon, 1981)
permitiram verificar que exposicdo dos sujeitos a diferentes sistemas de representacéo
simbolica contribui para um desenvolvimento diferenciado das suas capacidades cognitivas:
prova, por exemplo, que a utilizacdo de filmes com criangas melhora de forma significativa
aptiddes especificas como seja a de relacionar a parte com o todo, mudar de ponto de vista e
adquirir uma certa autonomia. Demonstra ndo s6 efeitos do sistema simbdlico do “meio”
sobre o0 sujeito a ele exposto, mas também como a estrutura cognitiva do sujeito pode intervir
sobre o sistema simbolico "lendo-0" diferentemente: criangas submetidas a utilizacéo

intensiva do cinema aprendam a "zoomar" (Salomon, 1981).

Conclus6es idénticas foram obtidas com os trabalhos de Papert e seus colaboradores
relativos ao ambiente LOGO (c.f. Papert, 1983): a semelhanca do que verificara Salomon, as
criancas que trabalhavam com o LOGO interiorizavam uma série de mecanismos para
processar a informacdo possibilitados pelo computador e desenvolviam destrezas de
manipulacdo simbdlica que os ajudava posteriormente na resolucdo de problemas. A
conclusédo idéntica chega também Kozma (1991) numa revisdo de estudos relativos ao
impacto do computador sobre a cognicdo: as capacidades de processamento da informagéo
possibilitadas por esta ferramenta informatica, influenciam a representacdo mental e os
processos cognitivos dos alunos, intervindo de forma decisiva no refinamento dos seus

modelos mentais.



Outra linha de investigacdo relevante associada aos atributos dos “meios”, analisa o
impacto sobre a aprendizagem da utilizagdo de “multiplos sistemas simbdlicos” partindo-se
do pressuposto de que as palavras e as imagens podem ser utilizadas em conjunto para ajudar
os alunos a compreender a mensagem didactica de forma mais efectiva e eficaz. Este sistema
de “dupla codificacdo” (dual coding) ou ainda de “retencdo conjunta” (Kulhavy, Lee &
Caterino, 1985, citados em Winn & Snyder, 1996) teria muitas vantagens, defendem os seus
autores: a primeira € a redundancia, porque a informacéo dificil de reter por uma via pode
ainda sé-lo pela outra. A segunda, teria a ver com a “exclusividade” (uniqueness) que cada
sistema de representacdo simbolica possui; numa sintese da investigacdo desenvolvida sobre
esta questdo, Kozma (1991), muito embora admitindo as fraquezas metodoldgicas de muitos
dos estudos realizados (também eles do tipo “comparativo” tdo criticado sob o behaviorismo),
e alertando para o facto de “...nada nos dizerem sobre os mecanismos pelos quais texto e
imagem influenciam a aprendizagem” (Kozma, 1991: 185), considera o autor de grande

interesse pedagdgico algumas das conclusfes a que conduziram, nomeadamente:

- 0 uso de imagens junto do texto pode fornecer informacdo necesséria a
organizagdo da representacdo mental derivada do texto com a representagéo da
realidade.

- alunos que ja sabem ler, as imagens devem ser colocadas cedo no texto caso
seja considerado pertinente usa-las; alunos que ndo léem ainda beneficiam da

interposicdo de imagens junto do correspondente texto

- 0 uso de setas nas imagens para salientar atributos criticos do objecto pode
facilitar uma posterior identificacdo, mas a inclusdo de demasiados detalhes pode
prejudicar a aprendizagem da estrutura

- diferentes tipos de imagens determinam fungdes especificas na

aprendizagem.

No entanto, tal como refere Castaiio (1994), nenhuma investigagdo foi capaz de
sustentar nem que haja atributos especificos de um dnico ou de uma classe de média, nem
tampouco que um determinado atributo seja “necessario” a aprendizagem de uma destreza
cognitiva especifica. Pelo contrério, sempre que um atributo fomenta uma determinada
destreza cognitiva, verifica-se que outros diferentes, ou mesmo outras formas de apresentar a
informacdo, conduzem a resultados idénticos, ou seja, ensinam a mesma destreza cognitiva
(Castafio, 1994).



