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Resumo

Esta comunicagdo apresenta e descreve a aplicagdo hipermédia «Elementos Basicos
da Comunicagdo Visualy, presentemente em estado de prototipo.

Partindo do pressuposto de que a imagem se tornou «o novo trago essencial do acto
de comunicag@o» (Moles, 1990), a aplicagdo em referéncia tem, como objectivo fundamental,
apetrechar o utilizador (aluno) com um conhecimento minimo dos mecanismos perceptivos
que o levam a reagir de determinadas formas perante determinados estimulos visuais com que
¢ confrontado. Pensa-se que a consciencializagdo desses mecanismos por parte do aluno o
ajudardo a tornar-se um «leitor» mais apurado e um «consumidor» mais critico das
mensagens visuais (Arnheim, 1986).

Esta aplicagdo foi construida no ambito do Mestrado em Educac@o, especialidade em
Tecnologia Educativa, da Universidade do Minho, em Braga.

Sendo o 1° segmento de um programa mais vasto (que se completard com outros
dois), a construir futuramente, a aplicagdo ¢ constituida por um conjunto de ecras de
exercicio (de percepgdo visual) e ecrds verbo-iconicos (de apoio aqueles: uns, em tradugdo
scripto-visual; outros, em formato audiovisual), que se apresentam em suporte hipermédia.
Optou-se pelo formato hipermédia para suporte deste produto, atendendo, nomeadamente
mas ndo so, as potencialidades que este formato oferece para o tratamento dos aspectos
abordados.
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Introducao

O mundo da informacdo e da comunica¢do em que, hoje, vivemos
caracteriza-se pela presenca avassaladora, quase despdtica, da imagem na nossa
vida de todos os dias, seja na rua, no trabalho, ou mesmo no espago recondito e
privado das nossas proprias casas, onde ela entra sem pedir licenga mas, ¢ certo,
com o nosso tacito acordo. De tal forma isto ¢ assim que, no dizer de Moles (1990),
a imagem se tornou «o novo traco essencial do acto de comunicagao» (p. 77). Mas
com uma diferenca de monta em relagdo ao «velho» trago do acto de comunicacao
verbal: ¢ que, neste, emissor e receptor, pelo conhecimento e dominio comum de
um codigo estruturante da mensagem, poder-se-ao considerar em posigdes
relativamente equilibradas. O que ndo sucede com a comunica¢do em que a imagem
detém o «traco» essencial.

De facto, o comum dos cidaddaos, ndo dominando os mecanismos de
constru¢do da mensagem visual como domina os da mensagem verbal e ndo tendo
consciéncia nitida das suas finalidades, por falta de uma literacia visual, ndo estd
preparado para uma leitura critica da imagem. E fica, desta forma, prejudicado em
termos de equilibrio comunicativo, sem defesas e a mercé dos «fazedores» de
imagem, sejam eles bem ou menos bem intencionados. E por essa razdo que ha
autores (v. g., Bernstein, 1994; Guerra, 1984; Popper & Condry, 1995) que véem
com grandes reservas o consumo indiscriminado e acritico da imagem, em especial
daquela que ¢ veiculada pela televisdo, considerando, mesmo, Popper & Condry
(1995) que a televisao € «um perigo para a democracia.

Mas, se a impreparagdo para o consumo da imagem pode acarretar graves
prejuizos ao vulgar cidadao, ela inibe-o, também, de usufruir do que de mais
sublime a imagem pode, igualmente, revelar: a sua expressividade e riqueza
estéticas. (Guerra, 1984).

De acordo com Aparici & Matilla (1989), o individuo ndo consegue,
independentemente do nivel de instrucao que tenha alcangado, decifrar, explicitar
ou tornar consciente o significado da mensagem visual, quer na sua forma quer no
seu conteudo. Assim, a leitura visual que realiza normalmente um individuo que
nao foi iniciado na imagem ¢ mais de caracter emotivo que cognitivo. E, porque a
imagem chega primeiro a sensibilidade do que a mente (Guerra, 1984), s6 uma
educagdo da sensibilidade permitira, pela compreensao e desmontagem da
mensagem visual, abrir caminho quer a emergéncia do sentido critico, unica defesa
capaz face aos riscos da manipulacdo (Ibafiez, 1986), quer a argucia de analise
perante uma determinada composicao visual.

A Escola, que se presume a instituicdo educativa por exceléncia, devia
constituir-se como o local privilegiado onde — numa perspectiva global de
educagdo para a cidadania (de que hoje tanto se fala) e a par da aquisicdo e
desenvolvimento de outras competéncias cognitivas, como seja, nomeadamente, a
da comunicagdo verbal — os alunos deveriam desenvolver a sua capacidade de
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comunicagdo visual. Mas o que vem acontecendo ¢ que o cuidado que se pde no
desenvolvimento da comunicagdo verbal (escrita ¢ oral) ndo é acompanhado por
uma equivalente atenc¢do ao nivel da comunicagio visual. Descuido dos educadores
ou impreparacdo dos mesmos nessa area de conhecimento?

