volume 13 numero 1
2000

Instituto de Educacao e Psicologia Universidade do Minht




NGl

23

39

77

111

141

169

185

209

247

283

Manuel Anténio F. Silva

4Margarida.l;\.fc>:nso & léabel Pestana Neves

Marie-Paule Desaulniers

Almerindo Janela Afonso
Miguel Anxo Santos Rego
Vitor Henrique Paro

Rui Trindade

Celso Joao Ferretti & Jodo dos Reis Silva Junior

Paulo Dias
> sauundo 2 Teoria da Flexibilidads Cogniti
Ana Amélia Amorim Carvalho
=isico-Quimicas sobre a wiilizao:

Ana Sofia Afonso & Laurinda Leite

; ;
L e Fln piSmpieg
i NS G2 clerndias

Isabel P. Ne\iés, Aria M. Morais, Ana Medeiros & Dulce Peneda

captual am cidncias

ki3]

|

beie#tino Alves da Silva Junior




propriedade e editor

Centro de Estudos em Educacgao e Psicologia
Instituto de Educagao e Psicologia
Universidade do Minho

director
Rui Vieira de Castro

grafismo
Luis Cristévam

tiragem
1.000 exemplares

composigao
Teknodesign

impresséo e acabamentos
Lusografe

enderego

Universidade do Minho, Instituto de Educacgéao e Psicologia
Campus de Gualtar, 4700-057 Braga

Portugal

Tel. 253. 604241 Fax 253. 678987

e-mail
rpe@iep.uminho.pt

péagina na internet
http:www.iep.uminho.pt/ceep/rpe

depdsito legal
45.474/91

ISSN
0871-9187

© CEEP - Instituto de Educacao e Psicologia
Braga, 2000



Revista Portuguesa de Educagéo, 2000, 13(1), pp. 141-167
© 2000, CEEP - Universidade do Minho

Hipertexto, hipermédia e media do
conhecimento: representacéo distribuida e
aprendizagens flexiveis e colaborativas na Web

education
Directives Paulo Dias
NE in th.e Universidade do Minho, Portugal
in Brazil.
between
:oncept of
sritique of
ument. Resumo
Este artigo apresenta uma andlise da abordagem educacional hipertexto e
! hipermédia no desenvolvimento dos ambientes de aprendizagem. Os
v processos interactivos dos media do conhecimento, a flexibilidade hipertexto,
! as representages distribuidas e a aprendizagem colaborativa constituem
dimensdes de referéncia para a concepgéo e organizagédo das comunidades
de aprendizagem na Web.
éducation
lationales
';:lu:t 3: Introdugido
a relation O desenvolvimento contemporaneo dos media interactivos tem vindo a
neition da afirmar-se como um factor fundamental na renovagdo do pensamento no
odéle de dominio da comunicagdo educacional, com particular evidéncia para a
jue parait reorganizagao do espago tradicional que une o autor e o leitor, o transmissor
e o receptor, sob a forma de uma rede de miuiltiplas representagbes e
interpretagcGes que se substitui & Iégica das representagdes singulares nos
media convencionais.

Este enquadramento propde uma leitura da complexidade emergente
da néo linearidade nos sistemas de informagdo e comunicagao, que valoriza
0s processos de interacgdo no desenvolvimento da construgdo do
conhecimento com os media, e a dindmica interaccional nos modos de
informagéo e representagdo emergentes das tecnologias de informagéo e

tti, Pontificia comunicag&o.
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O desenvolvimento das teorias da complexidade estd intimamente
ligado a construgdo do pensamento sistémico. Apesar da abordagem
sistémica desenvolvida na primeira metade do século ndo ter resultado na
definicdo de um pensamento formal sobre a nao-linearidade, permitiu um
novo modo de pensar, uma nova linguagem e todo um novo clima favoravel a
compreensdo da dindmica do sistema, através da qual se procedera ao
desenvolvimento,” com particular incidéncia nas Ultimas décadas, da
modelagem sistémica aplicada a varios dominios e a partir dos quais emerge
a nogéo de que o mundo, a vida e o pensamento sdo processos complexos e
néo lineares.

A abordagem da educagdo através das teorias da complexidade,
nomeadamente na &area de estudos da comunicagdo e tecnologia
educacional, procura captar a complexidade dos fenémenos e processos nao
lineares na actividade mental, propondo uma nova plataforma para a
conceptualizagdo e modelizagdo dos ambientes interactivos de comunicagio
e aprendizagem. Este enquadramento, como referem Tennyson et al. (1998),
parte da concepgdo de que a nao linearidade constitui uma caracteristica da
natureza dindmica do pensamento e da aprendizagem.

Neste sentido, os efeitos emergentes da dindmica das tecnologias de
informagdo e comunicagdo sdo observaveis nos diferentes aspectos de
mudanga nas abordagens educacionais através da integragdo dos processos
interaccionais como meios dedicados & construgdo individual do
conhecimento. Para Parker (1999), os novos ambientes de educagdo, ao
contrario das abordagens sequenciais, devem permitir que o aluno questione
as suas ideias e crengas, encorajando assim o desenvolvimento de um
processo interactivo e provocativo na construgdo pessoal do conhecimento. O
resultado deste processo de aprendizagem indica que a construgdo do
conhecimento se estende a uma variedade de fontes, desde o plano da
interacg@o entre o professor e o aluno e entre os alunos, até ao plano da
interacgdo entre o aluno e os conteldos, nomeadamente através da
exploragdo multidimensional dos lugares de representagao.

Para além da promogao dos processos de aquisigdo na aprendizagem,
ainteracgdo também suporta as necessidades de envolvimento e participagéo
social dos aprendentes. Mais do que a simples redefinicdo da natureza e
fungdes dos media na comunicagdo educacional, e em particular no
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A convergéncia das ciéncias da educagao, das ciéncias cognitivas e das

iramante desenvolvimento dos ambientes interactivos de aprendizagem, consideramos
bordagem estar face a uma mudanga profunda cujo percurso é definido ndo sé pela
sultado na representagdo multidimensional mas também pela mediatizagéo dos muiltiplos
swmitiu um contextos favoraveis a participagdo e colaboragdo na construgdo do
avoravel a conhecimento e do aprender a conhecer numa perspectiva holistica e
sederd ao integrativa. Esta perspectiva sublinha a importancia do plano da mediagdo da
adas, da actividade mental que se estende para os modelos globais e de comunicagéo
is emerge ! em rede, nomeadamente na formagao das comunidades de aprendizagem na
mplexos e . Web.

