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Apresenta-se, neste artigo, uma andlise das TIC e das abordagens
construtivistas da educa¢io no dominio da concepg¢io e desen-
volvimento educacional das comunidades de aprendizagem na
Web. Esta andlise compreende os aspectos gerais de organizacgio
das actividades nas comunidades de aprendizagem, os aspectos
especificos que caraterizam a interac¢io com os media do conhe-
cimento € com a comunica¢io em rede e o desenvolvimento de
estratégias para uma aprendizagem flexivel e colaborativa, na cria-
¢do de um curso de formagio de formadores para as comunidades
virtuais de aprendizagem.

Ambientes e comunidades de aprendizagem

Um dos aspectos mais relevantes da utilizacio educacional das tec-
nologias de informag¢ido e comunicagio surge através do desenvolvimen-
to dos novos ambientes de educagio. Estes ambientes, de grande poten-
cial ao nivel da interac¢io e da comunica¢io, permitiram a formacio das
comunidades virtuais de aprendizagem que encontram um espaco ade-
quado para a sua actividade na Web, nomeadamente, através das tec-
nologias hipermédia e dos processos de comunica¢io em rede, no Ambito
das abordagens educacionais orientadas para o aluno na construcio das
aprendizagens.

A formacgio de uma comunidade de aprendizagem compreende a cria-
¢d0 de uma cultura de participagio colectiva nas interac¢des que suportam
as actividades de aprendizagem dos seus membros. Neste sentido, ela
desenvolve-se na sala de aula ou na Web quando todos os membros do
grupo, incluindo o professor, se encontram envolvidos num esforco con-
junto de constru¢io da compreensio no processo de criagio da comu-
nidade e também no decurso das suas actividades de aprendizagem.

A comunidade de aprendizagem constitui-se como um sistema colabo-
rativo e distribuido, que se forma pela interac¢io e que se efectua através
da comunicagio, orientada por objectivos de aprendizagem partilhados
entre os seus membros. A comunica¢io e os processos de interaccio,
nomeadamente, a reac¢io, a capacidade de ajustamento e a adaptagio 2s
re-presentacdes dos membros, bem como o acesso flexivel a informacio,
sao alguns dos aspectos que dao forma as actividades organizacionais e de
aprendizagem da comunidade virtual, convergindo num esfor¢co conjunto
de envolvimento dos membros na cultura de partilha que marca a activi-
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dade das comunidades de aprendizagem. Como refere Rogers (2000), a ca-
racteristica essencial da partilha da responsabilidade na aprendizagem, no
seio da comunidade, promove a distribuicio do conhecimento entre os
membros do grupo e a utilizagio do conhecimento e competéncias indi-
viduais no crescimento e defini¢cio dos percursos de aprendizagem da
propria comunidade.

Nos ambientes colaborativos, a aprendizagem €é orientada para o aluno,
em vez de estar centrada no professor, e o processo de construcio do co-
nhecimento compreende a interacgio entre pares, a avaliagido e a coope-
ragdo, salientando a mudanga do foco na interac¢io professor-aluno para
as relagdes entre os membros do grupo, as quais funcionam como um
suporte social para o desenvolvimento dos esfor¢os individuais.

Fundamentando o modelo educacional e organizacional nas abordagens
do construtivismo social e da aprendizagem situada, as novas comunidades
da Web apresentam-se como centros de experiéncia, nos quais a apren-
dizagem nio é separada da ac¢ido e o processo de aprendizagem é orien-
tado, nio s6 para o aluno, mas também para a comunidade. De acordo
com esta concepgdo, 0s processos de comunicagio e interac¢io que ocor-
rem dentro da comunidade sido colocados em evidéncia enquanto meios
que promovem a aprendizagem activa, através da qual o aluno constréi o
co-nhecimento no quadro de um processo social que se desenvolve na
comunicacdo com 0s Outros.

Neste sentido, Wilson e Ryder (1998) referem que as comunidades de
aprendizagem na Web sio metiforas alternativas aos sistemas de ensino
tradicionais, nos quais as perspectivas de desenvolvimento de métodos e
estratégias universais, orientados para um ensino efectivo, sequencial e
centralizado, ndo conseguem promover a captura da esséncia do modelo
de actividade proposto para o aluno nas abordagens do construtivismo e
da aprendizagem situada.

O modelo de organizagio e funcionamento das comunidades pro-
move a criagdo e o desenvolvimento da transmissao para os seus mem-
bros dos processos de orientagao e controlo dos objectivos, métodos e
estratégias de aprendizagem, transformando a comunidade virtual num
sistema complexo e adaptativo, cuja primeira manifestacio se realiza nas
negociagdes da significagio na aprendizagem e nos ajustamentos indi-
viduais e colaborativos na constru¢io dinimica das representacdes de
conhecimento. De acordo com Wilson et al. (1998), este processo de
desenvolvimento é orientado para situagdes reais e auténticas de apren-
dizagem, e compreende os seguintes aspectos: a auto-organizacio em
comunidades funcionais com um objectivo comum de suporte das apren-
dizagens; a distribui¢io das fungdes de orientacio e controlo da activi-
dade da comunidade pelos membros; e a emergéncia, através das inte-
racgdes entre o grupo, dos papéis e fungdes especificas dos membros, os
quais nio sio pré-estabelecidos.