Romare, por exemplo, inclina-se para a segunda hipdtese, ao referir que ¢ a
inabilidade na leitura das imagens, por falta de conhecimento e treino na linguagem
visual, que leva, por exemplo, a que «os professores (...) passem, muitas vezes, por
cima das imagens [nos livros escolares]» (Apud Pettersson, 1993: 52).

E ¢, também, o que parece indicar um estudo que realizdmos, muito
recentemente, junto de um grupo de professores de Lingua Portuguesa.
Pretendemos vincar, desde ja, que este estudo ndo tem mais pretensdes cientificas
do que aquelas que pode oferecer: a amostra ¢ muito reduzida (6 individuos) e os
instrumentos que utilizdmos nao foram sujeitos a uma validag@o segura. De
qualquer modo, mais do que generalizar conclusodes, pretendemos constatar factos
que podem indiciar algo a dar que pensar!

Pretendiamos, com este estudo, saber: i) se os professores de Lingua
Portuguesa (2° e 3° ciclos) costumam «passar por cima» das ilustragdes que
acompanham os textos dos manuais, na linha do que conclui Romare; ii) a razao por
que, a ser assim, isso acontece na perspectiva dos mesmos professores; iii) que
circunstancia ou caracteristica especial da ilustragdo os leva a «repararem» nela ¢ a
promoverem a sua abordagem com os alunos; iv) que importancia relativa atribuem
a um determinado nimero de fungdes que as ilustragdes podem realizar; v) que
leitura fazem de uma ilustra¢ao que acompanha um texto de um manual.

Para aferigdo das respostas aos quesitos de i) a iv), construimos um
questionario de quatro questdes, a trés das quais (primeiras), de escolha multipla,
era dada a possibilidade de seleccionar uma das opgdes apenas, sendo a quarta de
escalonamento (Cfr. anexo A). Para aferi¢do do quesito v), distribuimos uma copia
digitalizada de uma pagina de um manual de Lingua Portuguesa, do 6° Anol.
Procuramos que esta copia correspondesse o mais possivel ao original, em especial,
no que se refere a cor, o que parece termos conseguido (Cfr. Anexo B). No sentido
de podermos dispor de um termo de comparacdo entre a leitura da ilustragao feita
por esses docentes (pretensamente, pouco ou muito pouco preparados para o
manuseamento de composi¢des visuais) e a que fazem outros (presumidamente,
dispondo de competéncias avangadas nessa area), distribuimos a mesma copia a trés
docentes de Educagdo Visual (2° e 3° ciclos), solicitando-lhes a sua leitura da
mesma ilustragdo. A figura 1 reproduz essa ilustragdo, num tamanho muito proximo
do original.

783



II CONFERENCIA INTERNACIONAL CHALLENGES’2001/DESAFI0S’2001

ARiqueza

Fortuna

Figura 1

Dos seis professores de Lingua Portuguesa que foram inquiridos, 66% (4)
explora poucas vezes as ilustragdes que acompanham textos do manual, situando-se
essa cifra nos 100%, se considerarmos apenas os professores do 3° ciclo (3). Os
motivos que, segundo eles, os levam a essa fraca utilizagdo sdo ou o facto de ser,
habitualmente, pouco clara a relagcdo das ilustragdes com texto (justificagdo
apresentada por um docente do 2° ciclo) ou o facto de, normalmente, as ilustragdes
s6 servirem como elementos decorativos (razdo apresentada por todos os
professores do 3° ciclo). Mas um aspecto curioso que relevamos ¢ que dois destes
docentes, justificando embora com o motivo referido a reduzida (em termos de
ocorréncia) abordagem que fazem das ilustragdes, entendem que a funcao
predominante a realizar pelas ilustragdes deveria ser exactamente... a funcdo
decorativa (!).

Questionados sobre o motivo preponderante que os leva a fazer a abordagem
das ilustragcdes na aula com os alunos, temos que: 33% (2) fazem-no quando
detectam na ilustracdo o favorecimento de contextos propiciadores da expressdo
(oral e escrita); 16,5% (1), quando detectam uma relagéo entre a imagem ¢ o texto; e
50% (3), quando a ilustragdo exibe uma carga significativa capaz de originar um
confronto de ideias.

No que respeita a fung@o primordial que deveria caber as ilustragdes, ficamos
a saber que: 66,5% (4) dos inquiridos entende que as ilustragdes deverdo realizar
uma fungio decorativa2, motivadora da atencio dos alunos; 16,5% (1), que o papel
fundamental da ilustracdo deve ser o de tornar mais concreto o contetido do texto
(fungdo interpretativa); e 16,5% (1), que as ilustragdes deverdo levar o aluno a «ir
para além» dos aspectos mais evidentes do texto, reelaborando aspectos nele ocultos
(fungdo transformadora).