Este facto, incontornavel, foi alvo de uma acesa polémica em que se envolveram
intensamente muitos dos mais destacados membros da TE e de que é exemplo carismético a
celebre série de artigos publicados na década de 80 e 90 em torno da questdo Does media
influence learning? (Clark, 1983, 1991, 1994a, 1994b; Kozma, 1991, 1994; Shrock, 1991).
Na perspectiva de Clark (1994a), o facto de ndo ser possivel isolar atributos especificos de
um anico medium e diferentes atributos ensinarem as mesmas destrezas cognitivas, resulta de
os investigadores em TE continuarem a confundir “meio” com método (Media and Method é
precisamnete o nome do artigo em que o autor defende esta tese), ou seja, atributos do
“meio”” com método ou estratégia da sua utilizacdo pedagdgica. Para Clark (1994a) os
atributos do “meio” de ensino” séo tragos superficiais do sistema de aprendizagem que podem
influenciar o custo ou o tempo (eficacia) mas ndo a qualidade da mesma; ja os métodos, pelo
contrério, sdo 0s tracos estruturais porque so eles influenciam definitivamente a forma como
0 sujeito aprende. Numa posi¢do conciliatéria, defende entdo Morrison (1994) que mais
importante do que discutir se os media influenciam realmente (a tese de Richard Clark) ou
potencialmente (a tese de Robert Kozma) a aprendizagem, seria muito mais produtivo, para a
investigagdo em TE, considerar “meios” e “métodos” como uma unidade de ensino conjunta
em vez de se analisarem ambos os conceitos de uma forma isolada. Sugere entdo que a
investigacdo deveria prosseguir no sentido de se procurarem determinar quais as estratégias
mais eficazes para levar a cabo uma determinada tarefa de ensino e com que ““meios™ essas
tarefas sdo: a) mais facilmente implementadas; b) mais eficientes em termos de
aprendizagem; e c) mais efectivas em termos de custos (tempo de realizagdo) (Morrison,
1994). Na opinido de Hartley & Bendixen (2001) esta linha de investigagdo que denominam
de media and methods, terd sido, na década de 90, a que mais atraiu a atencdo dos
investigadores em TE, muito embora ressalvando o facto de ser ainda cedo para aferir do seu
impacto a nivel de resultados praticos.

3. Aspectos metodoldgicos dos estudos realizados

Uma das principais limitagcdes apontadas aos estudos conduzidos sob o behaviorismo -
para além da escassez de desenhos metodoldgicos — teria sido, sem duvida, a sua manifesta
incapacidade para o controlo de varidveis estranhas ou parasitas por parte dos investigadores
(Clark & Snow, 1975).



No contexto da investigacdo das novas problematicas emergentes havia que encontrar
modelos metodoldgicos alternativos capazes de equacionar as interac¢fes que ocorrem entre
os estimulos externos (apresentados pelos média) e 0s processos cognitivos internos que
suportam a aprendizagem (Salomon & Clark, 1977; Koetting, 1983; Eraut, 1985; Clark &
Salomon, 1986; Clark & Sugrue, 1988, 1991). Dito de outro modo, modelos apropriados para
0 estudo das interaccBes atributos do “meio” versus tarefas/métodos versus tracos do
sujeito (Cabero, 1990; Castafo, 1994).

Os planos ATI (Aptitudes Treatment in Interaction) (Cabero, 1990; Thompson et al,
1996) constituiram a alternativa metodoldgica eleita pelos investigadores em TE para o estudo
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do que designdmos genéricamente por “questdes cognitivas™. Com base nestes modelos

metodoldgicos os investigadores esperavam:

— ldentificar que atributos dos “meios” seriam mais efectivos e para quem (Clark &
Snow, 1975);

— Que tipo de cognicdes estariam relacionadas ou poderiam relacionar-se com o
processamento de diferentes tipos de sistemas simbdlicos (Olson & Bruner, 1974;
Salomon, 1979).

Na opinido de Snow (1985, citado em Castafo, 1994: 280), os planos ATI constituiram,

e passamos a citar,

Um caso especial de estudo cientifico da interaccdo pessoa-ambiente (...) que trata de
compreender como, quando e porque € que diferentes sujeitos beneficiam de diferentes
tipos de ensino, assim como que condic¢des educativas podem ser melhoradas se adaptadas
as necessidades e caracteristicas de cada tipo de pessoa.