A natureza dos processos de interac¢io realizados na Web constitui um
meio particularmente favoravel para o desenvolvimento das comunidades
de aprendizagem, na medida em que o principio da comunica¢io em rede,
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nio s6 suporta com eficiéncia o plano da dindmica das interac¢oes entre
os seus membros, sem limites de tempo e distincia, como também
facilita a ocorréncia dos processos comunicativos de natureza colabora-
tiva, no decurso das actividades e experiéncias na constru¢ao do co-
nhecimento.

Interac¢io e representacio nio linear

A auséncia de controlo centralizado e a influéncia mitua entre os mem-
bros da comunidade segue um modelo de interac¢io nao linear, sob a
forma de uma rede de multiplas representagdes e interpretagdes, que se
substitui 2 l6gica das representagdes singulares e sequenciais no ambiente
tradicional de educacio.

Este enquadramento propde uma leitura da complexidade emergente
dos processos nio lineares, nos sistemas de comunica¢do e na formagao
das representacdes de conhecimento nas comunidades de aprendizagem,
em particular, na auséncia de controlo centralizado e na elevada interac¢ao
e influéncia mutua entre os membros da comunidade. Observa-se deste
modo, através dos processos de interac¢io, a valorizagio dos desempe-
nhos colaborativos nos modos de representagdo emergentes nas comu-
nidades de aprendizagem.

O desenvolvimento das teorias da complexidade (Cohen e Stewart,
1994; Gleick, 1994; Penrose, 1997) permitiu um novo modo de pensar, uma
nova linguagem e todo um novo clima favorivel 2 compreensio da dinami-
ca dos sistemas, através da qual se procedera ao desenvolvimento, com
particular incidéncia nas Gltimas décadas, da modelagem sistémica aplica-
da a varios dominios, e a partir da qual emerge a nog¢ao de que o mundo,
a vida e o pensamento s3o processos complexos e nio lineares.

A abordagem do desenvolvimento educacional através das teorias da
complexidade, nomeadamente, na organizagdo das actividade das comu-
nidades de aprendizagem, procura captar a complexidade dos fenémenos
e processos ndo lineares na actividade mental, propondo uma nova
plataforma para a conceptualizagio e modelizacio dos ambientes interac-
tivos de comunicacio e aprendizagem. Este enquadramento, como refe-
rem Tennyson e Nielsen (1998), parte da concepgio de que a nao lineari-
dade constitui uma caracteristica da natureza dindmica do pensamento e da
aprendizagem.

Os novos ambientes de educa¢io devem permitir que o aluno ques-
tione as suas ideias e crencas, éncorajando assim o desenvolvimento de um
processo interactivo e provocativo na construgao pessoal do conhecimento
(Parker, 1999). O resultado deste processo de aprendizagem evidencia que
‘a construgio do conhecimento € suportada por uma variedade de factores,
desde a composi¢io do grupo a interacgdo colaborativa entre os membros
da comunidade, e da interac¢io entre o aluno e os media do conhecimento
até 2 natureza dos processos de exploragio multidimensional dos lugares
de representa¢do nos ambientes hipermédia da Web.
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Neste sentido, a interac¢do comunicacional desenvolve-se para além da
simples recep¢io das representacdes, propria a0 modelo de transmissio,
para se constituir num processo colaborativo de construgao da significagao,
suportando os esforgos e as necessidades de envolvimento e participagdo
social dos membros da comunidade de aprendizagem (Sherry e Wilson,
1997). Consideramos estar em face de uma mudanga profunda nas abor-
dagens e concepg¢des dos ambientes educacionais na Web, cujo percurso €
definido, ndo s6 pela possibilidade de desenvolver a representagao multi-
dimensional e distribuida, mas também pela mediatiza¢gio dos multiplos
contextos favoraveis a participa¢do e colaborag¢io no aprender a aprender
e na constru¢do do conhecimento, numa perspectiva holistica e integrativa,
desenvolvida no dmbito de verdadeiras comunidades de aprendizagem.

Os media do conhecimento

Os media do conhecimento (Eisenstadt, 1995) estabelecem um novo
modelo de desenvolvimento nas relagdes entre as pessoas e o conheci-
mento, na medida em que sao dindmicos e promovem, através desta sua
caracteristica, a interac¢io profunda com as representacoes do conheci-
mento. De acordo com Berg (1999), a combinacio da informitica e das
telecomunica¢des torna evidente que os media do conhecimento sio mais
do que meios de apresentacio de contetdos, transformando-os assim
numa condi¢io fundamental para a formagio e a actividade das comu-
nidades de aprendizagem.

A dindmica dos media do conhecimento é uma caracteristica emergente
das facilidades de interac¢io com as representagdes distribuidas na rede,
cujo processo transcende a légica reguladora do transporte de informagdo
propria aos media tradicionais, tal como observamos nos processos de
transmissiao de informa¢io no quadro do paradigma tradicional da comu-
nicacio educacional.

Os media do conhecimento favorecem a participagao do individuo na
partilha de assungdes, crengas, percepgdes e representagdes complexas, e
descrevem, através deste percurso, o préprio objecto da comunicagio, a
construgio activa e colaborativa do conhecimento que as pessoas comuni-
cam entre si, através dos media e com os media.

Por outras palavras, este € um meio para transformar a informagio em
conhecimento nos ambientes colaborativos da Web, através dos processos
de interac¢do conversacional (i.e., formulagdo de ideias em palavras), da
formacio de modelos mentais (i.e., representacdes de conhecimento), da
exposi¢io e exploragio das muiltiplas perspectivas (i.e., reestruturagio
cognitiva) e da argumentagio critica (i.e., resolu¢do de conflitos concep-
tuais) dentro da comunidade.

