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RESUMO

Este trabalho apresenta uma andlise de trés versdes de material didatico
elaboradas para o Curso de Formacado de Professores para Educacdo a
Distancia da Uniso- Universidade de Sorocaba, Estado de Sdo Paulo. Cada
versdo do material procurou incorporar as convicgdes deste pesquisador
quanto as possibilidades de utilizagdo do hipertexto para fins pedagdégicos,
levando em conta as circunstancias institucionais que contextualizam a
formacao de professores para EaD. Elas também refletem o percurso de
apropriacéo de novas modalidades discursivas deste pesquisador, que parte de
uma primeira versado, produzida ha trés anos e meio, e que propde a
exploragdo de algumas caracteristicas fundamentais do hipertexto, a saber:
dialogismo, polifonia e intertextualidade. A aplicacdo do material junto aos
alunos — professores da instituigcdo inscritos no curso de formagao para EaD —
trouxe algumas reflexdes que serviram de base para a producdao de uma
segunda proposta, esta mais bem elaborada, que explora as possibilidades
pedagdgicas do hipertexto e incorpora também a nocao de co-autoria, através
da possibilidade de insercdo de textos pelos alunos, por meio de links. Os
resultados deste segundo modelo, aliados as questées contextuais da oferta do
curso de formacédo, e a disponibilidade tecnoldgica para a produgdo do
material, inspiraram a terceira versdo, que utiliza melhor o conceito de
hipertexto e acrescenta a escrita multimodal e a producdo multimidia. Esta
versao possibilita a oferta do conteldo ndo mais on-line, como as anteriores,
mas através de CD-ROM distribuido aos participantes do curso. Os dados
coletados através de entrevistas semi-estruturadas com os professores
matriculados no curso permitiram confirmar alguns principios apoiados pelas
teorias, propor novas explicagdes, e identificar problemas a serem resolvidos
em pesquisas futuras. A partir das experiéncias dos professores quanto ao uso
da ultima versdo do material foi possivel extrair também algumas orientacdes
que podem nortear a producdo de material didatico hipertextual multimodal.
Uma das conclusées a que se chegou foi que a pesquisa e producao de
materiais didaticos multimidia devem aliar-se projetos que auxiliem os alunos
nao apenas a ler hipertextos, mas também a desenvolver estratégias de estudo
envolvendo hipertextos multimodais.

Palavras-chave: material didatico, hipertexto multimodal, multimidia,
multimodalidade, Educacéao a Distancia.



ABSTRACT

This research presents an analysis of three versions of didactic material
elaborated for the Distance Learning Teachers Development Course of Uniso-
Universidade de Sorocaba in Sdo Paulo state. Each version of the material
attempted to incorporate the convictions of this researcher on the possibilities of
using hypertexts with pedagogical purposes, taking into account the institutional
circumstances which contextualize teachers’ development for Distance
Learning. They also reflect the route of appropriation of new discourse
modalities of this researcher, who starts from a first version, produced three
years and a half ago, and which proposes the exploration of some fundamental
characteristics of the hypertext; such as: dialogism, polyphony and
intertextuality. The application of this material to the students - some professors
of the institution who had applied in the distance learning course - has brought
some reflections which were used as a basis for producing a second proposal,
this one more elaborated, which explores the pedagogical possibilities of the
hypertext and also incorporates a notion of co-authorship, through the
possibility of inserting texts produced by the students, using links. The results of
this second model, joined by the contextual issues of the development course
offering, and the technological availability for producing the material, inspired
the third version, which makes a better use of the concept of hypertext, and
includes the multimodal writing and multimedia production. This version makes
it possible to offer the content not online anymore, as the former ones, but
through a CD-Rom distributed to the course participants. The data collected in
the semi-structured interviews with the teachers who were enrolled in the
course permitted us to confirm some principles supported by the theories,
propose new explanations, and identify problems to be solved in future
researches. From the teachers’ experiences with the use of the last version of
the material it was possible to extract some orientations which may direct
production of hypertextual and multimodal didactic material. One of the
conclusions obtained was that the research and production of didactic materials
must be joined projects which may help the students not only to read
hypertexts, but also to develop studying strategies involving multimodal
hypertexts.

Key-words: didactic material, multimodal hypertext, multimedia, multimodality,
Distance Learning.
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INTRODUCAO

Sou professor de Lingtistica nos cursos de Letras Inglés/Portugués, na
Uniso, Universidade de Sorocaba, cidade do interior do Estado de Sao Paulo e,
desde 2002, coordeno o CET- Centro de Educacdo e Tecnologia, setor da
instituicdo responsavel pelo tratamento das questdes que envolvem a insergcéo
de novas tecnologias no cotidiano pedagdégico. Dentre as atividades do setor
estdo o gerenciamento dos cursos e disciplinas oferecidas via EaD pela
Instituicdo e a oferta do Curso de Formacao de Professores para Educacao a
Distancia (EaD), dos quais sou professor e também autor do material didatico.

Desde 1998, com a conclusdo do meu mestrado, na area do ensino de
linguas para fins especificos, comecei a introduzir em minhas aulas de inglés
algumas atividades envolvendo o uso da internet - naquele tempo uma
novidade pouco acessivel, de parcos recursos técnicos,fortemente baseada em
textos, com poucas imagens e raramente algum video. As primeiras atividades
que propus envolviam a resolucdo de exercicios de inglés que estavam
postados em sites' na rede. Outra forma de utilizar a internet era, num curso de
Hotelaria, por exemplo, pedir aos alunos que fizessem reservas de passeios
turisticos em agéncias de turismo internacionais; ou, num curso de Turismo,
conhecer pontos e roteiros turisticos dos mais distantes paises. Tais atividades
propiciavam o uso da lingua inglesa em situacées bem proximas a situacao-

alvo e motivavam bastante os alunos.