|
plexidade, 1 Os media do conhecimento
ecnologia 1

|

€ssos ndo tecnologias de informagdo e comunicagéo constitui um espago de cruzamento
a para a | de saberes e abordagens na utilizagdo e desenvolvimento dos media
nunicagao J educacionais, acrescentando, nos media interactivos, uma nova dimensao no
al. (1998), desempenho das fungdes de mediag&o da actividade mental, para além das ja
eristica da tradicionais na mediatizag&o dos contetidos. Os media do conhecimento, como
sdo referidos por Eisenstadt (1995), estabelecem um novo modelo de
ologias de desenvolvimento nas relagdes entre as pessoas e o0 conhecimento, na medida
Jectos de em que sdo dinamicos e, através desta sua caracteristica, promovem a
processos interacgdo com as representagdes de conhecimento.
fidual do A dinamica nos media do conhecimento é uma caracteristica
cagéo, ao emergente das facilidades de interacgdo com os materiais de informagao, cujo
questione processo transcende a légica reguladora do transporte de informagéo prépria
to de um aos media tradicionais, tal como observamos nos processos de transmisséo
simento. O de informagdo no quadro do paradigma tradicional da comunicagao
trugdo do educacional.
plano da Neste sentido, os media do conhecimento favorecem a participagdo do
' pla’no i individuo na partilha de assungdes, crengas, percepgdes e representagoes
través da complexas, e descrevem através deste percurso o préprio objecto da
comunicagdo, o conhecimento que as pessoas comunicam entre si, através
ndizagem, dos media e com os media. Por outras palavras, mais do que colocar os media
articipagao : na escola (aprendizagem) é preciso colocar a escola (aprendizagem) nos
\atureza e ‘

media, enquanto estratégia para transformar a informagéo em conhecimento.

ticular no
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Por outro lado, consideramos importante referir que a perspectiva
dinamica na formagao do conhecimento no individuo é claramente sublinhada
pelas ciéncias cognitivas que a descrevem sob a forma de uma rede
complexa e interactiva de informagdes e competéncias, a qual se desenvolve
nos media do conhecimento através da muatua implicagao entre os media e o
processo de construgdo da aprendizagem, constituindo assim uma expansao
das redes de cognigédo e comunicagdo do aluno.

As abordagens contempordneas da cogni¢do baseiam-se em
fenémenos dindmicos e adaptativos, referindo-se neste enquadramento a
capacidade de auto-regulagdo ou monitoracdo da aprendizagem, o
desenvolvimento da reestruturagdo das representagdes e o sentido de
construgdo na aprendizagem. Nesta perspectiva, para a compreensao dos
processos de cognicdo devemos entender que os componentes (ou os
subsistemas) do sistema cognitivo sdo capazes de miltiplas formas de
flexibilidade e adaptagdo que encontram numa abordagem baseda na rede
dos media interactivos um ambiente favoravel ao seu desenvolvimento.

E a partir desta reflexdo, sobre o papel e fungdes dos media do
conhecimento, que se estabelece a diferenciagdo entre as concepgdes de
ensino assistido e aprendizagem assistida, enquanto distingdo teérica (e
pratica) entre os modelos com incidéncia na apresentagdo formal do
conhecimento e os modelos de representagdo baseados em processos
flexiveis e adaptativos, sendo este Ultimo fundamental para o campo de
estudos do hipertexto educacional e do desenvolvimento de ambientes de
aprendizagem na Web.

As concepgdes que separam e distinguem estas duas abordagens
conduziram, por um lado, ao desenvolvimento de modelos formais no &mbito
dos programas de ensino assistido centrado na transmisséo de conhecimento
e, por outro lado, as abordagens exploratérias realizadas através da
aprendizagem assistida orientada para a construgdo do conhecimento no
individuo, a qual sublinha a importancia dos tipos e complexidade do
conhecimento, as estratégias de aprendizagem e os estilos individuais de
aprendizagem em ambientes dindmicos e flexiveis.

Esta nova perspectiva foi fundamental para a renovagdo do

pensamento educacional e contribuiu significativamente para o
desenvolvimento das concepgdes de aprendizagem orientadas para modelos
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perspectiva que valorizam a actividade de construgdo de conhecimento pelo aluno, em
sublinhada detrimento das abordagens centradas no professor ou nos media de
uma rede transmissao de informagao.
desenvolve Como referem Bonk e Reynolds (1997), o movimento do ensino
3 media e 0 centrado no aluno encorajou os educadores a criarem ambientes inovadores
a expansao que ajudam os alunos a ligar a nova informagdo a anterior, procurar
informagdo relevante e pensar acerca do seu préprio pensamento,
am-se em acentuando deste modo a necessidade de se proceder ao desenvolvimento
dramento a do projecto educacional numa perspectiva integradora do aluno, dos media e
lizagem, o dos contextos de construgao e produgéo da prépria aprendizagem.
sentido de Com base na diversidade de filiagdes epistemolégicas do pensamento
2ensdo dos educacional que estdo na origem deste debate, temos vindo a assistir a
ites (ou os realizag@o de sucessivos desenvolvimentos nas concepgdes e modelos de
formas de ambientes de ensino-aprendizagem, de entre as quais referimos o ensino
yda na rede programado cuja importancia e impacto decaiu em finais dos anos 60; o
nento. Ensino Assistido por Computador (EAC) que apresenta na sua fase inicial a
s media do integragdo dos modelos de instrugdo individualizada (Plano Keller) com as
cepgoes de facilidades de interacgdo do computador, enquanto formas de
) tedrica (e desenvolvimento dos meios e métodos para promog&o do ensino; os sistemas
formal do tutoriais inteligentes através do quais se procedeu a reorientagdo do
processos ‘desenvolvimento das aplicagdes para varidveis e condi¢des relacionadas com
campo de os estilos de aprendizagem e os modelos de aluno; até as concepgdes
nbientes de , construtivistas de aprendizagem assistida nos ambientes hipertexto e

hipermédia de representagdo distribuida, orientada pelos principios da
flexibilidade, multidimensionalidade e interactividade.

abordagens

s no ambito Encontramos ao longo deste percurso as principais fases da evolugio

'nhecimento das teorias e tecnologias dos media educacionais na sua articulagdo com os

através da quadros referenciais do pensamento educacional, desde as abordagens

}cimento no baseadas na transmissdo de contelidos até as abordagens centradas no

exidade do aluno e nos processos de aquisigdo significativa.

dividuais de As concepgbes da comunicagdo educacional, baseadas na
transmissdo de modelos (de conhecimento), seguiram a orientagdo geral da

ovagdo do eficiéncia do sistema da qual resultou a crescente passividade nos processos

3 para o de aquisica@o. Decorrente desta abordagem surgiu também o esbatimento da

ara modelos individualidade e do sentido critico na andlise e integragdo da informagéo.
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Este processo é responsdvel, em parte, pela diminuigdo da capacidade de
compreender os universos de significagdo onde a multiplicidade de signos,
paradoxalmente, os esvazia da sua capacidade para comunicar.