A perspectiva dinimica na formagio do conhecimento no individuo é
claramente sublinhada pelas ciéncias cognitivas, que a descrevem sob a
forma de uma rede complexa e interactiva de informag¢des e competéncias,
a qual se desenvolve nos media do conhecimento através da mitua impli-
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cacao entre os media e o processo de construgao da aprendizagem, cons-
tituindo, assim, uma expansio das redes de cognicdo e interac¢io do aluno.

As abordagens contemporineas da €ogni¢ao baseiam-se em fenémenos
dindmicos e adaptativos, compreendendo este enquadramento a capaci-
dade de auto-regulacio ou monitoracao da aprendizagem, a reestruturacio
das representagdes e o sentido de desenvolvimento da aprendizagem.
Nesta perspectiva, para a compreensao dos processos de cognicao, deve-
mos entender que os componentes (ou os subsistemas) do sistema cogni-
tivo sdo capazes de miuiltiplas formas de flexibilidade e adaptacio, que
encontram, numa abordagem baseada na rede dos media interactivos, um
ambiente favorivel ao seu desenvolvimento.

Com base nesta reflexio sobre o papel e fungdes dos media do co-
nhecimento, estabelece-se a diferenga entre as abordagens educacionais
orientadas para o ensino assistido e as orientadas para a aprendizagem
assistida, no desenvolvimento dos ambientes de educagio on-line, bem
como as implica¢des decorrentes destas perspectivas no papel e fungdes
do professor e do aluno. A primeira, centrada no professor, apresenta uma
clara incidéncia nos sistemas de organizacio formal da aprendizagem
através da implementagio de modelos rigidos e estruturados, cujo foco é
orientado para os processos de transmissio de blocos de informagio; a
segunda, orientada para o aluno, constitui a base de desenvolvimento dos
modelos de representacio flexivel e adaptativa, orientada para os proces-
$0s activos e a dinamica da experiéncia dos contextos da representa¢io
pelo aluno, sendo esta fundamental para a compreensao do modo de orga-
nizagdo e funcionamento das actividades de aprendizagem nos ambientes
e comunidades on-line.

As concepgdes que distinguem estas duas abordagens conduziram, por
um lado, ao desenvolvimento de modelos formais no ambito dos progra-
mas de ensino assistido centrado na transmissao de conhecimento e, por
outro, as abordagens exploratérias realizadas através da aprendizagem
assistida, orientada para os processos de construcao do conhecimento pelo
aluno, a qual sublinha a importincia dos tipos e complexidade do conhe-
cimento, as estratégias de aprendizagem e os estilos individuais de apren-
dizagem em ambientes dinimicos e flexiveis,

Esta nova perspectiva foi fundamental para a renovagio do pensamento
educacional e contribuiu significativamente para o desenvolvimento das con-
cepgdes de aprendizagem, orientadas para modelos que valorizam a actividade
de constru¢iio de conhecimento pelo aluno, em detrimento das abordagens
centradas no professor ou nos media de transmissao de informacio.

O movimento da educacio orientada para o aluno encorajou os espe-
cialistas em tecnologias de informacio e aprendizagem a criarem ambientes
inovadores, os quais, segundo Bonk e Reynold (1997), ajudam os alunos a
ligar a nova informacio a anterior, a procurar informacio relevante e a pen-
sar acerca do seu préprio pensamento, acentuando, deste modo, a neces-
sidade de se proceder ao desenvolvimento do projecto educacional, numa
perspectiva integradora do aluno, dos media e dos contextos de construcio
da prépria aprendizagem.
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A flexibilidade na representagio hipertexto

A organizag¢ao nao linear ou nio sequencial da informagio é apresen-
tada, nos anos 60, por Ted Nelson, como o principio central dos sistemas
hipertexto. Desde esse periodo até ao presente, o hipertexto tem vindo a
desempenhar um papel relevante na formacio de modelos e abordagens
tedricas, numa variedade crescente de dominios e ireas de intervencio, de
entre os quais referimos as narrativas hipertexto e hipermédia, a construg¢ao
dos hiperdocumentos educacionais, a flexibilidade cognitiva hipertexto e
os ambientes de aprendizagem flexivel e colaborativa na Web. Nio
podemos deixar de referir, também, a importincia do hipertexto enquanto
modelo base da prépria arquitectura funcional da Web. De acordo com este
modelo de organiza¢io da informacio, o sistema de representacio cons-
truido num ambiente hipertexto nio é uma estrutura rigida, mas, pelo con-
trario, um corpo dindmico de informagio que se perspectiva através da
flexibilidade da representacio e sugere, igualmente, multiplos percursos de
exploragio e interpretagdo para o utilizador.

Nesta perspectiva, um dado corpo de informacio esti na origem da va-
riedade de formatos e de textos, de multiplas narrativas e interpretacdes,
todas elas decorrentes da rede que suporta o modelo de representagio da
informagio e do novo lugar do leitor (utilizador), que aqui se desloca da
pers-pectiva tradicional, para ser encorajado a intervir no préprio modelo
de re-presentagio com o qual interage. Por outras palavras, ao explorar a
rede, o utilizador do hipertexto estard a construir o seu préprio texto,
segundo o seu conhecimento prévio, as suas necessidades, os seus objec-
tivos e os novos desafios propostos pela flexibilidade do sistema de repre-
sentacao.