Percebendo a necessidade de incrementar as atividades on-line,
comecei a produzir meu préprio material didatico. Inicialmente, fiz um projeto
para desenvolvimento de um CD-ROM? com material que utilizava em sala de
aula. O projeto foi aceito pela Uniso, mas nunca foi concretizado porque,
naquele tempo, o preco do gravador de CD era excepcionalmente alto e a
universidade ndo possuia um sequer. Descobri, entdo, um software® — um
gerenciador de conteldo - canadense que me permitia depositar o material
didatico das minhas aulas presenciais. O acesso dos alunos nao era

! Palavras com grafia em inglés, mas de uso corrente no portugués, ndo serdo grafadas em
italico neste trabalho.
2 Acrénimo de Compact Disc- Reading Only Memory.- Disco Compacto: Meméria Somente
g)ara Leitura.

Trata-se do Blackboard que, naquela época, era gratuito.



obrigatorio, devido as dificuldades de acesso (poucos alunos da Universidade
possuiam computador com conexao e havia também poucas maquinas
disponiveis nos laboratérios). Constatei, através de pesquisa, que os alunos
que participavam da sala virtual aprovavam a iniciativa pioneira na

Universidade.

Com a popularizagdo do HTML* aos ndo iniciados nas ciéncias da
informatica, resolvi fazer uma Home Page para disponibilizar nela materiais
meus e os trabalhos dos alunos. Fiz um curso de Web Design e, em seguida,

publiquei a primeira de outras paginas que vieram a seguir.

Para minha primeira experiéncia como professor de um curso
exclusivamente a distancia, convidei uma funcionaria da Uniso e seu marido,
pois ambos desejavam aprender inglés mas nao tinham tempo para freqientar
escolas. Eu ndo sabia por onde comecar o curso € 0s alunos ndo acessavam a
home page regularmente, fazendo com que o curso caisse no abandono. Essa
experiéncia ajudou-me a tomar consciéncia das possibilidades (e das
dificuldades) do uso de novas tecnologias na educacao. Assim, ap6s mais
alguns estudos, encaminhei a Uniso, um projeto para a criacdo de um setor
que, através da pesquisa e da pratica, gerasse conhecimento que nos levasse
a implementacdo de cursos a distancia. Assim, prossegui, agora com maior
apoio da Instituicdo, na minha trajetéria de apropriacdo de novas linguagens e

em busca de uma nova pratica pedagdgica.

Enquanto isso, a Educacdo a Distancia, no final dos anos noventa, ja
andava adiantada em muitos paises, com casos de sucesso como a Open
University, na Inglaterra e a Universidade Nacional de Educacao a Distancia da
Espanha (Uned). No Brasil, devido a experiéncias governamentais anteriores
de resultado incerto, de projetos ndo concluidos e ainda pela forma “popular”
que assumiu, no formato de ensino por correspondéncia, ela ainda trazia o
estigma de um ensino de segunda categoria. A partir de 2001, com a portaria n.
2253, que permite as instituicdes oferecer até 20% da carga horaria total dos
cursos reconhecidos via EaD, houve um aumento gradativo do numero de

* Hypertext Markup Language: uma das linguagens mais utilizada para a construcio de sites, a partir do
final dos anos 90 e inicio dos anos 2000.



instituicbes que ofereciam disciplinas a distancia, enquanto também aprendiam

a fazé-lo.

OBJETIVO

Desde sua criacao, o Centro de Educacédo e Tecnologia atua em trés
frentes, simultaneamente: tecnolégica, que envolve a definicdo de uma
plataforma para a oferta de cursos (estamos, atualmente, com o TelEduc) e a
aquisicdo de outros recursos tecnoldgicos, tais como “Smart Board™, data
show em todas as salas de aula, equipamentos de audio e video, etc. A
segunda frente consiste em oferecer suporte aos gestores para a adequacéao
da Universidade em relagdo as mudangas que a inclusao de novas tecnologias
traz a estrutura organizacional. A terceira frente tem sido, sem duvida, a mais

dificil; ela trata da formacgao de professores para atuar em cursos a distancia.

E desta terceira frente que nasce esta tese. A formacdo de professores
para EaD propicia a discussdo de diversas questées® que, por seu lado, nao
deixam de ser problematicas também no ensino presencial. O presente estudo
concentra-se numa delas, na producdo de material didatico para cursos a

distancia.

A preocupagéo da Instituigdo com a formacao de professores vem desde
a criacao do CET, em 2002. O Curso de Formacao de Professores para EaD
faz parte do Programa de Formacdo Continuada promovido pela Instituicao e
esta atrelado ao projeto da Uniso de oferta de disciplinas semipresenciais em
seus cursos de graduacao e da criagcao de cursos de pos-graduacéao lato sensu
a distancia. O projeto de introducdo de cursos e de varias disciplinas’ a
distancia, pela Instituicdao, tem varios objetivos, dentre eles, a flexibilizacdo da
oferta de disciplinas e cursos, a modernizacdo dos processos de ensino e
aprendizagem, a ampliagdo da area de abrangéncia da universidade para o

nivel nacional, e também porque existe uma demanda por cursos a distancia,

® Uma lousa de cerca de 1m x 1m, sobre a qual podemos escrever e abrir programas sem a
necessidade de teclado ou mouse, tocando diretamente na tela.