O cruzamento dos resultados que apresentamos nos dois paragrafos
anteriores permite-nos concluir que:

A maioria dos inquiridos, ao pronunciar-se sobre o motivo mais forte que os leva a explorar as
ilustragdes em contexto de aula e sobre a funcdo primordial que elas devem realizar, deixa
entender que utiliza a ilustragdo, fundamentalmente, como factor de motivagdo. A utilizagdo da
imagem propiciadora do desenvolvimento do espirito critico, de leitura menos facil, com alguma
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ambiguidade, que obriga a pensar (Calado, 1994) tem uma representatividade muito menor neste
contexto. Ou seja, parece que a imagem, como objecto singular de analise, ainda «permanece
num lugar lateral relativamente ao trabalho desenvolvido na aula» (Calado, 1994: 110),
nomeadamente, com o objecto «texto verbal». Nao acontecera isto porque, falhos de formagao
visual, os professores ndo se sentem competentes (embora ndo o admitam) para manusearem as
ilustragdes com o mesmo a-vontade com que manejam o texto verbal?

Passando, agora, a descricdo do que detectamos no que respeita a leitura da
ilustragdo realizada pelos inquiridos, temos que a comparagdo das leituras da
ilustragdo em causa propostas pelos docentes de Educagdo Visual com as que foram
feitas pelos docentes de Lingua Portuguesa inquiridos nos leva as seguintes
constatagdes:

— Estes ultimos docentes ndo conseguiram, na sua grande maioria, detectar
uma parte significativa do jogo de relagdes e significagdes que se
estabelece por ¢ entre os elementos desta composicao visual,

— Este facto conduziu a que ndo fosse captado o ntcleo da simbologia
presente na ilustrag@o (tendo em conta a sua relagdo com o texto);

— Esta situag¢@o vem prejudicar a revelagdo do proprio nicleo simbdlico do
texto que, na nossa perspectiva, a ilustragdo do texto pretende desvendar
(o que ¢ confirmado pelo cruzamento das leituras propostas pelos
docentes de Educagdo Visual);

— Parece-nos, assim, que, por falta de uma compreensdo global da
ilustracdo, se prejudicaram quer a «leitura» da ilustragdo quer a «leitura»
do texto.

Os dados aferidos neste estudo, pese embora a impossibilidade da sua
generalizagdo, apontam para a necessidade de apetrechar o cidaddo, mesmo aquele
que detém uma instrugao avangada, de competéncias que lhe garantam a utilizagao
avisada e, como tal, mais segura desta nova comunica¢do que a imagem instaura,
através de um processo de alfabetizagdo para o consumo dos média, em geral, e da
imagem, em particular.

Foi a consciéncia do papel que nos cabe, como educadores, de contribuir,
também, para que este processo se cncretize com sucesso que nos levou a construir
a aplicacdo hipermédia «Elementos Basicos da Comunicagao Visual», que
descrevemos nesta comunicacdo. Este hiperdocumento visa, no ponto em que se
encontra em termos de desenvolvimento, apetrechar o aluno (e por que ndo também
o docente?) com um conhecimento minimo dos mecanismos perceptivos que o
levam a reagir de determinadas formas perante determinados estimulos visuais com
que ¢ confrontado. Pensa-se, de facto, que a consciencializagdo desses mecanismos
por parte do individuo o ajudardo a tornar-se um «leitor» mais apurado e um
«consumidor» mais critico das mensagens visuais (Dondis, 1990).
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Contexto da produgdo

Esta aplicag@o foi construida no ambito do Mestrado em Educacdo, que um
dos autores desta comunicacao fez, na Universidade do Minho, na especialidade de
Tecnologia Educativa (Torres), integrada num projecto de investigacdo sobre as
utilizagdes educativas da imagem, coordenado pelo outro autor (Chaves).

O desenvolvimento da aplicacdo iniciou-se em Marco de 1997 e concluiu-se,
no ponto em que se encontra, em Dezembro de 1998. Exigiu muitos meses de um
labor denodado e intenso, ja que ndo detinhamos um «know how» técnico prévio.
Foi necessario resolver e ultrapassar, a medida em que ocorriam, imensos
problemas, ligados, essencialmente, a questdes de programacdo. E foi também
preciso aprender a utilizar, de base, todos os programas (constru¢do da interface,
tratamento de imagem, processamento digital de video, etc) que se mostraram
imprescindiveis para dar corpo a aplicagdo.

O resultado conseguido parece ter compensado esse esforgo!