No ambito da abordagem hipertexto, o sistema de representac¢ao é pro-
fundamente plastico, na medida em que o leitor desenvolve a sua cons-
trugdao através dos miltiplos percursos por ele explorados, sendo-lhe
atribuida maior responsabilidade neste processo, decorrente do exercicio
de selecgio dos percursos adequados para a constru¢ao do seu modelo de
compreensdo. A crescente autonomia do utilizador corresponde igual
autonomia do aluno nos ambientes educacionais hipermédia, a qual, por
sua vez, tem implicagdes directas nas actividades e estilos de aprendiza-
gem. Gygi (1990) refere, neste sentido, que o hipertexto apresenta um con-
trato fraco entre autor e leitor, assim como auséncia de convencoes dis-
cursivas tradicionais, constituindo ambos os aspectos factores de dilui¢io e
esbatimento da fronteira de autoridade e responsabilidade entre o autor e
o leitor. Enquanto que, para os media tradicionais, é esperado que o autor
estabeleca uma organizagio coerente e sequencial de apresentacio das
ideias e dos contetidos que os leitores deverio seguir, no hipertexto encon-
tramos uma rede de ideias e contetidos com multiplos percursos de apre-
sentagdo, bem como multiplas dimensdes de representagdo para as
relacdes entre as ideias. Por um lado, a flexibilidade hipertexto é o meio
para a flexibilidade dos processos de construgdo da significagio na apren-
dizagem, na medida em que a rede suporta o processo dinimico da for-
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macio de relagdes no desenvolvimento da significagdo. Por outro, a multi-
plicidade dos sentidos de navegagao e exploragio, decorrentes da plastici-
dade dos sistemas de representacio hipertexto, implica o desenvolvimento
de metodologias, estratégias e meios orientados para 0 apoio a0s proces-
sos individuais de exploracio, navegagio e aprendizagem nos ambientes
hipermédia, mantendo presente, no entanto, o sentido de autonomia na
aprendizagem centrada no aluno.

De acordo com Borsook (1997), os media tradicionais desencorajam
esta actividade, particularmente ao nivel da exploragdo das dimensoes da
representagdo, orientando a intervengdo do sujeito para um papel de
aquisigdo passiva de modelos externamente organizados e frequentemente
simplificados da complexidade das relagdes entre a rede de informacdo. Na
sequéncia desta perspectiva, a tendéncia da simplificacdo manifesta-se no
desenvolvimento da aprendizagem de factos, em detrimento da formagdo
de relagoes entre estes, diminuindo a capacidade de o aluno focar a sua
atengio na relevincia das relagoes entre as ideias. Ao suportar este tipo de
actividade, o hipertexto ndo s6 apresenta a informagao, como o fazem os
media tradicionais — o livro ou o video —, mas é também uma represen-
tacio de conhecimento, a partir do momento em que se transforma no
agente para o desenvolvimento da rede cognitiva de ligagdes entre as infor-
macdes ou a rede de relagoes.

A rede de ligagdes hipertexto constitui-se, assim, numa rede semintica de
representacio de conhecimento formada por nds e arcos, a que correspon-
dem, respectivamente, 0S CONCeitos € as relacdes entre estes. No plano da re-
presentacio hipertexto, os nés podem compreender desde pequenas unidades
a grandes blocos de informagao textual ou grifica e uma estrutura de ligacao
que se processa através de entidades proximas aos arcos das redes semanticas.

A interligagio entre as unidades de informagao realizada pelo aluno
implica que a representagdo por ele construida seja uma emergéncia da
complexidade das relagdes na rede hipertexto, transformando a aprendiza-
gem, como refere Jonassen (1990), numa verdadeira expansido da rede
semantica do aluno. A representagio hipertexto transforma-se numa
expressio do padrio dindmico das relagoes estabelecidas entre os nés mul-
tidimensionais da rede e, deste modo, num meio para a compreensdo da
complexidade. Neste sentido, Landow (1994) refere que os textos tradi-
cionais sio como linguagens limitadas, nas quais todas as partes sao co-
nhecidas, nio o sendo o potencial das suas combinagdes, cuja complexi-
dade é experimentada pelo leitor na rede hipertexto.

E a partir do foco na actividade de construgao de relagdes que se forma
a perspectiva de autor, na abordagem hipertexto. Por outro lado, esta
dimensio caracteriza o modelo de desenvolvimento dos ambientes educa-
cionais hipertexto e hipermédia, na medida em que actua como o princi-
pal meio para a construgdo da compreensio € das representagdes indivi-
duais e colaborativas no processo de aprendizagem, s6 possivel através dos
niveis de interacgdo profunda com a rede. A interac¢ao entre O sistema de
representagio hipertexto e o aluno constitui, numa primeira abordagem,
um processo de participag¢ao e experimentag¢do continuada na construgao
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do conhecimento, transferindo para o aluno o controlo da aprendizagem,
através da exploracgiao sustentada do conhecimento e do seu contexto de
desenvolvimento.

A flexibilidade, a representacio multidimensional e a contextualizacao
das aprendizagens caracterizam as dimensdes de desenvolvimento do
ambiente hipertexto que suporta a comunidade de aprendizagem na Web,
nomeadamente, na implicacdo da experi€éncia e do conhecimento prévio
no processo de transformagao da aprendizagem numa expansio dos mo-
delos de representacio do aluno e na partilha destes modelos com os
membros que participam nos contextos de aprendizagem. Nesta perspecti-
va, o am-biente educacional hipertexto constitui uma zona de experiéncia
e de aprendizagem individual e colaborativa.