® Dentre as questdes, podemos citar: avaliagdo, motivagdo, interacdo, dificuldades de
aprendizagem, etc.

"'A Portaria n. 4.059 de 10/12/2004 permite a oferta de até 20% da carga horaria total dos
cursos reconhecidos na modalidade EaD. Para a oferta de cursos de graduacdo ou de pés-
graduacao lato sensu completos é necessario um credenciamento que, alias, ja foi solicitado ao
MEC.



especialmente por parte daqueles que ndo podem freqlentar uma universidade
regularmente, devido ao horario de trabalho ou a dificuldades de acesso. Esses
objetivos nao se diferenciam da maioria das justificativas para a implantacéao
dessa modalidade nas IES, do mesmo modo que os programas de formacao
(alguns chamam de capacitacdo) de professores oferecidos por elas

apresentam, em geral, as mesmas propostas.®

A formacdo de professores para EaD, na Uniso, esta relacionada a
atribuicao de aulas. O professor que conclui o curso passa a fazer parte da lista
de atribuicdo de aulas na modalidade semipresencial® (cursos a distancia).
Essa formacgédo, que tem como pano de fundo o uso do computador e do
TelEduc'?, enfatiza as novas praticas pedagdgicas que os ambientes virtuais
de aprendizagem requerem. Essas novas praticas incluem o dominio das
diferentes linguagens envolvidas na leitura e na escrita em contexto digital,

além de seu uso pedagogico no contexto da Educacgéo a Distancia.

O curso esta, atualmente, em sua décima edicdo. As nove edicdes
anteriores mantiveram sempre a mesma estrutura e duracao, com contetdos
semelhantes, porém com alteracées no material didatico a cada nova edigao,
em funcdo da minha insatisfacdo com todos eles. Desde o inicio, ha uma
questao que permeia toda minha pratica e que trago para esta pesquisa:

Como criar material didatico para o meio digital que permita que as
interacées das aulas presenciais continuem possiveis num ambiente
onde os alunos e professores estao, na maior parte das vezes, separados
no tempo e no espaco e onde a mediacdao pedagodgica é feita,
principalmente, por intermédio da escrita?

& Conforme se pode ver nos programas de curso disponibilizados nos sites das universidades,
nos relatos de pesquisas feitos durante encontros promovidos pela ABED- Associagao
Brasileira de Educacgéo a Distancia e nos textos publicados em livros, revistas e sites sobre
EaD.

° A legislagdo brasileira ndo permite cursos de graduagdo ou pés-graduacdo inteiramente a
distancia, pois as avaliacbes, ao menos, devem ser presenciais, além disso, &€ comum haver
encontros presenciais durante o curso. Neste trabalho, utilizo como equivalentes, os termos
“semipresencial” ao referir-me ao que se convencionou chamar de “a distancia”.

1% Ambiente virtual de aprendizagem, de cédigo aberto, desenvolvido pela Unicamp.



A fim de poder responder a esta questdo e as demais questdes
propostas neste trabalho de pesquisa, mencionadas abaixo, selecionei os trés
ultimos materiais produzidos para o curso, uma vez que cada um deles
representa uma fase do meu percurso de apropriacdo e dominio de novas
linguagens, minhas concepgdes sobre hipertexto e sobre o ensinar e aprender

em cursos a distancia.

Do ponto de vista empirico, pretendo rever meu processo de apropriacao
dos recursos multimidia para a construcdo de materiais, a partir de trés
momentos significativos do meu percurso. O primeiro, numa fase ainda
incipiente, quando o material didatico refletia minhas tentativas de entender e
de migrar as praticas convencionais para o contexto do ensino a distancia, sem
a utilizacao de hipertexto, porém, prevendo formas de interacao e dialogo. O
segundo, que procurava explorar alguns recursos hipertextuais, especialmente
para a insercao e recuperacado de comentarios on-line dos alunos. Neste caso,
o ambiente utilizado ja era hipertextual, porém, baseado exclusivamente em
texto. O terceiro momento da maior énfase as linguagens do meio digital,
quando o material didatico passou a incorporar elementos da linguagem
multimidia, foi elaborado em CD-ROM e procurou afastar-se dos modelos
presenciais. Nesta reflexdo analisarei quais as vantagens e quais os limites dos
materiais construidos nestes trés momentos.

Dessa forma, apresento a segunda questao de pesquisa:

Que recursos expressivos foram utilizados e que parametros,
idealmente, norteiam a construcao de um material didatico digital
hipertextual multimodal?

Para responder esta questdo, farei uma andlise do material didatico
elaborado em CD-ROM, enquanto produto fisico final dos estudos
desenvolvidos para a construcao desta tese. Tentarei verificar em que medida
foi possivel realizar uma ponte entre a teoria sobre a construcao de material
didatico hipermidiatico e a pratica dessa construcdo. Pretendo também poder
contribuir com algumas idéias sobre como utilizar os recursos da

multimodalidade na construcao de materiais didaticos multimidia.



Como estamos falando em producéo de hipertexto multimodal para fins
pedagdgicos, levanto a terceira e ultima questao:

Como os alunos entrevistados, neste caso, professores da
Universidade, avaliam o resultado concreto da terceira versao do material
digital produzido?