Armacdo teorica

Ao desenhar e desenvolver um produto de instru¢do, um designer esta
balizado por principios decorrentes da assuncdo de uma determinada teoria de
aprendizagem (Ausubel, 1980; Duffy & Jonassen, 1992). Mesmo que essas crencas
nao sejam explicitadas e, mesmo na hipdtese de, no momento do design, o designer
ndo ter delas consciéncia (Reigeluth, 1992), elas surgem implicitas no «rosto» que o
produto exibe (Duffy & Jonassen, 1992).

Actualmente, perspectivam-se duas tendéncias na abordagem da teoria da
aprendizagem. Radicando, ambas, na psicologia cognitiva e nas teorias do
processamento da informagdo, uma delas ¢ influenciada, remotamente, pelo
comportamentalismo (Pozo, 1997), e é costume designa-la como corrente
objectivista. Defende que o mundo estd completa e correctamente estruturado em
termos de entidades, propriedades e relagdes (Lakoff, 1987, de acordo com Duffy &
Jonassen, 1992), sendo o objectivo da compreensao conseguir conhecer estas
entidades, atributos e relacdes (Bednar et al, 1992).

Para esta corrente, a finalidade da instrucdo ¢ ajudar o aprendente a
conseguir uma compreensao correcta e completa da realidade. Assim sendo, um
produto de instrucdo, nesta perspectiva, devera apresentar-se como uma base de
conhecimento, com conteudos devidamente seleccionados em fungdo de certas
necessidades e objectivos, «cheia» (Winn, 1992) e completa, em que se promove
uma «transac¢do instrucional». Esta €, no entender de Merrill (1992), definida como
um «dar-e-receber mutuo, dindmico, em tempo real, entre um sistema de instrugao e
um estudante, em que existe troca de informacao» (p. 107).

786



UM CONTRIBUTO HIPERMEDIA PARA A INICIACAO A LEITURA DE IMAGENS

A outra corrente, que radica, remotamente, no racionalismo (Pozo, 1997), e
que ¢ designada por construtivista, embora aceitando a existéncia de um mundo
real, sujeito a leis fisicas que todos vao conhecendo de forma semelhante (Jonassen,
1994), argumenta que, infelizmente, ndo gozamos da prerrogativa da «visdo pelo
olho de Deusy e, assim, nao podemos confiar que conhecemos objectivamente, de
uma forma completa e definitiva, o que realmente existe (Willis, 1995).

Aqui, o conhecimento ndo passa de um construto pessoal, negociado
socialmente, em ordem a consecugdo de um construto consensual, que, em certo
contexto cultural e num determinado momento historico, define um conhecimento
«objectivon. Assim, a verdade desse conhecimento ¢ uma verdade adquirida por
consenso e, como tal, local, transitéria e ndo universal (Willis, 1995). E o
conhecimento dai resultante serd sempre convencional, incompleto ¢ evolutivo
(Hackbarth, 1998).

Estes pressupostos epistemoldgicos conduzem ao design de produtos de
instrucdo que, ao contrario dos que, antes, referiamos, se pretendem como bases de
conhecimento abertas, em que ndo ha, propriamente, conteudos a aprender, mas
uma variedade de conteudos que o aprendente usa para construir, em termos de
conhecimento, algo diferente do que existe na base de conhecimento. Base essa que
devera corresponder, na sua amplitude, adequagdo e estruturag@o, as necessidades,
interesses, estilo cognitivo e background do aprendente (Whaley, 1990).

Considerados os pressupostos epistemoldgicos que enformam cada uma
destas perspectivas e tendo em conta que, entre as competéncias ¢ destrezas basicas
de amanha, estdo «as competéncias de avaliagdo; o pensamento critico; as estratégias
de resolugdo de problemas; (...) a criatividade; a tomada de decisdes com base em
informagdo incompleta (...)» (Caropreso & Couch, 1996: 33), somos inclinados a
pensar que ¢ mais importante, hoje, fomentar o processamento construtivo do
conhecimento por parte do aprendente do que «mapear» uma concepgao
predeterminada da realidade na sua estrutura cognitiva. E parece-nos que a
perspectiva construtivista, que adoptamos, podera responder melhor a este objectivo.