De acordo com este enquadramento, as concepgdes da aprendizagem
apresentavam uma forte ligagdo ao desenvolvimento das metaforas iniciais
dos modelos de comunicagdo educacional, e procuraram explicar os
processos mentais através de relagGes lineares e deterministicas filiadas nos
principios positivistas.

A metafora da mente como uma caixa negra, seguida nas teorias da
aprendizagem de inspiragdo behaviorista, particularmente no dominio do
ensino programado, introduziu o principio da decomposigdo dos contetidos
para a sua apresentagéo e controlo sequencial da aprendizagem, o qual veio
a estabelecer-se como um padrdo de modelizagdo seguido nas primeiras
geragOes de ensino assistido por computador.

O processo de simplificagdo foi utilizado como meio de contornar a
dificuldade de apresentagdo da complexidade, nomeadamente na situacdo de
representagé@o do conhecimento avangado como refere Spiro (1995), e ilustra
a tendéncia para a compartimentalizagio da apresentagdo dos contetidos, da
qual resulta frequentemente que a necesséria interdependéncia dos
elementos conceituais é restringida a visdes ou apropriagdes parcelares nas
quais faltam os aspectos importantes da dindmica das inter-relagdes. Por
outro lado, a tendéncia da simplificagdo compreende ndo s6 o modelo de
instrugéo e apresentagdo de contetdos para incluir também as estratégias e
estilos de aprendizagem e a formagdo das representagdes mentais,
contribuindo assim, como refere Jonassen (1988), para um modelo
reducionista do desenvolvimento educacional.

No entanto, se é relativamente facil explicar e organizar situages
simples de aprendizagem com base nestes modelos, 0 mesmo nio se verifica
em situagdes que envolvem condigdes multiplas e n&do lineares (como
émbiente, motivagédo, estilo cognitivo, interacgdo, diversidade de niveis,
modos de representagédo e linguagens, bem como a prépria dimensio da
complexidade do conhecimento) tornando assim cada vez mais dificil, sendo
mesmo impossivel, a definigdo de meios, processos e resultados para o
ensino-aprendizagem.
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cidade de Surge, deste modo, a necessidade de integrar a complexidade do
le signos, mosaico dos conhecimentos necessario para representar um dominio, nao sé
ao nivel das inter-ligagdes entre diferentes tipos de conhecimento, mas
‘ndizagem também ao nivel das varidveis relativas ao individuo e aos contextos da
as iniciais aprendizagem.
(plicar os N&o podemos deixar de sublinhar que a simplificagdo, na abordagem
liadas nos educacional do ensino assistido, seguiu de perto o paradigma de difusdo
baseado no modelo classico de comunicagéo de Shannon & Weaver, como
teorias da refere Donald Ely (1997). O paradigma de difusao caracterizou a abordagem
yminio do da comunicagdo de massas orientada para a informagao do receptor ou da
sontetudos audiéncia, sendo ambos considerados abertos aos efeitos persuasivos do
1 qual veio sistema. Este modelo utilizado a partir dos anos 60 pelos educadores reflectiu,
primeiras por outro lado, a concepgdo objectivista do processo de ensino
aprendizagem, a qual se traduziu pela excessiva valorizagdo da aquisi¢do de
T . competéncias e modelos de conhecimento externamente estruturados.
tuagao de No entanto, retomando aqui as palavras de Minsky em Society of Mind,
), e ilustra "...talvez o nosso esforgo de investigagdo educacional deva estar menos
etdos, da orientado para a aquisi¢do de competéncias e mais orientado para a forma
ncia dos como aprendemos a aprender." (1986:229).
slares nas Este objectivo tem vindo a orientar a comunidade de investigadores em
¢coes. Por comunicagd@o e tecnologia educacional no sentido do reconhecimento da
10delo de crescente importancia dos processos de interacgao no desenvolvimento da
ratégias e flexibilidade na construgdo do conhecimento.
mentais, A valorizagdo da flexibilidade e do principio da construgdo do
' modelo conhecimento no processo de aprendizagem é assim uma dimenséo central
na abordagem construtivista da educagao. Para a abordagem construtivista o
situagdes ' significado é imposto ao mundo em vez de existir no mundo
se verifica ' independentemente de nés, como é sugerido pelo perspectiva objectivista.
es (como Deste modo, ao sublinhar a importancia do papel central do aluno na
fe niveis, construgao da significagédo através da experiéncia, a perspectiva construtivista
ensio da ‘ estd a valorizar também o quadro conceptual de desenvolvimento dos
‘cil, sendo ambientes de aprendizagem orientados para e pelo aluno.
)S para o No quadro desta abordagem, o papel tradicional do professor desloca-

Sé para novos espagos de acgdo e desenvolvimento da relagéo entre o
professor e o aluno no processo de ensino-aprendizagem, sendo assim o
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professor investido das fungdes de facilitador, acompanhante e tutor das
actividades do aluno.

Uma mudancga que se operou a partir da deslocagao das concepgdes
centradas no professor para as concepgdes centradas no aluno, do modelo
centrado na transmissdo para o modelo orientado pelo processo de
construgdo, no qual o conhecimento estd contextualmente situado e a
formagédo da significagdo é revestida de uma dimenséo social na partilha e
colaboragao entre pares.

Este movimento desenha-se igualmente através da emergéncia de
novos papéis para o aluno, ja que é esperado para este um desempenho
activo na construgdo do conhecimento, na autonomia e auto-controlo da
progressé@o na aprendizagem, incluindo uma maior e significativa implicagdo
da experiéncia e conhecimento individual na formagdo das novas
representacoes, transformando a aprendizagem numa verdadeira expansao
da rede semantica do aluno, como defendem Jonassen e Grabinger (1990).

Hipertexto e educagao

A criacdo do conceito de hipertexto nos anos 60 por Ted Nelson
compreendia entdo um sistema nao linear de organizagdo da informagéo. De
acordo com a formulagdo incialmente apresentada, apesar de referir
expressamente o plano de informagdo, nomeadamente através do termo
escrita ndo sequencial, foca também os processos de navegagdo e os
percursos de descoberta da informagdo realizados pelo utilizador. A esta
concepgao serdo acrescentados mais tarde, como refere Horney (1993), os
elementos que irdo constituir a base de desenvolvimento da néo linearidade,
0s nos e as ligagdes. Com base neste modelo, o hipertexto adoptou como
formalismo inicial de representagdo a rede semantica. A rede hipertexto é
assim formada também por nés e arcos, constituindo um sistema de
representagdo e armazenamento de informagdo de acordo com as
concepgoes das redes semanticas.

