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Abstract

Internet has made the use of computer based teaching tools more popular then ever. Little attention has been paid to methods for pro-

viding schoolbooks in hypertext environment, though.

The objective of this research was to develop propositions of methods and tools specifically for presenting textbook in interactive digital

environments, paying attention to the characteristics and demands of contemporary youth and the characteristics and potentialities of

hypertext systems, specially its associative quality, similar to those of the human mind.

The theory on which this article is based is brought by David Ausubel’s cognitive pedagogy and its similarity to web systems, especially

those which are hypertext based.
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1. Introdução

Partindo-se da possibilidade de se oferecer o material didático
através do hipertexto, faz-se necessário estudar as formas de se
construir tal ambiente hipertextual, para que se possa utilizar esta
tecnologia de forma significativa para o processo pedagógico.

Contrariamente ao grande apelo das ferramentas multimidiá-
ticas, o que de mais positivo se pode extrair do ambiente digi-
tal, para a pedagogia, se baseia na correta utilização da mais
interessante possibilidade dos hiperdocumentos: a navega-
ção não linear, e sua similaridade com os processos associa-
tivos mentais.

O que se está propondo com a hipertextualização do material di-
dático, é trabalhar com a organização do material textual, na for-
ma do conteúdo teórico das disciplinas curriculares, o que não
quer dizer deixar de usar os recursos de multimídia. Se correta-
mente dosadas, as ferramentas de multimídia só fazem acres-
cer de possibilidades o material didático, adicionando imagens,
sons e vídeos, que têm por objetivo aprimorar conceitos e auxi-
liar em sua elucidação ou contextualização.

O hiperdocumento pode fazer parte da componente teórica de
um ambiente de ensino à distância, ou pode ser um projeto autô-
nomo, apenas o material didático, a ser oferecido a uma escola
ou universidade; ou ainda ser disponibilizado gratuitamente na
Internet para o público em geral, ou mesmo integrar uma série
de diferentes softwares educacionais.

Enfim, trata-se de um projeto circunscrito a uma faceta do que
pode ser um amplo ambiente de ensino, com as atenções volta-
das apenas e tão somente para a construção da rede de nave-
gação que contém o conteúdo, e para as ferramentas de nave-
gação necessárias para explorá-lo.

2. Hipertexto e a lógica associativa

O livro é um suporte estático, estável, linear e progressivo. Os
métodos de argumentação e validação nele dispostos pelo autor
devem ser organizados de modo a respeitar estas característi-
cas. Se esta lógica linear intrínseca ao suporte extrapolou esta
materialidade, induzindo um processo mental de argumentação
analítica, dialética, de prova e contra-prova, determinante para a
formação de um certo processo mental de organização do pen-
samento, que é histórico, é de se supor que as características do
hipertexto – dinâmico, maleável, de múltiplas possibilidades de
linearidade do argumento, de possibilidade de navegação por
associação – provoquem efeito semelhante sobre a forma de ra-
ciocinar e aprender de seus usuários, influenciando sua maneira
de organizar e articular o pensamento [1] e [2].

De fato, uma forma de se descrever a mente humana é compa-
rá-la a uma rede na qual porções de informação se interconec-
tam segundo uma lógica de associações, de forma muito seme-
lhante ao processo de elaboração das conexões entre trechos
de hipertexto [3] e [4].

O ambiente hipertextual, especialmente o disposto na Internet,
possibilita ao usuário extravasar este impulso associativo, bus-
cando as inter-relações dentro do próprio hiperdocumento, atra-
vés dos linques propostos por seus desenvolvedores, e até
mesmo fora dele, através de outros sítios da Web. A busca por
tais associações, no entanto, deve partir de um esforço do alu-
no, que precisa assumir uma postura crítica diante do que lhe é
oferecido.

O que alguns estudiosos da Internet têm ressaltado, Don Taps-
cott entre eles, é que o hábito da navegação e a facilidade de
acesso a tantas fontes de informação em um mesmo suporte es-
timulam o desenvolvimento deste senso de questionamento, de
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conferir a validade das fontes. “Na cultura N-Gen não se aceita o
fato consumado – você investiga” [5].

Com o hipertexto, praticamente não há limite para o tamanho ou
a quantidade de referências e associações, e as tentativas de
múltiplas linearidades podem ser experimentadas de variadas
formas.

Utilizar o hipertexto como suporte para material didático, espe-
cialmente na Web, é aproximar a apreciação deste material do
próprio esquema associativo da mente do aluno – de sua rede
cognitiva, segundo Ausubel – e, mais: ao dar ao aluno a possibi-
lidade de buscar as associações que lhe parecem mais perti-
nentes, permite-se que ele contextualize aquele material segun-
do sua realidade.