A aprendizagem situada e o ambiente hipertexto

Uma das mudancgas mais significativas nas teorias da aprendizagem con-
temporineas propde que o conhecimento seja observado, nio como uma
representac¢io abstracta e descontextualizada situada na mente, mas como
um processo construtivo que emerge de situagdes e contextos especificos
(Brown, Collins e Duguid, 1989; Lave e Wenger, 1991; Clancey, 1997).

De acordo com Clancey (1997:1), a teoria da cogni¢ao situada baseia-se
no facto de que todos os pensamentos e acgdes humanas sio adaptados
ao ambiente, sendo situados, e, assim, 0 que as pessoas percebem, a forma
como concebem as suas actividades e o que fazem em termos fisicos
desenvolve-se numa constru¢dao conjunta.

Neste sentido, Wilson e Myers (1999) referem que o saber, a apren-
dizagem e a cogni¢ao sio construgdes sociais, expressas em acgdes de pes-
soas que interagem no seio de comunidades.

A participag¢io é o elemento principal para a cogni¢do e a aprendiza-
gem situada, na medida em que requer o desenvolvimento da negociag¢io
na constru¢ao do sentido, nas diferentes situacdes e contextos em que
ocorre (Lave et al., 1991). Este processo, segundo os mesmos autores,
implica que a compreensao e a experiéncia estejam em constante inter-
acc¢io, e que a nogao de participagio diminua a distdncia entre a contem-
placio e o envolvimento, a abstrac¢ido e a pratica, sendo, deste modo,
acgdes, pessoas e os mundos implicados no pensamento, no discurso, no
saber e no aprender, realizando, assim, um processo de imersao nos con-
textos de constru¢ao do conhecimento.

Os ambientes que emergem desta nova concep¢ao sio marcados pela
contextualizacio das aprendizagens, pela decisao individual sobre os mate-
riais a trabalhar, pela identificacio dos objectivos a atingir e pelo envolvi-
mento da comunidade na definicio de uma estratégia para a construcio e
experienciacio das situagdes e contextos de produgio do conhecimento.

Como refere Rogers (2000), é através do desenvolvimento das activi-
dades de participagio e exploragio colaborativa de ambientes reais e
auténticos que os processos de aprendizagem da vida real emergem.
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Esta perspectiva opde-se as concep¢des da aprendizagem como um
processo de aquisi¢do e retenc¢do sistemdtica do conhecimento e de com-
peténcias externamente definidas, limitadas 2 actividade de processamento
interno da informagio realizado pelo individuo (Hannafin, Hall, Land e
Hill, 1994; Orey e Wayne, 1997).

A aprendizagem baseada na metifora do processamento da informagio
foca a estrutura do conhecimento e dos processos cognitivos necessarios
para receber a informacio e proceder a sua integracao nas estruturas exis-
tentes, modificando-as em ordem 2a acomodac¢io da nova informacdo. No
entanto, a aprendizagem assim realizada resulta, frequentemente, em co-
nhecimento isolado das restantes representagdes na mente. Este tipo de
conhecimento é frequentemente referido como conbecimento inerte, o
qual é de dificil utilizagdo fora do quadro inicial de aquisi¢ao (Resnick,
1987; Bransford, Cunningham, Duffy e Perry, 1990; Rogers, 2000).

Para a cogni¢iao simbdlica ou processamento da informagio, a apren-
dizagem resulta da actividade de processamento individual da informagio,
independentemente da cultura e dos contextos fisicos da aprendizagem,
tratando a informa¢io como um constructo neutro.

A necessidade de contextualizacio das aprendizagens encontra, nos
ambientes baseados na flexibilidade da representac¢io hipertexto e hipermé-
dia, um suporte para o seu desenvolvimento. A actividade de explorag¢io sus-
tenta a realizacdo do processo de aprendizagem através da relacio estabele-
cida pelo individuo e os membros da comunidade com os diferentes aspec-
tos da situagao social ou fisica, promovendo a compreensio da multidimen-
sionalidade da representac¢ao e dos factores sociais envolvidos. Mais do que
uma integra¢io do individuo no ambiente, o hipertexto propde uma inter-
accio profunda entre o individuo e o ambiente.

O desenvolvimento de modelos e estratégias orientados para a partici-
pagio, a partilha dos modelos individuais e a constru¢io colaborativa do
conhecimento em contextos significativos e cendrios auténticos de apren-
dizagem constituem os principais desafios desta abordagem.

Na representac¢ao hipertexto, a flexibilidade é o meio para a concepgao
de ambientes, através dos quais € possivel criar e simular contextos signi-
ficativos de aprendizagem, de acordo com os principios da aprendizagem
situada, ao favorecer a exploracao dos virios aspectos do conhecimento,
promover a observacio de pontos de vista alternativos, através da explo-
racao multidimensional das representagdes, confrontar o conhecimento
com situagdes auténticas, compreender os problemas que os peritos encon-
tram em vdrias dreas e o conhecimento que esses mesmos peritos utilizam
para os resolver. Neste sentido, os ambientes hipertexto sao suportes para
a promocio do desenvolvimento da flexibilidade cognitiva na aquisi¢io,
organizacio e transferéncia do conhecimento, em face de novas situagoes
e contextos de aplicagio.