Pretendo oferecer algumas referéncias e propor reflexdes sobre a
utilizacdo de hipertextos fechados multimodais com fins pedagdgicos, tomando
como base a opinido dos professores-cursistas sobre o material produzido em
CD-ROM enquanto fonte de informacao e também com relagcdo ao modo como
o utilizaram para estudo. Nesse sentido, procurarei entender de que forma os
professores-cursistas exploraram o0s recursos previstos pelo designer do
material. Com essa questao, pretendo compreender os ganhos e as perdas
quanto a utilizacao, no contexto aqui apresentado, de um material didatico em
multimidia.

Como foi dito, esta pesquisa estd desenhada a partir de minhas
experiéncias enquanto professor e autor de materiais didaticos para o Curso de
Formacao de Professores para EaD. Ela acompanharda o meu processo de
apropriagdo de novas linguagens e de praticas pedagdgicas adequadas ao
meio digital e serd conduzida através de um processo de reflexdo na acéo,
culminando com a elaboracdo de um material didatico multimidia em CD-ROM
que incorpora todo esse meu processo. Por essa razao, este ultimo momento
recebera a maior énfase na andlise.

Importante notar que as diferentes propostas de material, aqui
analisadas, decorrem de mudancas em minhas concepcdes enquanto
pesquisador e estudioso dos assuntos referentes a hipertextualidade e a
multimodalidade, minhas observagdes como professor do curso atento as
necessidades dos alunos e a minha necessidade, como coordenador do CET,
de fazer com que o Curso de Formacao de Professores para EaD fosse
eficiente e atingisse os objetivos propostos no planejamento da Instituicéo.
Neste ultimo caso, como responsavel pelo setor encarregado da oferta de
componentes a distancia e da formacao dos professores para EaD, busquei
conciliar minhas crencas sobre educacao, ensino e aprendizagem, com 0S
interesses da Instituicdo. O dinamismo destas relacdes reflete-se nas versdes
do material didatico apresentadas, especialmente na udltima, quando se

6



percebe uma mudanca de paradigma, pois parto de uma proposta dialdgica e
colaborativa nas duas primeiras versdes e chego numa baseada em entrega de

conteudo.

O corpus desta pesquisa concentra-se, especialmente, no material
didatico multimidia produzido em CD-ROM. Os materiais elaborados
anteriormente, nos outros dois momentos, servirdo para ajudar a compreender
os caminhos percorridos e as motivacoes que levaram as propostas do material
final em questao.

Os professores, a quem se destinam os materiais didaticos, e que serao
participantes da presente pesquisa, lecionam na universidade, em cursos de
graduacdo e de pds-graduacado lato sensu, e possuem niveis variados de
habilidade no uso do computador. Convém ressaltar que o CD-ROM em
questdo foi fornecido aos 43'" professores que inscreveram-se no curso, mas,
na verdade, apenas 8, até agora, estdo, de fato, estudando e realizando as
atividades propostas, o0 que restringirda a esse numero a quantidade de
participantes desta pesquisa.

O presente trabalho esta organizado da seguinte maneira. No Capitulo
Um, é apresentada uma revisdo dos diversos conceitos e definicbes de
hipertexto, a fim de chegar ao conceito de hipertexto utilizado neste trabalho.
Este capitulo traz, ainda, uma breve histéria do hipertexto e uma reflexdo sobre
alguns conceitos sobre o hipertexto e 0 modo como ele vem se modificando e
desenvolvendo. O Capitulo Dois é dedicado ao estudo sobre dois constituintes
fundamentais do hipertexto, os links e as ancoras, e a retérica que envolve sua
utilizacdo. Ja o Capitulo Trés discute as relagdes entre texto e imagem e
entre o verbal e 0 ndo-verbal. A multimodalidade e as linguagens da multimidia
sdo também discutidas.

Tendo ja apresentado reflexdes teoricas sobre o uso de hipertextos
multimodais, ao Capitulo Quatro ficam reservadas as questdes relativas a
leitura e a construcao de sentidos em hipertextos multimodais.

O Capitulo Cinco aborda alguns critérios para a produgao de material
didatico multimodal, especialmente aquele realizado em forma de CD-ROM,
que é o formato final atual do material aqui analisado.

" As inscricdes para o curso ficam permanentemente abertas, por isso, 0 nimero aumentou
para 53, no decorrer do ano. O professor recebe o CD-ROM no ato da inscrigao.



O Capitulo Seis esta dedicado a explanagcao sobre a metodologia da
pesquisa, onde se esclarece o carater de pesquisa-acdo deste trabalho e se
descreve o contexto da pesquisa, e seus participantes.

O Capitulo Sete traz uma analise e discussao de trés momentos da
minha trajetoria de apropriacdo e uso de novas linguagens para o meio digital.
Nele mostrarei quais foram os conceitos que nortearam a elaboracdo dos
materiais didaticos e quais os resultados obtidos, ap6s a utilizagdo dos
mesmos pelos alunos. A discussédo sera feita a partir de trés olhares: o do
pesquisador, o do coordenador do CET e o do professor. Sao tratadas aqui,
também, questdes relativas ao meu processo de letramento para o uso da
escrita no meio digital.

Finalmente, nas Consideracoes Finais, é feita uma retomada das
questdes principais abordadas neste trabalho de pesquisa, do meu processo
de apropriacado de novas linguagens e dos caminhos percorridos. Ao final sao
oferecidas algumas indicacbes sobre a construcdo de materiais didaticos

hipertextuais multimodais.