Podemos, neste ponto, referir, entdo, que a aplicacdo que construimos ¢, em
primeiro lugar, um exemplo de um produto de instru¢do que se presume desenhado
de acordo com uma perspectiva construtivista. Fundamentalmente, procurdmos
traduzir essa perspectiva em: i) dar a possibilidade ao utilizador de «navegar» pela
aplicagdo da forma de que mais gostar (aleatdria ou sequencialmente); ii)
possibilitar uma gestdo individualizada do tempo de aprendizagem ¢ o acesso a
todos os blocos de informagao as vezes de que necessitar; iii) fornecer situagdes de
aprendizagem auténtica («phenomenaria», segundo Perkins, 1991) que se traduzem
na possibilidade de o utilizador poder escrutinar ¢ manipular fenémenos; iv)
fornecer mais informagdo e variedade de perspectivas e menos conhecimento a
adquirir, objectivo que se traduz no facto de a componente informativa da aplicagao
surgir sempre como hipotese/perspectiva a considerar ¢ ndo como facto ou
conhecimento comprovado ¢ definitivo.
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Esta componente tedrica completa-se com uma outra, que tem a ver com a
«filosofia» que enforma o desenho de um suporte (hipertexto) como aquele em que
a aplicagdo foi construida. Falaremos, um pouco mais adiante, dos motivos que nos
levaram a escolha deste formato para este produto. Agora, tendo em consideracao a
«filosofia» do hipertexto, referiremos que: i) se introduziram mecanismos que
possibilitam a pesquisa personalizada ¢ o controle da aprendizagem por parte do
aprendente?; ii) se procurou usar de contengdo na qualidade da conectividade®
disponibilizada, no sentido de evitar que este hiperdocumento se tornasse num
simples entretenimento, para mais, eventualmente, desorientador e confuso
(Marchionini, 1990); iii) se procurou desenhar uma interface favorecedora de uma
navegagdo simples, intuitiva e coerente, que obviasse a perda no «hiperespagoy; iv)
se procurou salvaguardar a consisténcia da interface, usando de parcimodnia ¢
discri¢do no desenho dos layouts dos ecrds (ha apenas trés desenhos de layout,
ligeiramente diferentes, no «miolo» da aplicacdo) e colocando os «objectos» com as
mesmas fun¢des ou fungdes similares sempre na mesma posi¢do do ecrd; v) se
criaram mecanismos tendentes a obviar a que o utilizador ndo cobrisse toda a
informagdo pertinente; vi) se procurou fornecer feedback (com caracteristicas
«elaborativasy», como sugerem Hannafin & Hooper, 1993) na generalidade dos
exercicios que o utilizador realiza, no sentido de maximizar as suas oportunidades
formativas (Lanza, 1991).

O que é a aplicagdo «Elementos Basicos da Comunicagdo Visualy

Perspectivando-se como o 1° segmento de um programa mais vasto a
construir, que sera complementado por mais dois segmentos, ¢ que terd, como
titulo, «Linguagem Visual ¢ Comunicagdo», esta aplicagdo ¢ constituida por
exercicios que sdo, basicamente, testes de percepcdo visual. Parte destes testes
foram adaptados de exercicios que fomos descobrindo na literatura que revimos? e
outros sdo exercicios originais (A fig. 3 mostra um exemplo de um ecrd de
exercicio).

oy

Figura 2
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Como ja acima assinalamos, pretendemos que estes exercicios funcionassem
como aquilo a que Perkins (1991) chama «"phenomenaria", cujo objectivo ¢
apresentar fenomenos e torna-los acessiveis a escrutinio e manipulagdo» (p. 19). Na
nossa perspectiva, eles podem constituir oportunidades relevantes para a indug@o de
dissonancia cognitiva, com as vantagens que se lhe reconhecem (Hannafin &
Hooper, 1993).

Além destes exercicios, sdo facultados blocos de informagdo (uns, em
formato scripto-visual, e outros, em formato audiovisual) que constituem sumulas
muito condensadas de alguns principios perceptivos com que 0s proprios exercicios
se relacionam e que se pretende funcionem como uma reflexdo consciencializadora,
para o utilizador, acerca dos motivos por que resolve determinado exercicio de uma
determinada forma (Ver um exemplo na fig. 3, na pagina seguinte).

Mo || ot serect| pimta | votr | sveri|  sega|  sar |

Figura 3

Esses blocos de informacgdo sdo, de alguma forma, expandidos pelos textos
de feedback aos exercicios®, a que chamamos «comentario» do exercicio. Na linha
do que sugerem Hannafin & Hooper (1993), este feedback é de tipo «elaborativoy,
ja que «faculta informacdo adicional, desenhada para suplementar ou alargar» (p.
20) o ambito da reflexdo sobre aspectos considerados no exercicio a que se referem
(Ver exemplo na fig. 4).
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Figura 4
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Estes exercicios ¢ blocos informativos constituem a base de conhecimento
desta aplica¢do que se secciona em sete modulos ou segmentos: ponto e linha,
contorno, cor, tonalidade, textura, dimensao ou profundidade, e movimento, de
acordo com aqueles que sdo considerados os elementos basicos e fundamentais da
comunicagdo visual.

O suporte hipermédia — Porqué?