Na rede hipertexto existem as unidades de informagao, equivalentes
aos nés, mas que no plano do hipertexto podem compreender grandes blocos
de informagéo textual ou gréfica, e uma estrutura de ligagdo que se processa
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através de entidades proximas das dos arcos das redes semanticas e que
suporta a flexibilidade do hipertexto.

A principal inovagdo introduzida pela abordagem hipertexto no
desenvolvimento dos ambientes educacionais apresenta-se no modelo de
representacéo flexivel e na ligagéo entre diferentes tipos de informagao (texto,
imagem e som), o qual se apresenta num suporte hipermédia sob a forma de
uma rede interactiva.

Sendo a primeira propriedade de uma rede a nio linearidade, e o
hipertexto educacional é uma rede de conceitos e relagdes analoga a rede
semantica, pode entdo ser explorada e/ou construida ndo linearmente pelo
aluno, de forma individual ou colaborativa, mas salientando sempre que é
através do uso dos mdltiplos percursos e lugares do leitor hipertexto que a ndo
linearidade é construida.

No plano da aprendizagem o hipertexto promove o desenvolvimento
da representag@o multidimensional e flexivel dos conteddos, orientada pelas
perspectivas construtivistas da aprendizagem, da cognigdo situada e da
flexibilidade cognitiva.

A incidéncia nos processos cognitivos e contextuais seguida na
abordagem hipertexto, resulta da concepgdo da aprendizagem como um
fendmeno de envolvimento e participagdo directa na construgdo do
conhecimento.

No quadro deste processo, o aluno dispde de um sistema que o ajuda
a pensar, a decidir e a construir novos cenarios de representagdo do saber,
através da reconfiguragdo dindmica das relagdes entre os contetidos
suportados pelo sistema.

Nesta perspectiva, o hipertexto é um meio de modelagdo do
conhecimento e amplificagédo da actividade mental, sustentado pelo forte nivel
de interacgdo com o utilizador e pela capacidade de intervengdo no
desenvolvimento da flexibilizagdo das representagdes cognitivas. A natureza do
processo de interacgéo através da activagdo e estabelecimento das ligagées
dara forma, por sua vez, a rede hipertexto, a0 mesmo tempo que estabelece a
liberdade de desenvolvimento do estilo de aprendizagem no aluno.

O foco no controlo da aprendizagem realizada pelo aluno, em
particular na construgéo da representagéo hipertexto, é uma caracteristica da
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geragdo dos media do conhecimento cujas facilidades de interacgdo com o
aluno constituem a base para o modelo de envolvimento do utilizador na
organizagao e apresentagdo da informagdo. Esta perspectiva de utilizador
activo sugere um modelo organizacional das interacgdes orientado para o
processo de exploragdo, procura e construgdo que aquele exerce sobre o
sistema de representagdo hipertexto, sobrepondo-se assim ao sentido da
apresentagao convencional externamente organizada.

Seguindo a ldgica da procura da informagdo que orienta o modelo de
desenvolvimento dos media do conhecimento, a interacgdo com o hipertexto
ultrapassa o sentido de apresentagdo ou oferta da informagdo, como se
observa nos media néo interactivos, para incluir a construcdo da dimensio
representacional, sendo esta mais adequada a abordagem da aprendizagem
centrada no aluno, tal como se manifesta através do projecto individual de
exploragéo e procura conduzido por este.

2

Neste sentido, é um meio de amplificagdo, como foi proposto em
meados dos anos 60 por Engelbart no dambito do projecto NLS Augment,
orientado para a compreensdo através da visualizagdo profunda dos
processos de construgdo da complexidade das representagbes de
conhecimento, e também para a criagdo de um meio de partilha destas
representagées numa mesma comunidade de utilizadores. A interacgdo com
o hipertexto (ou a rede hipertexto) descreve um processo de negociagédo sob
a forma da experimentagdo e ajustamento das representagdes construidas
individual e colaborativamente que conduz a aprendizagem para a dinamica
do processo social no desenvolvimento da significagéo.

A nova légica de procura e pesquisa que caracteriza a interacgdo com
os media do conhecimento e o hipertexto em particular, desenvolve-se de
acordo com as necessidades individuais, o conhecimento prévio e o estilo de
aprendizagem do aluno, e é distinta do principio da oferta informacional
subjacente aos media tradicionais. A integragdo destas dimensdes contribui
assim para a concepgao da aprendizagem como um projecto, no dmbito dos
novos ambientes de aprendizagem. Segundo o principio da procura e
pesquisa emergente nos media do conhecimento, o conhecimento em si é
uma construgéo realizada pelo sujeito, e consiste numa organizagédo coerente
de um modelo conceptual do mundo resultante da experiéncia do sujeito
sobre este; esta actividade encontra no hipertexto um modelo adequado a




Hipertexto, hipermédia e media do conhecimento 151

;4o com o realizagdo deste projecto, na medida em que o hipertexto suporta a
lizador na construgao da significagao através do processo dinamico de experimentagdo
+ utilizador e reconfiguragdo continuada das representagoes.
do para o
] re o TT] ~ .
. s:db . Flexibilidade da representacéo hipertexto
sentido da
A capacidade para desenvolver multiplas ligagGes entre os conteudos,
e mdiltiplos niveis de representagio desses mesmos contetidos ou materiais,
modelo de i i . . ; y
) constitui o principio da flexibilidade hipertexto. O acesso aos contetidos num
hipertexto ; : 2 : . . ~ :
hipertexto ideal é completamente livre, interactivo e nao sequencial entre os
?omo ?e conteddos, e entre estes e o utilizador, processo este que é organizado
dimensao g . . PR
) preferencialmente em ordem as necessidades e estilos individuais de
andizagem . = P .
Sxidual 8 aprendizagem e ndo por uma sequéncia formal estabelecida pelo autor. Deste
idual de : - - £
- modo, o grau de liberdade do utilizador reflecte a flexibilidade exploratdria dos
conteudos, da sua organizagdo e reorganizagdo, nos formatos da
)posto em representagdo hipertexto. Esta perspectiva funcional do hipertexto implica a
Augment, necessidade de desenvolvimento de novas competéncias de autonomia e
unda dos utilizag&o critica do hipertexto, que permitam tirar partido da flexibilidade da
agoes de representagdo para o desenvolvimento da aprendizagem como um processo
ha destas experiencial e significativo das interacgdes no plano das intertextualidades
icgao com das representagdes na rede hipertexto, e também ao nivel da ampliagdo do
siagdo sob processo de criagdo das representagdes individuais.
onstruidas = . ; .
dindmi N&o podemos deixar de referir, no entanto, que a liberdade de
indmica ~ 5o B .
1 dind navegagao e os miltiplos formatos de apresentagdo que caracterizam a
flexibilidade dos ambientes hipertexto podera conduzir a sobrecarga cognitiva
cgao com e ao surgimento de problemas de navegagdo, sendo este aspecto
olve-se de responsavel por uma drea critica no desenvolvimento dos hipertextos
o estilo de educacionais, designado inicialmente por desorientagdo (Conklin, 1987), e
rmacional pelo fenémeno de perdido no hiper-espago (Edwards e Hardman, 1989).
tribui ~ : T Goon
fe‘ C‘?n b A concepgdo dos ambientes educacionais hipertexto no dominio das
imbito dos - 5 . " i ;
facilidades de navegagdo e interaccdo tem sido objecto de numerosos
procura e ' . =
. estudos que tratam em particular os problemas de desorientagao,
lo em si é . ~ —
i nomeadamente nos ambientes de representagdo complexa. A flexibilidade
coerente ) . .
(; ® it hipertexto no suporte da aprendizagem depende também da autonomia e
o sujeito