A flexibilidade cognitiva é definida como a capacidade para reestrutu-
rar as representagdes de conhecimento individual, em ordem 2a sua trans-
feréncia e utilizacio numa nova situag¢io (Spiro e Jehng, 1990). De acordo
com os autores, a teoria da flexibilidade cognitiva é uma teoria da
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instrugao, da representa¢io e da aprendizagem particularmente adequada
aos ambientes hipertexto e hipermédia. O desenvolvimento desta teoria
enquadra-se nas abordagens construtivistas da educacio e é orientado para
as dificuldades de aquisigao de conhecimento avancado em dominios com-
plexos e pouco estruturados e para a promogio da capacidade de trans-
feréncia do conhecimento para novas situacdes e contextos.

O desenvolvimento de competéncias de flexibilidade na aprendizagem
e a criagio de formatos de representagio que suportem a flexibilidade cog-
nitiva requerem ambientes de aprendizagem flexiveis, que permitam a
apresentagdo e a aprendizagem dos itens de conhecimento, de forma nio
linear, relacional e multidimensional, favorecendo, assim, os processos de
exploragao, reorganiza¢io cognitiva e transferéncia de conhecimento.

De acordo com os estudos neste dominio, a flexibilizagio das apren-
dizagens surge como um meio de promogio das actividades de exploragio
dos itens de conhecimento em diferentes modos, niveis e objectivos de uti-
lizagao, contribuindo para a construgio da multidimensionalidade das re-
presentagdes e para o desenvolvimento de multiplas perspectivas concep-
tuais (Spiro, Feltovich, Jacobson e Coulson, 1995; Jacobson, Maouri, Mishra
e Kolar, 1996; Moreira, 1996; Carvalho e Dias, 1997; Dias, Gomes e Correia,
1998; Gomes, Silva e Dias, 1998; Dias, Gomes e Correia, 1999; Carvalho,
1999; Dias, 2000).

A exposi¢ao e exploracio da multidimensionalidade dos formatos de
conhecimento e, também, das multiplas ligagdes entre os elementos con-
ceptuais dos materiais em estudo sdo uma condi¢io para o desenvolvi-
mento da compreensio profunda da complexidade destes materiais. No
entanto, mais do que uma simples exposi¢io, trata-se, no quadro da pre-
sente abordagem, do processo continuado de exploracio das dimensdes
do sentido e da compreensio através da aprendizagem realizada num
ambiente colaborativo.

O paradigma hipertexto de ligacdes e nés é, assim, um meio para a re-
presentagdo ndo linear e a aprendizagem flexivel e colaborativa, cuja
expansao natural inclui as tecnologias de representacio distribuida e glo-
bal da Web e as emergentes, como a realidade virtual, na qual o aluno
estard psicologicamente imerso.

A aprendizagem colaborativa na Web

A Web € o lugar para a construgiio dos hipertextos comunitarios, através
dos quais se realizam as interacgdes com o conhecimento distribuido na
rede. A aprendizagem nela baseada é profundamente influenciada pela
natureza virtual das interacgdes sociais e pelas priticas colaborativas destas
comunidades de aprendizagem.

A comunidade de aprendizagem na Web implica a formacio de um
ambiente flexivel e de representacio distribuida, no qual a abordagem
hipertexto e as tecnologias hipermédia, nio sé constituem os meios para a
organiza¢do da informagio e das representagdes em rede, mas, também, o
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meio de desenvolvimento de ambientes colaborativos extremamente
poderosos para a realizagdao das aprendizagens e a constru¢io do conhe-
cimento.

Nesta perspectiva, a Web é um meio para assistir o processo de apren-
dizagem, durante o qual os alunos navegam na multidimensionalidade das
representacdes flexiveis e distribuidas, estabelecem redes de relagdes entre
os contetdos e entre os membros da comunidade, e através das quais par-
ticipam num processo de aprendizagem colaborativo. A natureza hipertex-
to destes ambientes promove maijor controlo da parte do aluno sobre as
experiéncias de aprendizagem e, salienta, de igual modo, a importincia do
papel critico dos objectivos individuais na definicdo da qualidade e
natureza das experiéncias de aprendizagem realizadas (Wilson e Lowry,
2000). Este processo promove a reflexdo sobre o novo conhecimento sob
a forma da negocia¢io continuada das representa¢des individuais, trans-
portada agora para o plano colectivo da partilha dos padrées de pensa-
mento nas comunidades de aprendizagem.

A partilha que emerge desta nova dinamica dos processos de comuni-
cacio em rede constitui a pratica central e o traco definidor das novas
comunidades virtuais de aprendizagem (Berg, 1999). Os desafios desta
nova abordagem reflectem-se necessariamente na natureza e desenvolvi-
mento das actividades das comunidades virtuais de aprendizagem, quer no
plano da sua defini¢do como grupo, ou no da actividade de construgio da
relacio com o saber.

A nocio de virtual é fundamental para a compreensio do vinculo orga-
nizador das novas comunidades de aprendizagem, o qual se desenvolve
através das interac¢des na rede, orientadas para a construgdo e renovagao
do saber entre os membros da comunidade. Neste sentido, Lévy (1994) re-
fere que esta é uma comunidade que constréi o vinculo social através da
relagio com o conhecimento, pritica esta que, ao desenvolver-se na
dimensio do espago virtual, leva o autor a afirmar que constitui um meio
de encorajamento da formagio de uma civilidade desterritorializada.

Um dos efeitos imediatos da natureza do vinculo organizador das comu-
nidades virtuais manifesta-se no desenvolvimento de uma cultura da simu-
lagio e partilha de mundos virtuais e universos de significagio de grande
complexidade. Como afirma Lévy (1997), este é um modo particular de
conhecimento préprio da cibercultura que emerge das priticas de comuni-
cacio em rede na Web e caracteriza os processos de mutagdo contem-
porinea da relagio com o saber.