Nestes novos enfoques a ideia chave que sobressai é a de que o processamento da
informacdo mediatizada e realizada pelo aluno (VD) é influenciada (V1) directamente pelos
sistemas simbolicos mobilizados pelo medium, podendo o codigo externo suplantar a
operagdo que internamente tenha de realizar o sujeito, de tal forma que, quanto mais
semelhante for a relagcdo entre o codigo externo e a operacdo mental (isomorfismo), mais

influéncia terd este sobre a estrutura cognitiva do aluno (Salomon, 1979).

Numa tentativa de fornecer um guia para a seleccdo de situagdes de ensino
aprendizagem adequadas a desenhos ATI, Salomon (1981) propde trés modelos possiveis, 0

terapéutico, o compensatorio e o preferencial:
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— O terapéutico assume uma estrutura sequencial do conhecimento, que se acumula
em niveis superiores de forma que, para o dominio da estrutura mais elevada, é

requerido o dominio das tarefas inferiores;

— Na base do modelo compensatdrio (mais especifico que o anterior) é tido em conta
0 déficit apresentado pelos alunos para dominarem certas destrezas necessarias a
mestria de determinadas tarefas: os tratamentos experimentais devem entdo ser

desenhados no sentido de compensarem as destrezas deficitarias;

— O modelo preferencial assume que as tarefas de aprendizagem podem apresentar-se
em modelos alternativos, de forma que cada um deles se desenvolva para

determinados sujeitos em funcdo da sua estrutura cognitiva.

A estes modelos Heidt (1980, citado em Cabero, 1990: 530) acrescenta um quarto, 0
transferencial, no qual o aluno aprende a interpretar uma situacdo de aprendizagem, dentro

dos tratamentos que se adaptam melhor as suas caracteristicas cognitvas.

Tomando como referenciais estas duas propostas Escudero (1983: 114) propde um
modelo geral para a investigacdo das “questdes cognitivas” que parte das interacgdes entre as
trés dimensbes em foco: tracos do sujeito versus tipo de tarefa versus tipo de média (“meios”

tecnoldgicos).

Tragos Sujeito Tarefas Média (meios)
. Destrezas cognitivas Contetdos
Atributos
. Estilos cognitivos: Estruturais
rigidez-flexibilidade
reflexivo-impulsivo Processos

holista-serialista

ind campo-dep campo

visual-auditivo X X
Produtos
. Tragos Cognitivos

introversao-extroverséo OPERAGOES
ansiedade COGNITIVAS
motivacdo para ALUNO Atributos
aprender funcionais

atribuicbes autoeficacia

Figura 1 — Modelo metodoldgico dos planos ATI

Na perspectiva de Cabero (1990) a proposta de Escudero abre possibilidades muito
interessantes a nivel de problematicas a investigar: para um determinado tipo de sujeito, que
esperamos aprenda um conteldo de uma determinada maneira (processo-produto), que

caracteristicas dos média serdo as mais adequadas?
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4. Principais limitagOes destes estudos

Apesar do enorme interesse despertado pelas metodologias ATI, muitas das promessas
que deixaram antever ndo puderam ser confirmadas ao nivel de dados relevantes para as inter-

relagOes entre atributos e aptiddes dos sujeitos (Cabero, 1990; Castafio, 1994).

Como comenta Gallego (1997), referindo-se as questdes investigadas nos planos ATI, a
ideia subjacente a este tipo de perguntas é a de que seria inviavel obter generalizacGes para
todos os sujeitos, contetdos, opera¢Bes cognitivas, concluindo entdo a autora que, por isso

mesmo, seria previsivel que os resultados contribuissem apenas para, e passamos a citar,

Estabelecer uma nova conceptualizagdo dos “meios” de ensino, definindo-os mais
correctamente como a interaccdo de uma série de dimensdes: conteldos, sistemas
simbolicos, tecnologia de transmisséo e situacdo em que se utilizam. (Gallego, 1997: 5).