capacidade de controlo do aluno na condugdo da interacgdo com os

Jequado a
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contetdos, através da qual constréi a compreenséao individual do hipertexto
educacional, em especial nos ambientes de aprendizagem na Web.

Se, por um lado, a flexibilidade hipertexto constitui um meio para o
desenvolvimento da multidimensionalidade da representagdo, por outro,
podera envolver o aluno num processo de desorientagdo dentro dessa

~mesma multidimensionalidade. Este aspecto, decorrente da arquitectura dos
hipertextos, constitui uma drea central para a concepgéo, implementagdo e
operacionalizagdo dos ambientes de aprendizagem hipertexto, nomeada-
mente através da criagdo de sistemas de referéncia (metaforas de interface,
mecanismos de ajuda a navegagao, nivel de adequagéo das caracteristicas
da area de conhecimento a representagéo hipertexto, modelos de integragéo
da interacgdo com as caracteristicas e o estilo cognitivo do aluno) e apoio a
interacgdo e cognigdo orientados para o controlo da exploséo combinatéria
dos nds da rede hipertexto, procurando diminuir os efeitos da sobrecarga
cognitiva e dos fenémenos de desorientagdo no decurso das aprendizagens.

Os contributos para a resolugédo deste corpo de problemas no
desenvolvimento dos ambientes de aprendizagem hipertexto apresentam
diferentes perspectivas, de entre as quais referimos: o estabelecimento de
convengbes para a interacgdo no ambiente hipertexto integradas nas
metaforas de interface (Dias, 1994; Kim et al., 1995); os instrumentos e meios
de ajuda a navegacdo (Stanton et al., 1992; Sousa et al., 1996; Dias et al.,
1997; Dias et al., 1999); o desenvolvimento de uma retérica hipertexto, como
é proposto por Landaw (1994), que permita redefinir a metafora do contrato
autor/leitor para os media tradicionais e proceder a sua integragdo nos novos
ambientes; uma nova ética na literacia para os media, orientada para as
novas formas de uso dos media do conhecimento, que se devera manifestar,
como refere Laurel (1999), através do desenvolvimento de capacidades para
determinar o que é verdadeiro, o que é importante e o que é vélido num
mundo de informagdo e comunicagdo global; o desenvolvimento de
competéncias de controlo individual da aprendizagem em ambientes
hipertexto, envolvendo os processos metacognitivos de controlo e
monitoragdo dos desempenhos de exploragdo e pesquisa na complexidade
do sistema (Jones et al., 1995); metodologias de utilizagdo da flexibilidade da
representacdo hipertexto na aprendizagem de assuntos complexos e mal
estruturados, como é proposto pela Teoria da Flexibilidade Cognitiva de Spiro
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(Spiro et al., 1995: Jacobson et al., 1996; Moreira, 1996; Carvalho et al.,
1997a; Carvalho, 1999); e ainda estratégias para o desenvolvimento da
interacg@o nas aprendizagens colaborativas e flexiveis em ambientes de
representagao distribuida (Gomes et al., 1998; Dias et al., 1998; Dias, 2000).

A flexibilidade da representagdo hipertexto sugere uma profunda
aproximagao ao processo de construgdo da significago na aprendizagem. A
construgdo da significagdo é dinamica, tal como a rede de representagao
hipertexto, e emerge das relagdes entre os nés de informagao, relagdes essas
que sao estabelecidas pelo utilizador. No quadro do hipertexto educacional é
atribuida ao utilizador a tarefa de criar a representagdo através do
estabelecimento das ligagdes na rede e, deste modo, focar a sua atengao na
relevancia das relagdes entre as ideias em detrimento dos factos isolados.
Desenvolve-se assim uma concepgio da aprendizagem como um processo

construtivo, centrado no aluno, o qual molda o hipertexto de forma activa e
interactiva.

A perspectiva de autor, resultante desta concepgao propria aos
ambientes de aprendizagem hipertexto, é referida por Borsook (1997) como o
principal elemento para uma abordagem mais efectiva do desenvolvimento da
compreens@o e das representagdes individuais do que a simples
experienciagé@o dos formatos de conhecimento previamente organizados com
0s quais o aluno entra em contacto. Esta perspectiva é sustentada pelo facto
de que a dimensédo de representagédo hipertexto depende do processo de
organizag&o continuada exercido pelo aluno, estabelecendo deste modo um
sistema né&o sequéncial de relagdes, o qual, por sua vez, traduz a perspectiva
da experiéncia e modelagdo na construgdo do conhecimento.

O sentido dindmico do desenvolvimento da rede hipertexto vem, por
outro lado, acentuar os constrangimentos dos media tradicionais em
disponibiljzarem um ambiente favoravel ao processo de (re)organizagdo das
inter-relagdes dos elementos conceptuais.

Neste sentido, o hipertexto e as tecnologias hipermédia sdo mais do
que simples meios, para se definirem como a condicdo de criagdo e
desenvolvimento dos centros virtuais de experiéncia e construgdo do
conhecimento, partindo de um cendrio que corresponde a base de
conhecimento do aluno e sobre a qual este pode tracar a expansao da sua
rede de conhecimento na forma das novas representagdes. Estes centros sio
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baseados no principio da simulagdo de ambientes auténticos, cendrios ideais
para a criagao flexivel e colaborativa do conhecimento orientada para e pelo
utilizador.

A flexibilidade da representagdo hipertexto constitui um importante
contributo para a conceptualizagdo dos novos ambientes educacionais
dirigidos para a promogao da aprendizagem como um processo activo, nos
quais os media, para além de mediadores da comunicagdo, desempenham
fungbes de mediadores da actividade cognitiva.