As razdes que justificam a escolha do formato hipermédia para suporte desta
aplicagdo prendem-se, por um lado, com a adequagdo que parece existir entre as
potencialidades pedagdgicas facultadas pelos ambientes de aprendizagem
hipermédia e os principios construtivistas da aprendizagem (Spiro ef al, 1992), que
colhem o nosso aprego, e, por outro, com as potencialidades que este formato
oferece para o tratamento dos aspectos abordados.

O hipermédia ¢, na sua natureza, multimédia: usa o texto, a imagem fixa, a
imagem dinamica, o som. Promove, portanto, uma multimodalidade sensorial. E
parece que «os envolvimentos quinestésicos e auditivos estimulantes com ideias e
experiéncias podem conduzir a um dominio mais profundo da informagao»
(Caropreso & Couch, 1996: 38). O mesmo formato multimodal pode incrementar a
aprendizagem desde que exista uma complementaridade conceptual e temporal
significativa entre a informacdo que ¢ apresentada em cada modalidade (Hannafin
& Hooper, 1993).

Por outro lado, sendo o conhecimento visual uma parte importante do nosso
conhecimento total, parece ndo fazer sentido que o processo de ensino/
aprendizagem, nomeadamente no que respeita a educagdo para a imagem, se centre,
predominantemente, em materiais verbais impressos, mesmo bem ilustrados,
quando estdo disponiveis sistemas que, atendendo as idiossincrasias que lhes sdo
proprias, parece evidente que se apresentam como potenciadores da aprendizagem
em disciplinas que privilegiam, para além das palavras, o aparelho perceptivo e a
comunicagao visual (Torres, 1995).

Saliente-se, a propdsito, que a apresentagdo de informacgdo num ecra de
computador, como ¢ o caso desta aplicacdo, oferece opgdes que ndo estdo, nem de
longe, disponiveis na tradicional informac¢do impressa, como sejam: o som, a
animacdao e¢ o video (em especial, quando utilizados com uma funciao
simplificadora’), a criagdo de expectativa, a possibilidade de experimentagio da
cor, a possibilidade da deslocacdo de objectos no ecra, etc.

Por fim, realgcamos, ainda, outras vantagens reconhecidas a estes sistemas,
também elas relevantes: a ac¢do motivadora; a elevagdo dos indices de atencdo ¢
compreensao dos utilizadores; a reducdo do esfor¢o necessario para a
aprendizagem; a promocao da autonomia do aprendente; a adaptagdo aos diversos
ritmos de aprendizagem; o alivio da carga de memoria a utilizar; e o proprio
estimulo a aquisi¢do, integragao e sintese de informagdo (McLellan, 1995).
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«Medindo» a aplica¢do
Avaliagdo pericial

Tendo em conta as limita¢gdes, em especial, de tempo a que estivemos
sujeitos, ndo pudemos proceder a uma avaliacdo, formal, da usabilidade da
aplicacao com uma amostra suficientemente alargada e representativa de
utilizadores finais (alunos dos 12-15 anos). Assim, e porque «sem se fazer alguma
forma de avaliacdo, ¢ impossivel saber se o design ou sistema satisfaz ou ndo as
necessidades dos utilizadores» (Preece ef al, 1998: 601), optadmos pelo tipo de
avaliagdo a que Preece et al, (1998) chamam «avaliagdo preditiva». E este «um
formato de avaliagcdo em que peritos tentam prognosticar a usabilidade de um
sistema, sem o envolvimento directo de utilizadores-alvo» (p. 602), simulando o
comportamento destes perante o sistema.

Pretendemos, também, que os peritos que conviddmos se pronunciassem,
além da usabilidade, sobre a qualidade e utilidade da aplicagdo. Assim, construimos
uma ficha de avaliacdo da aplicacdo, a que eles deviam responder, a partir do
cruzamento de trés instrumentos:

— A estrutura descritiva dos atributos que caracterizam os sistemas
hipertexto educacionais, proposta por Gall & Hannafin (1994), que serviu
como base para avaliagdo da qualidade;

— Uma sumula de parametros, proposta por Nielsen (1990), que serviu
como base para avaliacdo da utilidade e, fundamentalmente, da
usabilidade do sistema;

— Uma escala da factores, proposta por Gullemette (1989), que
complementou a aportagdo de Gall & Hannafin (1994), ja referida, no
que respeita a avaliacdo da qualidade da aplicagdo.

As opinides expressas pela generalidade dos peritos apontam no sentido de
que se trata de um produto util e com qualidade, que, embora revelando um ou outro
aspecto menos conseguido em termos de usabilidade, se apresenta como uma
proposta com valor pedagogico, tendo mesmo alguém dentre eles referido que se
trata de um «optimo hiperdocumento.