Os pontos débeis da investigacdo desenvolvida sob este enfoque, tém a ver, tanto com a
natureza da investigacdo, como com reflexdes de ordem mais bem didactica; na opinido de
Escudero (1983), ter-se-a, sem davida alguma, optado por uma via muito melhorada
relativamente ao enfoque behaviorista mas ainda muito reduzida ao do que considera ser ainda

uma analise “micro-psicoldgica”, mesmo “microscépica”, considera, dos média educativos:

A ldgica e a natureza da maior parte dos estudos deste tipo costuma ser microscopica por
esséncia. Isto é, um “meio” determinado, articulado num determinado discurso, regra geral
muito curto, é inter-relacionado com caracteristicas dos sujeitos e com tarefas, com o
objectivo de se conhecerem os efeitos resultantes da dita interac¢do. A situagdo que se cria
para obter o conhecimento costuma ser muito circunscrita, tanto no tempo, e nos
conteudos, como no espago, em funcdo da metodologia experimental ou quase
experimental utilizada. Nestas condicGes, apesar da validez e coeréncia interna dos
pressupostos gerais dos modelos (AT]I) , resulta problematica a assumpcéo, de que, através
deste procedimento, possamos chegar a conhecer o que ocorre na interaccdo normal entre
sujeitos e “meios” (Escudero, 1983: 29).

Para Gallego (1997) outros factores poderiam ajudar a explicar a falta de resultados
concretos, apesar do muito interesse e expectativas criadas em torno destes novos modelos

metodoldgicos:

As limitagdes e exigéncias associadas a este tipo de planos; a pouca fundamentacéo teorica
para se relacionarem as aptiddes seleccionadas com as respectivas destrezas cognitivas; a
falta de operacionalizacdo dos sistemas simbolicos e atributos dos “meios”; a falta de
contemplacdo, nos planos experimentais, de uma série de variaveis como por exemplo as
contextuais, que poderiam ser determinantes de interacc¢des acrescidas” (Gallego, 1997: 6).

Com vista a superar esta situacdo, e com o objectivo de proporcionar uma compreensao

mais abrangente do funcionamento dos média em contexto educativo, varios autores sugerem
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aos investigadores a necessidade de abordagens qualitativas complementares (Escudero,
1983; Gerlach, 1984), mas, na realidade, tais sugest@es ndo surtiram grandes efeitos, ja que
este tipo de estudos ndo proliferou no campo da investigacdo da TE até ao final do século XX.

5. Outros enfoques na investigacao de questdes cognitivas

Comentamos atras que as afirmac6es de Richard Clark no sentido de que os “meios”
sdo “meros veiculos” para apresentar a informagdo, geraram uma intensa controvérsia com
importantissimas implicacdes a nivel tedrico e metodologico na investigagdo em TE. Como
resultado deste debate, para além dos estudos centrados na dimensdo simbdlica dos “meios”
que acabamos de analisar, foram-se desenvolvendo novas linhas e tendéncias na investigacdo
em TE, surgindo, a partir dos inicios da década de 80, duas novas linhas perfeitamente
consolidadas, uma referente a questfes de atitudes e outra a questdes econdmicas (Clark &
Sugrue, 1991; Castafio, 1994).

Se relativamente a segunda das questdes, as razdes economicas (Quais os efeitos dos
média sobre o custo do processo de ensino aprendizagem e sobre o tempo nele investido?), e
muito embora havendo evidéncia clara “de que os média influenciam o custo e a distribuicdo
de um ensino de qualidade”, questdo esta “particularmente importante para as nagdes que
estdo experimentando formas de proporcionar maiores oportunidades educativas” (Clark,
1984: 4), as diversas revisdes gerais realizadas (Clark & Sugrue, 1988, 1991) atestam da
existéncia de um corpo de investigacdo manifestamente escasso, 0 mesmo nao se podera dizer
no referente a questdo das atitudes onde a abundancia de trabalhos publicado é uma realidade
incontestavel (Cabero, 1990; Gallego, 1997).