Flexibilidade das aprendizagens

Uma das mudangas mais significativas nas teorias da aprendizagem
contemporéneas propde que o conhecimento seja observado ndo como uma
representagdo abstracta e descontextualizada situada na mente, mas como
um processo construtivo que emerge de situagdes e contextos especificos
(Brown et al., 1989; Lave et al., 1991).

Os ambientes que emergem desta nova concepgdo sdo marcados pela
flexibilidade dos processos de aprendizagem, pela decisdo individual sobre os
materiais a trabalhar, pela identificagdo dos objectivos a atingir e pela
definic@o de uma estratégia pessoal para a construgdo e experienciagdo das
situagdes e contextos de produgdo de conhecimento.

Esta abordagem afasta-se da concepgdo da aprendizagem baseada
na aquisicdo e retengdo sistematica do conhecimento e competéncias
externamente definidas que a limitam a actividade de processamento interno
realizado pelo individuo (Hannafin et al, 1994; Orey et al, 1997). A
perspectiva da aprendizagem baseada na metéafora do processamento da
informagéo foca a estrutura do conhecimento e dos processos cognitivos
necessdrios para receber a informagdo e proceder a sua integragdo nas
estruturas existentes, modificando-as em ordem a acomodar a nova
informag@o. No entanto, e de acordo com esta perspectiva, a aprendizagem
resulta frequentemente num conhecimento isolado das restantes
representagGes na mente. Este tipo de conhecimento é referido por Bransford
et al. (1990) como conhecimento inerte, o qual é de dificil utilizagdo fora do
contexto inicial de aprendizagem.
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rios ideais A flexibilidade da representagdo hipertexto no plano das
ara e pelo aprendizagens constitui um suporte para a exploragio sustentada do
conhecimento e do seu contexto de realizagdo. Deste modo, a exploragao
sustentada promove a realizagdo da aprendizagem através da relagao entre

importante

i —— o individuo e os diferentes aspectos da situagdo social ou fisica, promovendo

wilive, o a compreensao da multidimensionalidade da representagao.

)mpenham Enquanto sistema de representagdo dinamico e com um elevado nivel
de interacgdo com o utilizador, permite o desenvolvimento de relagGes entre
factos, por vezes isolados, facilitando o acesso aos contetidos, a formagéo de
conceitos, & compreensdo da complexidade das representagbes e a
transferéncia do conhecimento para novas situagées.

andizagem A importancia da contextualizagdo das aprendizagens segue uma

como uma visao relacional do conhecimento e da actividade situada, proposta pelas
s c':c')mo teorias da cognigéo situada (Lave et al., 1991; Orey et al., 1997). Para Lave e
specificos’ Wenger a participagdo constitui o elemento principal para a teoria da
aprendizagem situada, na medida em que requer o desenvolvimento da
sados pela negociagdo da significagdo nas diferentes situagdes e contextos em que
al sobre os ocorre. Como referem os autores, este processo implica que a compreenséo
jir e pela e a experiéncia estejam em constante interacgdo, e que a nocdo de
siagdo das participagéo dissolva as dicotomias entre o cerebral e a actividade fisica, entre

a contemplagéo e o envolvimento, entre a abstragdo e a experiéncia, sendo

n baseada deste modo pessoas, acgdes e o mundo implicados no pensamento, no

apeténcias i discurso, no saber e no aprender (Lave et al., 1991: 52).

nto interno Conceber modelos e ambientes para a compreensao da complexidade

1997). A das dimensGes do saber, e dos contextos de produgdo dessa mesma
imento da complexidade, € um dos principais desafios que se apresenta & comunidade
cognitivos de investigadores neste dominio de estudos. O desenvolvimento de
ragéo nas estratégias orientadas para a exploragdo da flexibilidade hipertexto na

r a nova _ aprendizagem situada, na flexibilidade cognitiva e nos contextos significativos

andizagem ! e cenarios auténticos de aprendizagem constitui o principal desafio desta

restantes abordagem.

'~Br?ns;0c|"g A flexibilidade hipertexto é a base para a concepgdo de ambientes

o for.

através dos quais é possivel criar e simular contextos significativos de
aprendizagem de forma a proceder & exploragdo dos varios aspectos do
conhecimento, promover a observagéo de pontos de vista alternativos através




1% Iial!'?Ei%?'_;

da exploragdo multidimensional, confrontar o conhecimento com situagdes
auténticas, compreender os problemas que os peritos encontram em varias
areas e o conhecimento que esses mesmos peritos utilizam para os resolver.

Neste sentido, a flexibilidade hipertexto é um suporte para a promogao
do desenvolvimento da flexibilidade cognitiva na aquisi¢do, organizagdo e
transferéncia do conhecimento face a novas situagdes e contextos de
utilizagao.

Spiro et al. (1990) definem a flexibilidade cognitiva como a capacidade
para reestruturar as representagdes de conhecimento individual em ordem a
sua transferéncia e utilizagdo numa nova situagéo. De acordo com Spiro et al.
(1990; 1995), a teoria da flexibilidade cognitiva é uma teoria da instrugéo, da
representacé@o e da aprendizagem particularmente adequada aos ambientes
hipertexto. O desenvolvimento desta teoria enquadra-se na abordagem
construtivista da educégéo e é orientado para as dificuldades de aquisigdo de
conhecimento avangado em dominios complexos e mal estruturados e para a
promogéo da capacidade de transferéncia do conhecimento.

O desenvolvimento de competéncias de flexibilidade na aprendizagem
e a criagdo de formatos de representagdo que suportem a flexibilidade
cognitiva requerem ambientes de aprendizagem flexiveis que permitam a
apresentacdo e a aprendizagem dos itens de conhecimento de forma nido
linear, relacional e multidimensional, favorecendo assim os processos de
reorganizagao cognitiva e de transferéncia.

De acordo com os estudos neste dominio, a contextualizagdo e
flexibilizagéo das aprendizagens surge como um meio de promogdo das
actividades de exploragéo dos itens de conhecimento em diferentes modos,
niveis e objectivos de utilizagdo, contribuindo para a construgdo da
multidimensionalidade das representages e para o desenvolvimento de
multiplas perspectivas conceptuais (Spiro et al., 1995; Jacobson et al., 1996;
Moreira, 1996; Carvalho et al. 1997; Dias et al., 1998; Carvalho, 1999).

A exposi¢do & multidimensionalidade dos formatos de conhecimento, e
as mdltiplas ligagdes entre os elementos conceptuais dos materiais em
estudo, é uma condigdo para o desenvolvimento da compreensdo profunda
da complexidade desses materiais. Mais do que uma simples exposigao trata-
se, no quadro da presente abordagem, do processo continuado de
negociag&o da significagdo para as diferentes dimensdes do conhecimento.
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O paradigma hipertexto de ligagées e nés é assim o meio para a
representagdo nao linear e a aprendizagem flexivel cuja expansao natural
inclui as tecnologias de representagdo distribuida e global da World Wide
Web, e as tecnologias emergentes como a realidade virtual, na qual o aluno
estara psicologicamente imerso.