1 TEXTO E HIPERTEXTO
1.1 INTRODUCAO

O presente capitulo apresenta uma discussao sobre o hipertexto e suas
caracteristicas constituintes fundamentais, com o objetivo de entender quais as
relagcdes entre texto e hipertexto, enfatizando os elementos diferenciadores
deste ultimo e suas conseqUéncias para escrita e a producao de sentidos em
hipertextos multimodais. Para tanto, é feita uma revisdo na literatura sobre o
hipertexto produzida por pesquisadores de varias areas do saber, tentando
comparar e entender os diferentes pontos de vista. Uma breve insercao da
histéria do hipertexto também nos ajudara a compreender essa nova
modalidade textual.

Considerados elementos fundamentais do hipertexto, os links e as
ancoras serao também discutidos neste capitulo. Faremos um estudo sobre as
classes e os tipos de link e as relacdes de sentido causadas pela sua presenca

em determinados contextos.

Finalizando o capitulo, apresento a definicdo de hipertexto adotada
neste trabalho que servira de referéncia para a andlise e discussdo dos
materiais didaticos hipertextuais produzidos, especialmente para o ultimo, que

procurou explorar os recursos hipertextuais num ambiente multimidia.

1.2 O “HIPER” DO HIPERTEXTO E OUTRAS QUESTOES
Ha varios estudos que tentam explicar e definir o hipertexto, muitos

deles partindo de comparacdes entre este e o texto impresso. Como o
hipertexto eletrdnico surgiu a partir das potencialidades da informética'?, muitas
das tentativas de caracteriza-lo costumam relacionar-se a conceitos técnicos e
a sua usabilidade, deixando de lado suas caracteristicas lingliisticas, quando
ndo se preocupam em chamar a atencdo para suas “possibilidades
inovadoras”. Braga e Ricarte (2005) propéem uma explicacdo para a
abrangéncia conceitual do termo hipertexto, lembrando que ele surge de

conceitos técnicos de recuperacdo de arquivos digitais viabilizada por

12 Veja mais adiante, neste capitulo, um breve relato do surgimento do hipertexto. Observe que
a Web funciona através de um protocolo de transferéncia de arquivos, que faz com que os
computadores ligados na rede “se comuniquem”, que é o http, Hypertext Trasnfer Protocol —
Protocolo de Transferéncia de Hipertexto.



linguagens como o HTML™ e o XML'™ e ndo de reflexdes lingliisticas. Ao
passar a ser estudado também por cientistas de outras areas, tais como
lingUistas, filosofos, designers, psicélogos e educadores, entre outros, novas
caracteristicas foram ressaltadas. Assim, quando procuramos entender o que é
o hipertexto, encontramos certa confusdo - e até uma mistura - de suas
particularidades linglisticas com sua usabilidade, de sua producao (design)
com sua recepcao (leitura e construcdo de sentidos). Entendo que todos esses
enfoques se complementam e se inter-relacionam, porém, creio que é
necessario entender melhor o hipertexto como objeto de estudo da linguistica,
sua producdo e recepg¢do e sua usabilidade, esta relacionada ao hipertexto
enquanto produto tecnoldgico. A visdo que tivermos do hipertexto trara
implicacbes aos papéis que atribuimos aos seus autores e aos leitores. Como
bem lembram Braga e Ricarte (op. cit,p.3), “a generalizacdo do termo pode
levar a crer que algumas afirmagdes sobre construgdo de conhecimento em
documentos hipertextuais talvez devam ser restritas a alguns tipos de
hipertexto, mesmo porque os textos disponiveis na internet, por exemplo,
ainda se aproximam muito dos textos impressos convencionais deixando de
explorar os recursos multimodais e demais possibilidades tedricas dos
hipertextos”.

Perfetti, em seu artigo “Text and Hypertext’, publicado em 1996, numa
coletanea seminal para estudos linglisticos do hipertexto, organizada por
Rouet et alii’®, faz um apanhado de algumas das principais questdes
envolvendo os estudos sobre o hipertexto, muitas delas tratadas do ponto de
vista linglistico, que me alertaram sobre a necessidade de refletir mais
atentamente sobre o hipertexto, uma vez que muito do que eu havia lido até
entdo havia sido publicado em revistas de divulgacdo cientifica da area da
informatica ou em artigos que apontavam para o hipertexto como um espaco

colaborativo e democratico, repleto de possibilidades alvissareiras.

Perfetti, ao iniciar sua reflexdo sobre a relacdo entre texto e hipertexto,
pergunta: o ha de mais além do prefixo hiper- no hipertexto? Ele fez um

'3 HTML — Hypertext Mark Up Language — Linguagem de Marcagao de Hipertexto.

" XML — Extended Mark Up Language — Linguagem de Marcacéo Extendida.

'® ROUET, Jean Francois; Jarmo J. LEVONEM; Andrew DILLON & Rand SPIRO (eds).
Hypertext and Cognition. Mahwah, N.J. Lawrence Earlbaum. 1996.