Enquanto suporte dos agrupamentos virtuais que constituem as comu-
nidades de aprendizagem, a Web €, também, o medium para o desen-
volvimento e proliferacio de narrativas locais, histérias individuais e frag-
mentos comunicacionais que se interligam numa rede de autores e leitores,
a qual constitui a expressio da construgdo colaborativa do conhecimento
numa comunidade de partilha de interesses, objectivos e experiéncias.

A dinimica dos processos interaccionais sugere uma grande variedade
de formas, através das quais podera ocorrer a aprendizagem numa comu-
nidade. De acordo com Sherry & Wilson (1997), a actividade da comu-
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nidade de aprendizagem tende a fazer emergir um padrio de interac¢ao
mutuamente sustentado, que define o suporte colaborativo da aprendiza-
gem nas comunidades da Web. Segundo os autores, o desenvolvimento do
modelo de aprendizagem on-line é caracterizado pelas seguintes activi-
dades:

i)  defini¢io das necessidades de aprendizagem;

ii) procura de ajuda num férum;

iii) envolvimento no processo de consulta de ajuda;

iv) avaliacio da aprendizagem;

v) partilha da solugao com o grupo;

vi) arquivo das interacgdes e das solugdes encontradas para futura con-
sulta;

vii) repeticio do processo, no todo ou em parte, sempre que seja
necessario para suportar a aprendizagem.

O ciclo de desenvolvimento das actividades nas comunidades de apren-
dizagem na Web coloca em evidéncia os processos de participagio e
envolvimento, de partilha das representacdes e de construgido colaborativa
do conhecimento, através das praticas de comunica¢io em rede entre os
membros da comunidade. Esta abordagem foi utilizada no modelo de
desenvolvimento do curso de formac¢io de formadores para as comu-
nidades virtuais de aprendizagem (www.ttVLC.com?), projecto em fase de
desenvolvimento.

Este projecto tem como objectivo principal promover a formagdo de
competéncias de organizagio e acompanhamento das aprendizagens na
Web, através da identifica¢do, desenvolvimento e avaliagio dos processos
e modelos de implementacio e condugio das estratégias de aprendizagem
colaborativa para os ambientes on-line.

O sistema de referéncia utilizado para o desenvolvimento do projecto
baseia-se, como descrevemos anteriormente, na flexibilidade das represen-
tacdes hipertexto, nos principios da cogni¢io situada e no modelo de
desenvolvimento das actividades nas comunidades on-/ine.

Partindo dos processos de participag¢io, partilha e construgao colabora-
tiva do conhecimento nas comunidades, procedeu-se 2 identifica¢gio de um
conjunto de estratégias de aprendizagem, que passamos a descrever, para
cada uma das referidas dimensoes.

A participagio compreende os processos de envolvimento dos mem-
bros da comunidade de aprendizagem numa actividade comum, através da
qual é definido o objectivo que orienta as actividades e a existéncia da
prépria comunidade. A aprendizagem activa é uma estratégia orientada
para a promogio e desenvolvimento da participagio e para o envolvimen-
to dos membros na comunidade.

A partilha dos modelos individuais descreve o processo de negociagao
e formacgio de um discurso de referéncia entre os membros da comu-
nidade, a partir do qual lhes serd possivel negociar interpretagdes e com-
preensdes e produzir as suas proprias ideias, no dmbito do projecto de
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actividade da comunidade. A aprendizagem interactiva, as miiltiplas pers-
pectivas e a aprendizagem flexivel ilustram as estratégias dedicadas ao
desenvolvimento da partilha das representacdes na aprendizagem colabo-
rativa nas comunidades virtuais.

A construgdo colaborativa do conhecimento descreve o processo
através do qual as reacgdes e perspectivas individuais sio objecto de nego-
ciacdo face a informacio partilhada e aos objectivos comuns, no sentido da
construgao de uma interpretacio e representacio de conhecimento do
grupo. A construgdo colaborativa do conhecimento constitui a estratégia
orientada para a expansdo, para a comunidade, do processo individual de
aprendizagem cognitiva.

Como referem Hiltz e Benbunan-Fich (1997), a aprendizagem on-line
deve compreender, como objectivo central, a cria¢io de uma comunidade
de aprendizagem e, através desta, a promoc¢io da troca de ideias e de infor-
magdes, a ajuda inter-pares e a comunica¢do entre os membros. Neste sen-
tido, o ambiente de trabalho on-line deve incluir tarefas orientadas para a
procura de informagio e questdes para discussio ou resposta, em vez de
se basear na simples transmissdo de conhecimentos. A importincia da con-
textualizacio das tarefas de aprendizagem constitui, de acordo com este
enquadramento, um suporte para a compreensio dos processos indivi-
duais e colaborativos de aprendizagem, nomeadamente, através da explo-
ragio, reflexio, articulagiao e constru¢io do conhecimento.

Foi conduzida, de acordo com esta perspectiva, a fase de planeamen-
to do conjunto de tarefas orientadas para a progressiva participagio dos
formandos nas actividades de aprendizagem e forma¢io da comunidade,
envolvendo as seguintes dreas: defini¢ao dos objectivos da aprendizagem;
organizagdo das suas actividades; discussao e troca de ideias; apresen-
tacdo das perspectivas individuais; pesquisa e exploracio de informacio
na Web; (re)constru¢io do conhecimento; reflexdo sobre o novo conhe-
cimento.