Além disso, ao buscar associações, validações, informações
complementares e suplementares, contra-provas etc., o aluno é
obrigado a desenvolver e exercitar seu instrumental de busca,
seleção, análise e síntese, manipulando os conceitos sempre
sob o filtro de seu contexto.

A grande questão é como organizar o material didático de forma
a permitir que o aluno utilize eficientemente e significativamente
um hiperdocumento didático. Para tanto, os ambientes hipertex-
tuais devem ser construídos de modo a encontrar o equilíbrio
entre o rigor na ordenação da apresentação do conteúdo, sem o
qual o aprendizado não poderá ser significativo, e as possibilida-
des de exploração das associações geradas pelos alunos du-
rante a navegação do hiperdocumento, sem o que não lhe é in-
centivada a manipulação dialógica da informação, sua contex-
tualização e conseqüente significação.

3. David Ausubel

A teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel parece
adequada para responder a estas questões não somente por
sua visão hipertextual da estrutura mental humana, a que se re-
fere por “estrutura cognitiva”, mas pelas indicações de seu mo-
delo organizador de desenvolvimento, que trata da organização,
estruturação e apresentação do conteúdo didático.

Ausubel está interessado em como indivíduos aprendem gran-
des quantidades de material significativo por meio de apresenta-
ções verbais e textuais em um quadro escolar. Segundo afirma,
o aprendizado é baseado em tipos de processos mentais que
ocorrem durante a recepção da informação.

Um processo primário em aprendizado é a assimilação, na qual
um novo conteúdo é incorporado a partir de associações subs-
tantivas a idéias relevantes existentes na estrutura cognitiva do
aluno. O conhecimento se formará a partir da articulação desta
nova informação ao conceito relevante já existente, chamado
“subsunçor”.

“Isto implica que as novas idéias, conceitos e proposições po-
dem ser aprendidos significativamente à medida que outras
idéias, conceitos e proposições relevantes estejam adequada-
mente claros e disponíveis na estrutura cognitiva do indivíduo, e
que funcionem como ponto de “encaixe” às primeiras” [6].

A interação entre o novo material e o anterior gerará uma reor-
ganização da malha mental de significados, estabelecendo,
como resultado, uma nova estrutura cognitiva.

A estrutura cognitiva se caracteriza pela organização dinâmica
de seu conteúdo. Esta organização tende a estabelecer uma
certa estrutura hierárquica onde as idéias mais gerais se situam
no topo e progressivamente incluem proposições, conceitos e
dados menos gerais e mais diferenciados. Essa organização é
efeito da retroalimentação constante que ocorre a partir da inclu-
são de novos conceitos à rede cognitiva, em processos chama-
dos diferenciação progressiva (do mais geral ao mais específi-
co) e reconciliação integradora (em que conceitos pré-existen-
tes são reclassificados, e associações são revistas em face de
congruências ou incongruências reais ou aparentes).

A aquisição mecânica de informações é muitas vezes necessá-
ria quando da introdução de um conceito absolutamente novo à
estrutura de conhecimento do aluno. O reforço destes conceitos
e o desenvolvimento do conteúdo, com a adição de novos con-
ceitos àquele primeiro, através do processo de assimilação e re-
conciliação integradora, garantirá que aquelas informações se-
rão incorporadas à rede cognitiva, se transformando, elas tam-
bém, em subsunçores.

Isso implica na idéia da ordem lógica de apresentação do mate-
rial, da qual o reflexo prático será a ordenação dos conteúdos di-
dáticos começando-se pelos conceitos mais gerais, até sua es-
pecificação, detalhamento e diferenciação.

Ao mesmo tempo, Ausubel recomenda que as assimilações pos-
síveis entre os diversos conceitos sejam explicitamente explora-
das, através de gráficos, cartazes e explicações orais, de modo a
incentivar e permitir o processo de reconciliação dos conceitos.

4. Hipertexto e Ausubel

Se por um lado a navegação hipertextual se dá de forma associ-
ativa, por outro, a liberdade oferecida por certas arquiteturas de
navegação pode esvaziar de potencial significativo o material ao
permitir que conceitos sejam apresentados desordenadamente.
Além disso, a confusão advinda do excesso de liberdade de na-
vegação pode fazer com que o aluno perca a visão do todo que
permite que ele saiba onde se encontra em relação ao conteúdo
da disciplina, e como os vários tópicos se relacionam.

Uma proposta para lidar com tal dilema pode ser a adoção da
Navegação em Nível (Figura 1). Com ela, tanto se pode obter a
ordenação lógica exigida para tornar o aprendizado significativo,
aí incluindo a hierarquização de conceitos, quanto se pode per-
mitir uma certa liberdade ao usuário.
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Figura 1: Esquema simplificado de uma estrutura de navegação em nível.