10



guestionamento que também a mim preocupava. Para ele, o hipertexto
combina o intrigante com o irrelevante. O que € intrigante € o fato de o texto, no
hipertexto, ndo ser como um objeto a ser lido palavra por palavra, linha por
linha, nem pagina por pagina, mas sim como um espaco que o aprendiz pode
explorar. J& a parte irrelevante vem da tendéncia da pesquisa sobre hipertexto
ser mais técnica do que conceitual e mais promocional do que empirica. Ha
ainda uma tendéncia, segundo ele, de se tentar convencer de que o hiper- é
bom e de que o linear ndo é. Para Perfetti, texto e hipertexto relacionam-se de
diversas maneiras, mas, segundo ele, para entender suas conexoes é preciso
redirecionar a questdo do hipertexto versus texto para a questao do processo

Versus uso.

Interessante observar que o autor fala de a leitura de texto no hipertexto
nao precisar ser palavra por palavra, linha por linha, como se ela assim o fosse,
necessariamente, no texto impresso; alids, essa confusao é recorrente em
muitos trabalhos sobre o assunto. Concordo com o autor quando critica o fato
de a pesquisa sobre o hipertexto ser mais técnica'®, até porque ele surgiu dos
estudos computacionais, como vimos; e o hipertexto chegou ao grande publico
como novidade da Informética e ndo da Linglistica. Creio que Ted Nelson'’
nunca tenha imaginado as consequéncias linglisticas de seu texto elastico e
as rediscussoes que desencadearia sobre conceitos ja mais ou menos aceitos
pelos estudos da Linglistica Textual. E, portanto, fundamental, discutir, no
ambito da linglistica, sobre a relacéo entre texto e hipertexto, pois, o hipertexto
nos faz perceber coisas no texto que antes ndao percebiamos e nos serve de
pretexto para revermos e compreendermos melhor o que vimos chamando de

texto.

Quanto ao prefixo hiper-, Perfetti, vé nele um juizo de valor agregado,
talvez como reflexo do senso comum e da postura promocional criticada por
ele, de que o novo € sempre melhor. Embora concordando com o autor, sua
resposta ndo me satisfez por completo. Descobri, em outras fontes, que o
termo hipertexto “tem a ver com o espaco hiperbdlico criado em 1704 (figura 1).
Porém, no século XIX, o matematico Klein utilizou o termo hiperespaco para

'® Na verdade, os estudos sobre o hipertexto tém sido uma das grandes preocupacdes da
Linguistica atual.
" Ted Nelson é um dos idealizadores do hipertexto, como veremos a seguir, neste capitulo.
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descrever uma geometria de muitas dimensdes; pelo que se pode deduzir que
o hipertexto € o texto multidimensional, considerando-se o texto (impresso)
como uma estrutura unidimensional” (RADA,1991) Justificar-se-ia ai, entao,que
o prefixo hiper- tenha varios significados, e que ele nao se refere,

necessariamente, ao sentido de superior ou melhor.

. .
A

Figura 4. Expansio no modelo de Friedmann hiperbélico:
A=B—=4C—=D—=..

Fig.1 llustragcdes do espaco hiperbodlico.www.scielo.br/img/fbpe/rbef/v24n2/a22fig04.qif
e www.gregosetroianos.mat.br/imagens2/applets.qgif

Com relagdo a leitura de hipertextos, tomando uma atitude radical'® —
talvez mais pertinente em 1996 - Perfetti comenta que as pesquisas sobre
textos, dentro dos limites da ciéncia cognitiva, enfocam como os textos sao
processados (como, por exemplo, o conhecimento do leitor facilita a
compreensao), enquanto as pesquisas sobre hipertexto tém se preocupado em
estudar como ele pode ser usado (como os leitores agem em ambientes
flexiveis de acesso aos textos, por exemplo). Observe-se que o autor critica a
mudanca de foco nas pesquisas, que se voltaram mais para a usabilidade
(caracteristica tecnoldgica) e ndo na construcdo de sentidos (campo da
Lingulistica e das Ciéncias Cognitivas). Posicdo semelhante toma Miall (1998)
quando diz que devemos partir do que sabemos sobre leitura e escrita de
textos impressos e 0s processos psicoldégicos que as embasam para
verificarmos de que maneira o hipertexto muda ou impacta esses processos.
Enquanto n&o conhecermos bem os processos de leitura e escrita, ndo
poderemos predizer quais serdo os impactos no hipertexto nesses processos.

18 Hoje esse quadro ja mudou e ha, na literatura atual, diversos estudos sobre a construcao de
sentidos em hipertextos. Veja, por exemplo, Braga, 2004, entre outros.
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(idem, p.1). A preocupacdo com 0 processamento cognitivo pode ser vista
também em Perfetti (op.cit) quando ele defende a idéia de que mais importante
do que verificar quem é melhor para determinada tarefa, o texto ou o
hipertexto, é mais interessante perguntar como os leitores integram as
informagdes através de textos separados, como € o caso do hipertexto. Nesse
sentido, ele argumenta que o processamento do texto implica o processo
cognitivo que opera nos dominios do texto e nos propésitos do leitor; portanto,
o texto pressupde um leitor; por outro lado, o uso pressupde um propdsito que
€ 0 que motiva o leitor a acessar multiplos textos. Nesse caso, ndo se processa
o texto, usa-se o texto para algum proposito; portanto, o hipertexto pressupde
um aprendiz ou alguém que o use para realizar alguma tarefa. Assim, para ele,
nao € a diferenca entre texto e hipertexto que é relevante, mas se o leitor esta
interessado em processar o texto ou em usa-lo. Em outras palavras, ha que se
distinguir se o foco esta no processo utilizado pelos leitores para obter as
informagdes ou no uso que os leitores fizeram dos textos, a servico de seus

objetivos.