Experimentagdao com utilizadores finais
Apesar de, como ja assinaldmos, nao termos podido realizar uma avaliacdo
formal com utilizadores finais, ndo quisemos, contudo, deixar de tentar recolher

alguma informacdo que nos permitisse fazer uma ideia, por pequena e limitada que
fosse, da interacg@o de alguns desses utilizadores com a aplicacao.
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A experimentag@o decorreu de acordo com a metodologia seguinte:

— A escolha dos sujeitos (5)8 teve caracteristicas mais ou menos aleatorias;

— Os sujeitos interagiram individualmente, durante o tempo que quiseram
(uma média de 2h 45m), com o sistema, na presenga do investigador, que
ia tirando notas escritas, a0 mesmo tempo que se procedia a um registo
magnético das interac¢des verbais;

— No final, os utilizadores responderam a um questionario de opinido
escrito.

Os dados colhidos durante a interac¢do com a aplicacdo:

— mostram que ¢ muito semelhante o tipo de interaccdo com a aplicagdo
entre alunos e professores. Assim, alunos ¢ docentes que referem néo ter
experiéncia com computadores mostraram reacg¢des e fizeram percursos
de navegagdo muito semelhantes entre si e muito diferentes do tipo de
reacgdes e percursos que realizaram alunos e professores familiarizados
com o computador (e, neste caso, também semelhantes);

— revelam indicios bastante seguros de que, sem uma — chamemos-lhe
assim — «literacia informatico-hipertetxtual» de base, ndo ¢ possivel, a
um utilizador, tirar grande proveito de um hiperdocumento (podera,
mesmo, constituir para ele uma auténtica frustragdo ou, até, um quase
pesadelo).

A andlise das opinides expressas no questionario permite supor que, em
geral, os utilizadores: 1) ficaram agradados com esta forma diferente de lidar com o
tema e de aceder a informagdo; ii) ficaram com a convic¢do de que foram bem
sucedidos na exploragdo da aplicacdo.

«Fiabilidade» dos exercicios

Quando falamos em «fiabilidade» dos exercicios, pretendemos significar a
correspondéncia entre a resposta que, tendo em conta o objectivo que subjaz a cada
exercicio (cfr. Silva, 1999), esperavamos que o utilizador desse ¢ aquela que este,
de facto, deu.

Antes de nos debrucarmos sobre esses resultados, queriamos sublinhar que,
em resposta a dois itens da ficha que serviu de base a avalia¢do pericial, todos os
peritos que avaliaram a aplicagdo (100%) foram unanimes em considerar que existe
adequacdo ndo so entre os exercicios propostos ¢ os objectivos delineados mas
também entre as varias fontes de dados (texto, imagem animagdo, etc.) e esses
mesmos exercicios. Um dos peritos, num comentario que apensou a ficha de
avaliacdo, fez mesmo questdo de realcar que reputava o programa como «muito
bom e muito bem conseguido, com particular destaque para os exercicios».
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Todavia, os resultados que apuramos ndo corresponderam totalmente as
expectativas que tinhamos. Apesar de a maioria desses exercicios serem adaptagdes
de exercicios considerados ja classicos, alguns ndo «funcionaram» do modo que
previramos. Mas também ¢ preciso realgar que o contexto em que, classicamente,
foram aplicados ¢ muito diverso do desta aplicacdo (em que o aluno se encontra
frente a um ecrd de computador, num ambiente natural, quase familiar, ¢ ndo num
laboratorio classico de pesquisa e experimentagdo psicoldgica). Ressalvado este
facto, constata-se, todavia, que ha exercicios onde essa diferenga de contexto parece
ndo influir na resposta do utilizador.

Os graficos da figura 5 (nas paginas seguintes) ilustram o que acabamos de
dizer. Escolhemos apenas esses quatro segmentos da aplicagdo porque,
considerando o nlimero de exercicios que cada um integra, nos parecem ser 0s mais
significativos.

Como se pode verificar, enquanto nos segmentos «Ponto ¢ Linha» (com uma
média global de 86%) e «Dimensao» (com uma média global de 83%), ha uma
muito razoavel concretizagdo da expectativa que tinhamos, ja 0 mesmo ndo sucedeu
com o segmento «Cor» (com uma média global de 41%) e «Movimento» (Com uma
média global de 58%).
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Concret. de Expectativa
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D — Movimento

Nao coube, no ambito do trabalho de investigacdo que fizemos, apurar as
causas destas discrepancias. E um desafio a que nos podemos langar proximamente.

Mas ha outros imponderaveis que se «intrometem» no contexto e que
«prejudicam» de uma forma totalmente imprevista a resposta esperada. E o caso,
por exemplo, de um dos utilizadores finais que, apo6s ter lido a tarefa do exercicio do
ecrd ilustrado na fig. 6 (em que se previa que o utilizador usasse uma cor quente
para a figura — circulo — e uma cor fria para o fundo — rectangulo) comentou:
«Isto é canja!».

[ acom
- -=_\>
<_ _‘/!