4.1. Navegação horizontal

É o nível de navegação primário, que tem como função apresen-
tar o conteúdo mínimo exigido, de forma seqüencial, garantido
pela navegação linear promovida por botões de “vai” e “volta”,
na ordem definida pelo programa pedagógico, observando o
uso de textos enxutos para compensar a dificuldade de leitura
em tela.

O conteúdo complementar e suplementar é apresentado de
duas formas: através de glosas eletrônicas, as hiperglosas, ou
através de novas rotas de navegação, perseguindo o aprofun-
damento dos conteúdos, ou “navegação vertical”.

Dica: ao se acionar hiperglosas ou a navegação vertical, é reco-
mendável abrir páginas pop-up, para que a página raiz, da nave-
gação horizontal, permaneça aberta como referência.

4.2. Navegação vertical

Tem por função aprofundar os conceitos para além do básico
exigido pelo programa dos cursos. Ao sair da linha horizontal, in-
gressa-se num ambiente de navegação mais livre, impulsionado
pela curiosidade do e pela oferta de linques.

Na navegação vertical, o associativismo floresce. Recomen-
da-se que o sistema utilizado na geração do hiperdocumento
permita que os usuários incorporem linques a páginas externas,
adicionando suas próprias associações à navegação.

4.3. Menu

Apesar do rigor necessário na navegação linear, o menu deve
ser oferecido, não apenas para permitir ao aluno exercer sua cu-
riosidade, mas para auxiliá-lo visualmente a acompanhar os tó-
picos do curso.

4.4. Hiperglosas

Diferentemente de glosas em livros, as hiperglosas não estão
imediatamente disponíveis, precisando ser acionadas através
de linques específicos.

Dicas:

• É aconselhável que apresentem layout que destaque sua
singularidade;

• Cada linque deve acionar glosas em janelas diferentes. Para
evitar a confusão causada por muitas janelas abertas simulta-
neamente, pode-se adotar temporizadores para fechamento
automático;

• As glosas podem ter mais de uma página e linques para outros
conteúdos.

4.5. Mapas conceituais

Uma das bases da teoria de Ausubel é o mapa conceitual, um
organograma do conteúdo que será abordado ao longo do cur-
so, com destaque para as associações existentes entre os tópi-
cos podendo, inclusive, expor associações existentes entre tópi-
cos do curso e assuntos externos.

Com o mapa conceitual os alunos podem acompanhar seu pro-
gresso na disciplina; onde estão no curso em relação ao todo, o

que já foi e o que falta ser visto, além de perceberem como cada
tópico da disciplina se relaciona, o que pode ajudá-los a buscar
essas relações eles próprios, se não tiverem tido sucesso em fa-
zê-lo espontaneamente.

No ambiente hipertextual, os mapas conceituais podem ser al-
çados a um outro nível, agregando uma série de funções só pos-
síveis graças à tecnologia digital (Figura 2).

O mapa conceitual deve ser um instrumento interativo de visuali-
zação de informações dinâmicas, cada nó representando um tó-
pico, ou página de conteúdo. Partindo da apresentação da rota
de navegação, deve permitir ao usuário ligar e desligar várias
outras informações, como as associações entre os vários tópi-
cos de cada disciplina, e entre as disciplinas, conteúdo visitado
e conteúdo a ser visitado. Para facilitar a visualização, os dife-
rentes níveis de navegação vertical devem poder ser ligados e
desligados pelo aluno e cada nó deve poder conduzir o aluno
para a página correspondente.

Além destas, várias outras funções podem ser implementadas:

• Edição do conteúdo – os usuários devem ter a possibilidade
de adicionar linques externos ou internos, não previstos pelo
sistema, além de excluir aqueles que não acham adequados.
Devem poder editar o conteúdo de cada página, após o que
uma marcação deve aparecer no nó correspondente;

• Visualização – aproximação ou afastamento, mover o mapa
pela tela, escolher quais disciplinas e quantos níveis devem
aparecer devem ser possibilidades oferecidas ao usuário.

5. Conclusão

Estas são algumas das ferramentas de auxílio à construção de
sistemas de hipertexto com fins pedagógicos que podem ser de-
senvolvidas tendo por base a teoria congnitivista de David Ausu-
bel, potencializando a Internet como suporte para material didá-
tico. Outras ferramentas há para serem exploradas e desenvol-
vidas, cabendo aos designeres, trabalhando em equipe com
professores e pedagogos, esta tarefa.

Agradecimentos

Os agradecimentos vão para as professoras Rejane Spitz, orien-
tadora da dissertação de mestrado de onde extrai o material

Investigações Científicas 211

Figura 2: Exemplo de um mapa conceitual interativo.
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