De facto, numa opinido partilhada por variadissimos outros autores, entre 0s quais 0

proprio Richard Clark, fazia todo o sentido, e passamos a citar,

Adicionarmos as atitudes e opinides dos alunos e professores as nossas questdes de
investigagdo. Percebemos gradualmente que todos o0s actos e programas de
ensino/aprendizagem sdo compreendidos por pessoas inteligentes com expectativas que
influenciam a forma como tratam e utilizam os média, de forma que os efeitos dos mesmos
sdo moderados pelas diferencas de opinido e atitudes entre os alunos e os professores que
os utilizam (Clark, 1984:6).

Por isso mesmo, a par do proliferar da investigacdo de cariz psicolégico com base em
planos ATI, registou-se o desenvolvimento paralelo dos estudos sobre atitudes, em que 0s

investigadores,
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Abandonando a ideia de que os atributos estruturais e funcionais dos “meios” sdo
exclusivamente os determinantes directos nos produtos obtidos na interaccdo com 0s
média passam a dar importancia a outra série de variaveis como: as atitudes dos sujeitos
face aos média, a interaccdo dos media com outras variaveis curriculares e em definitivo, a
insercéo curricular do mesmo. (Cabero, 1990: 532).

A nivel conceptual, os estudos analisando atitudes fundamentam-se nas teorias
cognitivas da motivacdo em particular nas concepg6es de Bandura, que partem do pressuposto
que as nossas atitudes, crencas, e valores relativamente aos média, determinam a forma como
interagimos com eles e, em consequéncia, influenciam os resultados da aprendizagem (Clark
& Sugrue, 1991; Cabero, 1990).

A variavel motivacédo €, via de regra, detectada, seja pelo nosso empenhamento numa
tarefa seleccionada, e/ou, pelo esforgo que investimos na realizacdo dessa mesa tarefa
(Gallego, 1997): o nosso investimento em termos de esfor¢o pode variar de muito fraco
(realizamos a tarefa de forma automatica, mecénica sem investir muito raciocinio), a muito

forte (quando investimos toda a nossa atencao e inteligéncia na realizacdo da tarefa).

A nivel metodoldgico, a investigacdo sob este referencial contempla o esfor¢o investido
e/ou o grau de implicacdo/participacdo (na tarefa ou actividade) como variaveis independentes
(VI) capazes de influenciar os resultados da aprendizagem (a varidvel dependente ou VD),
tendo por base desenhos metodoldgicos de marcado cariz quantitativo (Salomon, 1981).
Como referem Clark & Sugrue (1991),

Nos estudos de atitudes, a variavel independente, ndo sao os média, mas as nossas crengas
ou valores relativamente aos média. Por conseguinte, se houver ganhos escondidos em
termos de aprendizagem ou motivacdo, eles ndo terdo se ser imputados aos média. As
atitudes sdo variaveis do aluno, pelo que os ganhos na aprendizagem devem ser atribuidos
a diferencas individuais ou a tracos do sujeito que aprende. (Clark & Sugrue, 1991: 337).

Para 0s autores, a investigacdo em atitudes conduziu a resultados mais bem
contraditorios; se muitos estudos confirmaram a hipdtese de uma relacdo positiva entre atitude
e aptiddes, outros hd em que atitudes negativas resultam em maior aprendizagem, pelo néo se

pode falar numa relacdo directa nem monotonica (Clark & Sugrue, 1991).

Duas grandes linhas de andlise, na opinido de Cabero (1990), podem entdo ser
detectadas: as das atitudes dos alunos e as dos professores.