Concordo com Perfetti sobre a importancia de se estudar como o0s
leitores inter-relacionam informagdes em textos separados (lincados). Acredito,
alids, que aqui esteja um dos principais problemas da pesquisa sobre
hipertextos: como se constrdi a coeréncia em textos relacionados através de
links, organizados de forma descentralizada, que possibilitam uma leitura nao

linear, alterando, assim, a nogao de continuidade topica, tematica e de sentido.

Os comentarios de Perfetti ainda nos levam a refletir sobre uma outra
questao importante, a idéia da usabilidade, que propée um provavel novo tipo
de leitor que ora é chamado de usuario, ora de navegador. Acredito, porém,
que o autor exagera na distincdo entre leitor e usuério pois, “usar o texto” nao
exclui o processo cognitivo, pelo contrario, como veremos mais adiante, neste
trabalho, ele o amplia. Além do mais, o hipertexto ndo é exclusivo para
“aprendizes” como ele sugere. Veremos, também, ainda, neste trabalho, que o
processo de elaboragdo e escrita de hipertextos (design) ndo se separa da
proposta de sua usabilidade nem da construgcéo de sentidos, o que faz do autor

e do leitor co-autores.
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Enquanto Perfetti opta pelo redirecionamento da questdo das
semelhancas e diferengas entre texto e hipertexto para as questdes de uso,
Rouet & Levonen (1996) partem para uma comparacao entre eles, na busca de
semelhancgas, e retomam o percurso de muitos pesquisadores, justificando sua
escolha devido a falta de fundamentacéo teédrica disponivel. (O que ja deixa de
ser verdade, na medida em tem havido cada vez mais pesquisas linguisticas
sobre o hipertexto). Assim, para eles, no hipertexto, as informacbes sao
colocadas em “paginas” e ha também um indice. Porém, afirmam eles, as
paginas num hipertexto sdo organizadas em rede e nao seqglencialmente,
como ocorre nos materiais impressos, € a progressao no hipertexto é
controlada pelo usudrio'® e ndo por uma seqiiéncia predefinida pelo autor,
permitindo ao leitor personalizar os caminhos de leitura. Se, como sabemos,
nem todo hipertexto possui indice e nem todo leitor de texto impresso é refém
da organizacao textual oferecida pelo autor, por outro lado, também sabemos
que o meio eletrénico restringe a variedade de estratégias de leitura; enquanto
no texto impresso o leitor pode ir para onde quiser, no hipertexto, ele depende
da existéncia de links. Se no texto escrito o leitor pode aceitar passivamente a
seqUéncia proposta pelo autor, no hipertexto o progresso depende das
decisdes do leitor, que ainda precisa possuir uma representacdo mental de
como a informacao esta organizada. Isso nos leva de volta a questao de fundo
desta tese: como o hipertexto facilita, amplia ou modifica a natureza da leitura e
0s papéis do autor e do leitor, ambos, agora, supostamente com “mais
poderes”. O uso pedagdgico do hipertexto esta inteiramente relacionado com

essa questao.

Ainda na busca das semelhancas, Rouet & Levonen sao partidarios da
idéia de que ndo ha limites entre texto impresso e hipertexto, pois os textos
impressos normalmente trazem indices, gravuras, graficos, tabelas, notas de
rodapé, glossarios etc., que permitem ao leitor fazer uma leitura néo linear e
visam facilitar a compreenséo do texto, embora ndo possam garanti-la. Dessa
forma, concluem os autores que, no tocante a linearidade, ndo existe uma
diferenca fundamental entre o texto impresso e o eletrénico, pois a linearidade

pode ser introduzida em diferentes graus e niveis em ambos 0os meios. Rouet &

1% Os autores preferem o termo usudrio a leitor.
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Levonen creditam a usabilidade a grande diferenca entre texto e hipertexto;
para eles, no meio eletrénico é mais facil para os leitores tirarem vantagem das
caracteristicas nao lineares disponiveis, como no caso de leitores com
deficiéncia de vocabulario ou de conhecimento prévio que podem beneficiar-se
de graus de ndo-linearidade moderados, como, por exemplo, definicbes on-line
e acesso a informacdes adicionais enquanto Iéem, ou seja, a vantagem esta na

usabilidade.

Outra autora que busca semelhancas entre texto e hipertexto é Koch
(2005), ao comparar, assim como Rouet e Levonen, as notas de rodapé e as
referéncias feitas no texto académico impresso com os links e a liberdade do
leitor em interromper a leitura no momento em que quiser para ler ou consultar
as notas. Da mesma forma, Koch, analisando outros tipos de textos, tais como
textos académicos, noticias jornalisticas, livros didaticos, revistas de divulgacao
cientifica e, em graus diversos, para muitos outros géneros textuais, inclusive
os dicionarios e enciclopédias, € comum encontrar boxes, graficos, tabelas,
fotos e ilustracdes aos quais o texto de fundo remete e que o leitor podera ler
para obter uma visdo mais completa do que esta acontecendo para construir a
sua interpretagdo do fato. Nestes casos, a diferenca entre texto e hipertexto
“estd apenas no suporte e na forma e rapidez do acessamento.” Na realidade,
entdo, o hipertexto permite ao leitor o acesso a uma quantidade praticamente
ilimitada de outros textos, partir de escolhas locais; isto é,“a partir de elementos
especificos nele presentes, que se encontram interconectados, embora n&o

necessariamente correlacionados — os hiperlinks”.