Este corpo de actividades, orientadas para o desenvolvimento das
estratégias de aprendizagem colaborativa na Web, baseia-se no reconheci-
mento da influéncia dos processos de participa¢gio, nomeadamente, na
natureza da interac¢io, da tarefa e do ambiente, tendo sido desenvolvido,
para o projecto em curso, um modelo de utilizacio das comunicag¢des sin-
cronas e assincronas, de acordo com a especificidade e as necessidades dos
formandos na realizagdo da tarefa, nomeadamente, no tempo de reflexio
requerido para a concretizacdo da actividade (i.e., preparacio de uma con-
tribuicao no férum).

O modelo de comunicag¢io compreende, ao longo do desenvolvimento
do plano de actividades, a realiza¢io da interac¢io, através de sessdes sin-
cronas abertas a todo o grupo, passando pelas sessdes sincronas limitadas
a pequenos grupos de trabalho dentro da comunidade, até as sessdes
assincronas suportadas pelo férum de discussio e dedicadas a apresen-
tacdo e constru¢ao do novo conhecimento.

Neste sentido, a formag¢io de um ambiente favoravel ao envolvimento
de todos os membros nas actividades da comunidade, através do conjunto
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das tarefas propostas, encontra, nos processos participatérios de defini¢ao
dos objectivos comuns, organiza¢do das actividades, apresentaciao e dis-
cussio de ideias, um meio de imersao nas representa¢cdes de conhecimen-
to distribuidas pelos membros. Enquanto os meios de comunicac¢do sin-
crona (i.e., chat) constituem o suporte para as actividades organizacionais,
os de comunicagio assincrona (i.e., férum) sao utilizados para a promog¢io
do discurso colaborativo, sob a forma de envolvimento dos membros da
comunidade nos processos de negocia¢iao das representagdes, do reajusta-
mento continuado dos modelos, da compreensiao da complexidade do co-
nhecimento e, ainda, do desenvolvimento do pensamento critico, através
da experiéncia partilhada. Nesta perspectiva, os meios de comunicagio em
rede transformam-se e sao utilizados como prolongamentos das capaci-
dades cognitivas dos membros da comunidade.

A importincia da experi€ncia partilhada reside no facto de que esta
descreve um processo de interac¢iao dindmico e activo, como o que ocorre
na conferéncia on-line, e que é equivalente a conversa¢io presencial,
sendo a experiéncia o contexto de producio e renovagio dindmica do co-
nhecimento. Em oposi¢io, a partilha de uma experiéncia ou acontecimen-
to reveste-se de uma natureza passiva, mais proxima dos fenémenos de
recep¢ao de informacao.

O principio da partilha na aprendizagem colaborativa é fundamental
para a formagio da rede de ideias, estratégias e teorias, a qual Romiszowski
(1997) refere ser essencial para o processo de anilise e avaliacio do co-
nhecimento e a sintese criativa do novo conhecimento no ciclo de desen-
volvimento das actividades das comunidades de aprendizagem.

Conclusio

A aprendizagem nas comunidades suportadas pela Web baseia-se na
interac¢do e comunicagio em rede e nos processos colaborativos na expe-
riéncia e na constru¢io do conhecimento. Neste sentido, o vinculo organi-
zador das novas comunidades é construido em torno da relagio com o
conhecimento, realizada através da comunica¢io colectiva e fortemente
interactiva, entre os individuos e entre estes e os sistemas de representacio
distribuida. Os aspectos colaborativos decorrentes do processo de criagao
do vinculo organizador sdo caracterizados pelo mituo envolvimento nas
actividades da comunidade, na partilha do conhecimento entre os seus
membros e na participagdo conjunta na construgio das aprendizagens.

Deste modo, os membros da comunidade desenvolvem redes de parti-
lha e construgio flexivel e interactiva das aprendizagens, suportadas por
estratégias de aprendizagem colaborativa, que se manifestam na formagio
de um modelo activo de aprendente, através da promog¢io da autonomia e
da iniciativa individual, na exploracio da multidimensionalidade das re-
presentacdes nas redes de conhecimento; constitui, nesta perspectiva, um
modelo de actividade que se caracteriza pela passagem do individual para
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O cooperativo, pela implicagio mutua dos membros da comunidade na
experiéncia e na partilha das representa¢des e na construgio e reflexio
sobre o novo conhecimento. A actividade da comunidade de aprendizagem
surge, assim, como um suporte para a amplificagio das capacidades cog-
nitivas individuais e alargadas do grupo, no desenvolvimento dos proces-
SOs criativos, no pensamento critico e no trabalho colaborativo.

NOTA

" #VLC—trainers training to Virtual Learning Communities (www.ttVLC.com) é um projecto
financiado pelo programa Leonardo, com a ref.* P/99/2/07072/P1/11.1.1a/FPC.
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ABSTRACT

In this article an analysis of the TIC is presented under the constructivist
approaches in education regarding the educational conception and
development of the learning communities in the Web. This analysis
concerns the general aspects of the activities organization in the
learning communities, the specific aspects which characterize the
interaction, the network communication and the development of
strategies for a flexible and colaborative learning.

RESUME
On présente dans cet article une analyse des Technologies de
I Information et de la Communication dans les approches constructivistes
qui supportent la conception et le développement des communautés
d’ apprentissage dans le web. Cette analyse comprend les aspects
généraux de I’ organisation des activités dans les communautés d’
apprentissage, les aspects spécifiques qui caractérisent I’ interaction,
la communication en réseau et la formation de stratégies pour un
apprentissage flexible et en collaboration.