No que concerne a primeira linha de investigacdo, e de uma maneira geral, podemos
dizer que se muitos resultados apontam no sentido de uma relagcdo positiva entre
atitude/motivacao e aprendizagem (Clark & Sugrue, 1991), muitos outros houve em que ndo
se “verificou uma relacdo directa e monotdnica” (Clark & Sugrue, 1991:338). Numa série de
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investigacOes realizadas sobre esta questdo, Salomon (1981) sugere que a relagéo entre atitude
face aos média e aprendizagem pode ser conceptualizada como um U invertido; considera
entdo que o esforco investido pelo aluno com base nas suas atitudes (para com 0 “meio”)
dependem: a) dos requisitos da tarefa ou PDC (perceived demand characteristics); b) daquilo
que pensa das suas capacidades para realizar a tarefa ou PSE (perceived self efficacy).
Influenciado pela teoria de Bandura, Gabriel Salomon (1981) hipotetiza entdo que, a medida
que a percepgédo da dificuldade do “meio” aumenta de fraca para moderada, o esforgo que o
aluno investe em aprender com esse “meio” aumenta de muito baixo para o seu nivel maximo.
No entanto se a percep¢do que tiver da dificuldade de um “meio” atingir niveis muito altos, o
investimento em esforgo cai para valores muito baixos; sdo os valores moderados de PDC
e/ou PSE que produzem niveis de motivacdo mais elevados. Salomon verifica assim que as
criancas norte americanas por acreditarem que a televisdo é um “meio” facil e os livros séo
mais dificeis, investem mais esforco em aprender dos livros do que da televisdo; situacdo
inversa a verificada com criancas israelitas cuja percepcdo de dificuldade relativamente a

televisdo é distinta.

Na opinido de Clark & Sugrue (1991) os trabalhos de Salomon permitiram ndo sé
enquadrar muitos dos estudos realizados sobre atitudes dos alunos face aos média, mas
estabelecer as bases de uma nova teoria cognitiva da motivacdo que hoje é conhecida como a
percepc¢ao de auto-eficacia que diferencia dois tipos de atitudes: a) a que se tem face a fonte
de informacédo (ou seja ao “meio”), e b) a relativa a realizagdo da tarefa. Assim, se considera
um “meio” excessivamente facil, investe pouco esforco mental para captar a informagédo
transmitida e, em consequéncia, obterd& menor aprendizagem. As bases conceptuais do
segundo de tipo de percepcéo, inspiradas nos trabalhos de Bandura, partem do principio de
que, quanto maior a percep¢do de auto-eficicia do sujeito para a realizagdo da tarefa, mais
provavel é que invista nela um esforco constante, persista nela por mais tempo e supere 0s

obstéaculos que progressivamente forem surgindo (Salomon, 1981).

Nesta mesma linha de investigacdo cabem os variadissimos estudos de tipo survey
(inquérito) realizados sobre as atitudes dos alunos face ao computador (tanto na vertente do
“hardware” como do “software”), avaliadas com base em questionarios de atitudes de
formatos diversificados como as escalas de Likert e/ou as escalas de adjectivos (entre outras),
de que é exemplo, no nosso pais, a investigacdo desenvolvida por Mendes (1992) ou de
diversas pesquisas desenvolvidas no ambito da utilizagdo do computador na educacao
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matematica (Ponte, 1991). Os resultados obtidos apontam para as seguintes conclusdes
(Cabero, 1990: 534):

As atitudes negativas face ao computador influenciam o processo de aprendizagem,

desenvolvendo, por exemplo, ansiedade e resisténcia ao “meio”;
— O trabalho com o computador desenvolve atitudes favoraveis face ao mesmo;
— As atitudes face ao computador variam em fungéo do sexo e da classe social;

— As atitudes face ao computador podem ser favorecidas pelo estudo e pratica da

informatica;
— A informacéo dos alunos é importante para a avaliacdo do software educativo;

— As atitudes que os alunos tém face ao computador podem ser influenciadas pela
atitude que os professores tém face ao “meio”.

A (ltima das conclusGes mencionadas esteve na origem de uma outra linha de
investigacdo empenhada em constatar como as atitudes dos professores face ao computador

podem condicionar, por um lado a sua insercéo (ou ndo) no processo de ensino aprendizagem.

Nesse sentido considera Sancho (1997) ser possivel imaginar um continuo em cujos
extremos poderiamos colocar duas atitudes perfeitamente distintas relativamente a
importancia e ao papel atribuido pelos professores as tecnologias e sua funcdo nos processos
de ensino e aprendizagem: num extremo situar-se-iam os “tecn6fobos”, ou seja, aqueles para
quem, o uso de qualquer tecnologia que ndo tenham utilizado ainda, e que ndo tenha passado
a fazer parte da sua vida pessoal e profissional representa um perigo para os valores
consolidados que compartilham; no extremo oposto, situar-se-iam os “tecnéfilos”, ou seja,
aqueles que encontram em cada novo avanco tecnoldgico, sobretudo relacionado com o
tratamento da informacgdo, a Gltima resposta aos problemas do ensino e da aprendizagem
escolar. Estas atitudes sdo extremas e na realidade os sistemas de ensino dependem de
professores que na sua maioria apresentam atitudes menos extremadas no continuo referido
pela autora, sendo por conseguinte fundamental, que as instituicbes responsaveis pela
formacdo de professores exercam a sua influéncia sobre os professores de modo ajustado para

ndo se gerarem atitudes de antagonismo desnecessarias.