Pinte, com uma cer 4 rus ezcolhn, a fgura (eirculs) desta
magemn e com outra, o geu funda

[

&
&
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N

Figura 6

Pintou de azul a figura (circulo), deixando o fundo branco, e rematando, com
satisfacdo visivel: «Eu sou portista!».
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Conclusao

Fica-nos a impressdo de que esta aplicagdo pode ter alguma utilidade para o

objectivo que esteve na origem da sua elaboracdo. E também nos fica a consciéncia
da necessidade de modificar alguns aspectos do seu /ayout e do seu funcionamento
para optimizar o seu efeito. Sdo bem-vindas e desde ja se agradecem as sugestdes
que os eventuais leitores se dignem fazer-nos chegar. Esta causa — a iniciacdo a
leitura da imagem — justifica e exige o esfor¢o de todos!

Notas

9%

Costa, F., Mendonga, L. & Castro, R. (1997). Caminhos — 6°. Porto: Porto
Editora.

Para a descri¢do do que se entende por esta funcao e das que, no seguimento do
texto, se referem, cfr. Calado, 1994.

A atribui¢do do controle da instrugdo ao aprendiz (que decide «quandoy», «onde»
e «comoy proceder — Lanza, 1991) passa pela crenca de que este sabe o que ¢
melhor para ele e, além disso, de que, se for o aprendiz a controlar a instrugdo,
investira mais esforco mental na sua aprendizagem. A pesquisa sobre o controle
pelo aprendiz, contudo, ndo tem sido encorajadora, no que respeita a
possibilidade da sua generalizagdo (Jonassen, 1992).

Este termo, com que se traduz um outro, «connectedness», usado por Gall &
Hannafin (1994), significa o nimero de opg¢des disponibilizadas para o acesso,
por associacdo, a cada um dos nds da informagdo. Pode ser forte (nimero de
opgcodes elevado) ou débil (reduzido ntimero de opgdes).

Em especial, Areal (1995 e 1996), Arnheim (1986), Gregory (1969) e Ostrower
(1983).

Estes textos de feedback sdo necessarios se se pretender que os estudantes
beneficiem de oportunidades formativas, através da contrastagdo das suas
opgdes com pontos de vista alternativos (Lanza, 1991).

De acordo com Menegazzo, esta funcao traduz-se na simplificagcdo de realidades
complexas, muitas vezes dificeis de apreender ou perceber na sua configuragdo
natural (in Guerra, 1984).

Decidimos, também, convidar trés docentes (um, da area de Linguas; outro, da
area de Ciéncias; e um terceiro, da area das Expressdes) para experimentarem a
aplicacdo. Tinhamos alguma curiosidade em verificar se individuos com
maturacao diferente (adolescentes alunos e adultos professores) apresentavam
desempenhos proximos ou diversos em termos de interac¢ao.
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Anexo A
QUESTIONARIO

1. Costuma explorar com os seus alunos as ilustracdes (imagens/grafismos)
que acompanham os textos do manual?

— Nunca O
— Poucas vezes O
— Bastantes vezes O
— Quase sempre O

2. Se, na questdo anterior, assinalou «Nunca» ou «Poucas vezes», destaque o
motivo mais forte que tem estado na origem disso.

— E, normalmente, pouco clara a relagdo das ilustragdes com o texto O
— Nao me parece que seja facil aos alunos compreenderem o significado da
maioria das ilustragdes O
— Numa grande parte das situacdes, as ilustracdes s6 servem como
elementos decorativos O
— Nao me sinto com os conhecimentos suficientes para fazer uma
abordagem segura dessas ilustragdes O
— Nao tenho nenhuma razao especial para justificar essa situag@o O

3. Qual, das circunstancias seguintes, o(a) motiva mais para a exploragdo
(mesmo que esporadica) dessas ilustragdes?

— Quando detecto que ha relacdo entre a ilustracao e o texto O

— Quando a ilustracdo exibe uma carga significativa capaz de originar um
confronto de ideias O

— Quando a ilustragdo favorece um contexto propiciador da expressdo
(escrita ou oral) O

— Quando me parece que compreendo razoavelmente as significagdes
presentes na ilustragio

4. Escalone a importancia que, na sua opinido, deveriam ter as fung¢des das
ilustragdes que acompanham os textos de Lingua Portuguesa, atribuindo de 1 (a que
considera menos importante) até 4 (2 que considera mais importante).

— Tornar mais concreto o conteudo do texto O
— «Enfeitar» o texto de modo a atrair melhor a aten¢ao do aluno O
— Possibilitar ao aluno «ir para além» dos aspectos mais evidentes do texto,
através da recodificagdo da sua mensagem O
— Provocar um efeito de choque, «obrigando» o aluno a reagir criticamente
a mensagem veiculada pelo texto O

Nivel de docéncia: 2° Ciclo O 3° Ciclo O
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