Hipertextos comunitérios na World Wide Web

A World Wide Web é o lugar para o desenvolvimento dos hipertextos
comunitdrios através dos quais se realizam as interacgdes com o
conhecimento distribuido na rede.

A aprendizagem baseada na Web é profundamente influenciada pela
natureza virtual das interacgdes sociais, e também por factores como a
tecnologia e as praticas instrucionais destas comunidades de aprendizagem.

A nocdo de comunidade de aprendizagem na Web implica uma
concepgao flexivel e distribuida, na qual a abordagem hipertexto e as
tecnologias hipermédia ndo sé constituem os meios para a organizagdo da
informagdo e das representagdes na rede, mas também o meio de
desenvolvimento de ambientes colaborativos extremamente poderosos para a
realizagé@o das aprendizagens e a construgdo do conhecimento.

Nesta perspectiva, a Web é um meio para assistir ao processo de
aprendizagem, durante o qual os alunos navegam na multidimensionalidade
das representagdes flexiveis e distribuidas, estabelecem redes de relagoes
entre os conteldos e entre os membros da comunidade, através das quais
participam num processo de aprendizagem colaborativo. Este processo
promove a reflexdo sobre o novo conhecimento sob a forma da negociagao
continuada das representagdes individuais, transportada agora para o plano
colectivo da partilha dos padrdes de pensamento.

Os primeiros projectos hipertexto desenvolvidos nos anos 60, Xanadu
de Ted Nelson e o NLS/Augment de Douglas Engelbart, criaram os principios

para a formagéo de redes electrénicas de informagdo e comunicagdo, como
refere Engelbart (1998):

“...comegamos por desenvolver a tecnologia necessdria para aumentar o
trabalho de conhecimento, primeiro individualmente, depois em grupos de
colaboradores, a principio num sé local e depois em comunidades distribuidas
numa vasta area de rede como a ARPANET" (Engelbart, 1998:15).
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Todavia, o quadro de desenvolvimento inicial do hipertexto s6
conhecera uma divulgagdo em larga escala a partir de 1985 com os
resultados do projecto Intermedia (Yankelovitch et al. 1985), o qual entre
outras particularidades oferecia um ambiente de trabalho distribuido para a
aprendizagem, através da disponibilizagdo de cursos concebidos de acordo
com os principios hipertexto e servigos de comunicag¢éo entre tutor e alunos,
criando deste modo uma comunidade de aprendizagem integrada nos
servigos hipermédia da rede do projecto.

A World Wide Web foi criada em 1989 por Tim Berners-Lee, R. Cailliou,
J.F. Groff e B. Pollermann no CERN. Seguindo os principios da abordagem
hipertexto a World Wide Web é descrita por Berners-Lee et al. (1994), do
seguinte modo:

"A Web foi desenvolvida para ser um repositério do conhecimento humano,

permitindo a partilha de ideias e fje todos os aspectos de um projecto comum

aos colaboradores em sitios remotos” (Berners-Lee et al., 1994: 76).

Baseada nos principios hipertexto da néo linearidade e flexibilidade e
nas tecnologias e servigos hipermédia, a Web criou um sistema de ligacdes
de suporte para a informagdo que acrescentou as facilidades de correio
electronico e transferéncia de ficheiros da Internet a multidimensionalidade da
representagdo com o som, o video e a animagdo de graficos, como refere
Lennon (1997), associadas as facilidades de interacgdo directa com os
conteudos apresentados.

Afastados ficaram entdo os limites espaciais e temporais para a
interacgdo, dando origem a um universo no qual o real se (con)funde com o
virtual, e os limites sdo agora os da comunicagdo em rede nas comunidades
virtuais de conhecimento. A erosdo das fronteiras dos media tradicionais esta
na base da explosdo das narrativas mediadas por computador, sob formas
descentralizadas e flexiveis, as quais permitem aos seus autores experienciar
a comunicagdo no ciberespago como se estivessem envolvidos de facto em
interacgoes sociais. A partilha dos padrdes de pensamento, que emerge desta
nova dindmica da comunicagéo, constitui a pratica central e o trago definidor
das novas comunidades virtuais (Berg, 1999).

Os desafios desta nova abordagem reflectem-se necessariamente na

natureza e nos modelos do desenvolvimento educacional nas novas
comunidades virtuais de aprendizagem, nomeadamente na sua organizagéo
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como agrupamento e na construgdo da relagdo com o saber. Na perspectiva

;ni);: Z: proposta por Rheingold (1994), as comunidades virtuais sio agrupamentos
qual entre sociais que emergem da Internet/Web quando sdo estabelecidas redes de
ido para a interacgbes mediadas por computador entre os sujeitos, orientadas pela
T partilha de interesses e com a duragdo suficiente para criarem vinculos no
¢ & AlINoS, ciberespago.
yada nos A nogédo de virtual é fundamental para a compreensdo do vinculo
organizador das novas comunidades. A auséncia da nogdo tradicional da
R. Cailliou, esséncia comunitaria ligada ao lugar fisico é aqui substituida pela partilha na
bordagem con§trugéo e renovagé? do saber entre os membro§ da comuni(.iade,
(1994), do realizada através das interacgdes na rede, ndo considerando assim a
dimensdo fisica do territério e da localizagdo como tragos definidores da
identidade do grupo. Neste sentido, Lévy (1994) refere que esta é uma
ggtohz?r::; comunidade que constréi o vinculo _social através da relagdo com o
). . conhecimento, pratica esta que, ao desenvolver-se no espago virtual, leva o
ibiiidade & autor a sugerir que constitui um meio de encorajamento da formag&o de uma
le ligages civilidade desterritorializada.
de correio , Um dos efeitos imediatos da natureza do processo de formagédo do
1alidade da ' vinculo organizador das comunidades virtuais revela-se no desenvolvimento
»mo refere de uma cultura da simulagdo, nomeadamente através do processo de
a com os renovagao continuada do vinculo social com o conhecimento nas
comunidades de aprendizagem e, deste modo, na construgdo de uma
iis para a ? inteligéncia colectiva através das praticas colaborativas da aprendizagem
nde com o distribuida na rede. Para Lévy (1997: 200), a cultura da simulagdo é um modo
munidades : particular de conhecimento préprio a cibercultura que emerge das praticas de
ionais esta ‘ comunicacdo em rede na Web, e que caracteriza os processos de mutagédo
sob formas ; contemporanea da relagdo com o saber, sublinhando assim a importancia da
xperienciar partilha de mundos virtuais e universos de significagdo de grande
e facto em complexidade.
ierge desta ' O desenvolvimento do conhecimento enderegado ao contexto da sua
0 definidor producéo constitui um prética da actividade dos membros da comunidade de
aprendizagem. Neste sentido, o modelo nio pode ser concebido
amente na ; separadamente da manipulagdo dos contetdos, nem observado de forma
j)as novas desintegrada das relagGes que legitimam a participagdo dos seus membros.

rganizagao O desenvolvimento da comunidade é suportado pelos contextos sociais que
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tendem a ter efeitos motivacionais e cognitivos no individuo, sob a forma de
situagdes intencionais de aprendizagem (Lave et al., 1991).