Relativamente a esta linha de investigacdo sobre atitudes dos professores face as

tecnologias os vérios estudos realizados apontam para as seguintes conclusoes:
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= o fracasso da utilizacdo de tecnologias, em contextos educacionais, resulta, as mais das
vezes, da incapacidade dos professores em adaptarem o0s seus estilos de ensino as
inovagdes (Cuban, 1986; Hannafin & Savenye, 1993);

= a atitude negativa ou mesmo a hostilidade face a utilizacdo de outros suportes
tecnoldgicos que ndo o impresso, estd geralmente associada ao desconhecimento do
papel que as novas tecnologias podem desempenhar (na maioria dos casos esses
suportes sdo ainda considerados como meras ajudas ou auxiliares didacticos tal como

acontecia no inicio do século) (Tyner, 1993).

= outras razBGes encontradas terdo ainda a ver com: a) a pouca qualidade do software
educacional existente; b) a frustacdo devida a constatacdo dos escassos retornos
educacionais em relacdo ao enorme esfor¢o inicial para dominar a tecnologia; c) as
atitudes pré-concebidas de que a qualidade da aprendizagem nao melhora; d) ao receio a
competicdo com a maquina; €) a falta de apoio dos directores da escola; f) ao receio de
substituicdo ou despedimento e até ao medo patoldgico pelos computadores (Hannafin
& Savenye, 1993);

» inversamente, as atitudes positivas dos professores face aos média podem ser atribuidas
ao efeito que alguns autores designam por isomorfismo, isto é, a adopcdo pelas novas
geracdes de professores dos métodos utilizados no seu processo de aprendizagem pelos
professores da geracao anterior (Tyner, 1993).

No nosso pais é importante assinalar um corpo significativo de pesquisa empirica analisando
estas questdes de atitudes dos professores face as TIC de que destacamos as pesquisas conduzidas por
Carioca (1991), Moreira (1991), Coutinho (1995) e Machado (1996).

4.Consideragdes finais

Embora se reconhe¢a o decisivo contributo das teorias e principios da psicologia behaviorista
no intento de analisar cientificamente o processo de ensino aprendizagem, desenvolvendo um conjunto
de estratégias de representacdo da informagdo como as do reforco e da sequencializagdo, também nao
se pode deixar de admitir que a sua formulacdo foi geradora de impasses, nomeadamente de que 0s
beneficios esperados em termos de resultados de aprendizagem ficaram muito aquém das expectativas
criadas. A ultrapassagem desta controvérsia da-se com a incorporagdo das teorias e principios da

Psicologia Cognitiva, segundo 0s quais 0 sujeito interpreta e organiza o que se passa a sua volta (o

17



mundo) em termos de conjuntos e ndo apenas de elementos isolados. Deste esta nova perspectiva, a
aprendizagem passa a ser concebida como um processo activo do sujeito que apreende e organiza a
informacdo, a partir dos problemas que se levantam, das expectativas que se criam, das hip6teses que
se avancam e verificam, das descobertas que se fazem. Ao contrario do behaviorismo, a énfase ndo se
situa no comportamento mas nos processos mentais e estruturas do conhecimento, os verdadeiros
responsaveis pelos diversos comportamentos humanos. Ao nivel da praxis e também da investigacdo
no dominio cientifico da Tecnologia Educativa esta mudanca conceptual traduziu-se no abandono do
pressuposto de que os “meios” influenciavam directamente a aprendizagem, passando estes a ser
considerados como elementos mediadores que, pelos seus atributos e elementos simbélicos, interagem
com a estrutura cognitiva dos sujeitos. Esta corrente originou uma visdo renovada do papel dos
“meios” tecnolégicos na aprendizagem, que passaram a ser entendidos como instrumentos activos na
construcao dos esquemas de conhecimento e dai o emergir de um volume consideravel de investigacao
em TE que se prolongou ao longo de mais de duas décadas.

N&o é, no entanto, tarefa facil tentar precisar o momento temporal em que termina a influéncia
do cognitivismo como referencial para a pesquisa no dominio da TE e se da o emergir de um novo
referencail paradigmatico — o construtivismo. De facto, na perspectiva de Bednat et al (1992), ambos
0s modelos (cognitivista e construtivista) coexistiram na investigacdo em TE ja que, de certa forma, o
objecto de estudo era comum - a cognicdo humana — pelo que seria impensavel admitir
compartimentacdes bem definidas e sistematizadas em termos conceptuais e/ou metodoldgicos e,
muito menos ainda, em termos puramente cronolégicos. Se nos detivermos um pouco a pensar ha
certamente uma razdao que pode justificar tal facto; na realidade, resultou bem mais fécil tracar a
fronteira entre a investigacgdo relativa a questBes behavioristas da das questdes cognitivas porque, se,
desde a perspectiva do behaviorismo, a tecnologia era vista como uma ferramenta para ensinar ao
servigo do professor, ja sob a perspectiva da teoria cognitiva, a tecnologia era entendida como uma
ferramenta para o aluno aprender, ou seja, duas utilizacGes tdo radicalmente opostas que resultava facil
separar territorios em termos da investigagao realizada (Coutinho, 2006).

Mas acontece que, a este segundo nivel — a tecnologia como ferramenta para o aluno aprender -

existem duas modalidades possiveis de utilizacdo de um recurso tecnoldgico: na primeira, a visdo
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cognitivista dita tradicional (Bednar et al, 1992), para a qual Duffy & Cunningham (1996) usam a
metaféra da “mente como um cérebro” (mind as brain), a atencdo focaliza-se na mente do sujeito e a
tecnologia é encarada como um “meio” para aumentar a capacidade cognitiva do individuo a partir
daquilo que ele (ou ela) ja sabe, ou seja, uma visdo objectivista que pressupde que o conhecimento
(efeito residual), reside fora da actividade de aprendizagem, ou seja, € uma “entidade dentro do
cérebro” (Duffy & Cunningham, 1996: 187). J& na segunda hipdtese, a visdo construtivista, ilustrada
com a sugestiva metafora da “mente como um rizoma” - mind as a rhizome® (Duffy & Cunningham,
1996: 177), a tecnologia é encarada como parte integrante da actividade cognitiva do sujeito, ou seja, a
atencdo ndo vai para o sujeito isolado e para aquilo que ele (ou ela) ja sabe, mas para a actividade a
realizar e para o contexto em que a tarefa se situa. Os sistemas hipertexto e hipermédia constituiram,
na opinido da maioria dos autores que se debrugaram sobre estas questBes (Fosnot, 1992; Landow,
1992; Dias, 2000; Hartley & Bendixen, 2001) o melhor exemplo de ferramentas tecnoldgicas capazes
de criar ambientes de aprendizagem construtivista, 0 que justifica, pensamos, o boom de trabalhos
investigando o potencial educativo dos sistemas hipertexto e hipermédia, que surgiram na investigacdo

em TE sobretudo a partir do inicio da década de 90 (McKnight, Dillon & Richardson, 1990).

A investigagdo desenvolvida em torno do potencial educativo dos sistemas
hipertexto/hipermedia exigia mudangas drasticas nos modelos conceptuais e metodoldgicos que
orientavam a pesquisa realizada em TE até entdo; nesse sentido podemos dizer que se iniciava um
outro ciclo na histéria da investigagdo desenvolvida em torno do potencial das tecnologias da
informacdo e comunicagdo em educacdo, ou seja na area do conhecimento em que nos situamos e que
designamos por Tecnologia Educativa. Nesse sentido podemos considerar encerrado mais um capitulo

na histdria recente da pesquisa realizada nesta area das Ciéncias da Educacéo.
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