Enquanto medium dos agrupamentos virtuais, a Web favorece o
desenvolvimento e proliferagdo de narrativas locais e pequenas histérias
individuais, fragmentos comunicacionais que se interligam numa rede
indistinta de autores e leitores que constitui a expressdao da construgdo
colaborativa do conhecimento numa comunidade de partilha de interesses,
objectivos e experiéncias.

Neste sentido, a comunidade virtual de aprendizagem resulta da
partiha de interesses e de praticas de imersdo nos ambientes de
representagdo distribuida, desenvolvendo uma cultura colaborativa e de
simulagdo dos contextos de produgdo do conhecimento.

As praticas da aprendizagem baseada na Web implicam a
ultrapassagem dos constrangimentos tradicionais como o tempo e o lugar
fisico, a unidimensionalidade da representagdo e ainda os de ordem social,
nomeadamente ao projectar a sala de aula na dimensao virtual através dos
modelos colaborativos de aprendizagem, das multiplas comunicagdes e dos
multiplos sentidos dessas mesmas comunicagdes, da representagao
distribuida de conhecimento e da contextualizagdo das aprendizagens na
rede.

A concepgéo dos grupos fixos no espago e no tempo contrapde-se um
modelo de hipertextos distribuidos que podera ser utilizado e participado pelo
aluno, sob o seu controlo em qualquer tempo e lugar do ciberespago.

A sala de aula virtual, a representagdo distribuida e a aprendizagefn
flexivel e colaborativa representam trés dimensdes organizacionais do
desenvolvimento das préticas de comunicagdo em rede nas comunidades de
aprendizagem na Web.

A sala de aula virtual apresenta-se como uma plataforma para a
integragdo de grupos alargados de partilha de interesses na construgéo das
aprendizagens situadas. Neste sentido, é o suporte para as muiltiplas
comunicagdes que integram a formagao dos processos colaborativos, quer na
formagao das aprendizagens, quer também na criagdo do proprio grupo.

A representagdo distribuida expande o modelo organizador dos
hipertextos distribuidos para se operacionalizar através da dimensdo da
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negociagdo entre a experiéncia e a compreensdo das representagoes, na
simulagdo de experiéncias, na criagdo de contextos auténticos, promovendo
uma aprendizagem activa e orientada para o processo. A perspectiva da
representacdo distribuida na Web implica a formagdo de mecanismos de
autodireccionamento dos processos de aprendizagem, nomeadamente
através do desenvolvimento de competéncias de andlise e avaliagdo da
informagao.

A aprendizagem flexivel e colaborativa promove um estilo activo de
aprendente através da responsabilizagao e iniciativa individual na exploragéo
da multidimensionalidade das representagdes nas redes de conhecimento;
um estilo que se manifesta principalmente na passagem do individual para o
cooperativo e na implicagdo dos outros membros da comunidade na
construgdo do conhecimento através da partilha das representagdes. O
principio da partilha é fundamental para a formagéo das redes de ideias inter-
relacionadas, estratégias e teorias, as quais Romiszowski (1997) refere serem
essenciais para o processo de andlise critica, avaliagdo do conhecimento e a
sintese criativa do novo conhecimento.

Estas trés dimensdes apresentam uma sintese caracterizadora das
linhas de desenvolvimento das praticas de comunicagdo em rede e da
aprendizagem nas comunidades emergentes da Web; neste sentido, sdo
também uma proposta para a andlise dos efeitos que estas praticas
estabelecem na relagdo que os membros da comunidade desenvolvem com
0 saber, particularmente nas concepgdes e modelos de construgdo dos
processos de aprendizagem. A interconexdo das representagdes, assim como
a natureza multidimensional e flexivel da rede, surgem como o meio para a
amplificagdo das capacidades cognitivas na modelizagdo do conhecimento e
no trabalho cooperativo, através da partilha dos modelos de pensamento nos
processos de aprendizagem.

O vinculo organizador das novas comunidades emerge da
comunicagdo colectiva e fortemente interactiva, entre os individuos e entre
estes e os sistemas de representagdo distribuida, promovendo através das
praticas de comunicagdo em rede a imersdo no conhecimento.

N&o podemos deixar de referir que os processos participatérios e de
imersdo nas representagdes de conhecimento sdo a expressdo do modelo de
aprendizagem colaborativa na Web. A partilha do conhecimento através dos
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electronico, Concluséo

adro virtual, .

nidade nos | A fase de desenvolvimento e exploragdo das facilidades de interacgdo
continuado ' orientada para os micromundos apresentados no computador sucede, nas
1ecimento e comunidades virtuais de aprendizagem, a interac¢do com as representagdes
experiéncia distribuidas e os membros da rede de participantes, através dos media do
asformam e conhecimento, favorecendo as interacgdes intra e inter-grupais onde néo sé
do aluno os objectivos da aprendizagem estdo envolvidos, mas também os objectivos

. cognitivos e sociais (Collis, 1997; Collis et al., 1997).

ooperativos

o o modelo Simular a diversidade de contextos de construgdo do conhecimento,
articipatorio confrontar e partilhar as multiplas interpretagdes dentro da comunidade,
m processo reorientar as aprendizagens a partir dos contextos de actividade, alargar esta
icial. ou na actividade problematizante a conversagdo e resolugdo de problemas nos
) renovagao espagos profissionais do mundo real sdo algumas das linhas fundamentais de
seridncia ou desenvolvimento das aprendizagens flexiveis e distribuidas na Web.
réxima dos As comunidades de aprendizagem na Web sdo assim espagos de
ivo para a simulagdo e construgdo do conhecimento, nomeadamente através da
' em regime ‘ (re)criagd@o do vinculo social com o saber na construgdo de uma inteligéncia
de partilha colectiva que se expande do lugar fisico para o virtual, e do modelo de
n rede. informagé@o para o do conhecimento que orientard o desenvolvimento da
borativa da Educagéo para a Sociedade do Conhecimento.
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