Como foi dito, Koch e Rouet & Levonen enfatizam as semelhancas
entre texto e hipertexto, mas ha aqueles que preferem ressaltar as diferencas.
A maior quantidade de informacdes disponiveis devido a presenga dos links, a
rapidez de acesso as informagcdes e a possibilidade de combinar diversas
modalidades impraticaveis no texto impresso sado algumas delas. Porém,
autores como Lemke (2002) sdo mais radicais ao apontar as diferengas. Para
ele, “o hipertexto difere radicalmente do texto impresso na medida em que
oferece ao leitor apenas unidades de informacdo com possibilidades de
trajetorias e loops sem que haja um eixo narrativo ou argumentativo que os

relacione entre si de forma sequencial.
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Dentre os pesquisadores brasileiros que tém se dedicado ao estudo do
hipertexto (Braga, Marcuschi, Xavier, Coscarelli, entre outros), Marcuschi
(2006) também toma atitude radical, defendendo um ponto de vista que me
parece demasiadamente amplo sobre o que é que hipertexto que, por explicar
tudo, acaba néo explicando nada. Para ele “o hipertexto ndo é um fenémeno do
meio estritamente eletrénico ou exclusivamente do mundo digital...” (p.186).
Segundo ele, vivemos imersos numa “dispersividade discursiva” dentro de uma
paisagem textua’’composta por uma imensa variedade de textos que
formariam um hipertexto ou pequenos textos sem fronteiras nem centros
definidos; “na verdade, vocé ndo precisa entrar na internet para defrontar com
um hipertexto. O hipertexto ja se encontra no seu caminho didrio de casa para
o trabalho, a escola, a igreja, o dentista e 0 mercado, desde ha muito tempo.”
(idem, p.189)%".

Braga (2004, p. 146) ja defende uma postura mais moderada, pois, para
ela, o hipertexto € uma continuidade do texto impresso; diz a autora que:

a organizagao estrutural do hipertexto recupera e expande formas
de relagdes inter e intra-textuais ja exploradas nos textos impressos,
principalmente os de natureza académica. Os recursos de escrita,
como por exemplo, as notas de rodapé, as referéncias feitas a
outros textos ou as conexdes explicitamente indicadas — que
convidam o leitor a adiantar ou voltar atras na leitura de um texto
especifico- desempenham uma funcdo préxima daquela a ser
preenchida pelos links digitais.

No entanto, segundo a autora, ha uma diferenca fundamental: na tela,
essas ligacoes vao além de expansdes ou relagdes secundarias e passam a

ser centrais na estruturacao do texto.

Essa afirmagé&o nos leva a refletir que, sendo a presenca dos links um
aspecto central na definicdo de hipertexto, e sendo os links, funcionalidades
eletrdnicas, o hipertexto sé existe enquanto texto eletrénico (LANDOW, 1997;
SNYDER,1998), o que torna desnecesséria a adjetivacao hipertexto eletrénico
e incorreta a denominacao de proto-hipertexto, adotada por alguns autores

20 Italicos no original.

! Nancy Kaplan, ao comentar sobre hipertextos eletrbnicos que teriam um equivalentes
impressos, fala do controle remoto e da possibilidade de acessar diversos programas de
televisdo, de uma maneira hipertextual. Kaplan, Nancy. Hypertexts. Disponivel em: <
http://www.ibiblio.org./cmc/mag/1995/mar/hyper/Hypertexts 601.html > Acesso em 06/09/06.
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(Landow, 1997, por exemplo), posto que o hipertexto nasceu com 0s recursos

da eletronica®.

Por outro lado, sendo o hipertexto essencialmente digital, devemos
atentar para a existéncia de texto eletrénico que nao seja hipertextual, tal como
um oficio, um contrato etc. que ndo possua links, mas que esteja disponivel em
ambiente hipertextual, como um site, isto é, seja ele, um né de uma grande
rede, como a World Wide Web. Neste caso, tal documento ndo seria um
hipertexto, pois mesmo podendo ser acessado através de links, ele € um “beco
sem saida”, ndo oferece caminhos de leitura possiveis e, uma vez tendo-o
aberto na tela do computador, a Unica maneira de retornar a um caminho na
web? ¢ através da seta de retorno. Portanto, os links que ajudam a
caracterizar o hipertexto tém que estar no texto exercendo uma funcéao textual
e ndo apenas navegacional. Portanto, nem todo texto eletronico®® é um

hipertexto, mas todo hipertexto & eletrénico.

Ainda sobre o texto eletrénico, Landow (1997) explica que os textos
traduzidos, ou seja, adaptados do meio impresso para o eletrénico (de uma
tecnologia para outra) podem ser de dois tipos: aqueles que preservam sua
estrutura linear (axial), mas que acrescentam apéndices, comentarios, criticas,
variantes textuais etc. E aqueles cujo texto é concebido para a tecnologia do
livro, sendo adaptado® para uma apresentacdo hipertextual, dividido em
partes (lexias)?®®, acessiveis através de links, formando uma estrutura
hipertextual, sem pontos predeterminados de entrada e saida e sem limites. De
fato, na internet, sdo encontrados textos que foram simplesmente digitalizados
e também hipertextos que foram concebidos especialmente para o meio. Ainda
hoje, grande parte do conteddo da web néo foi produzida especialmente para
ela, ndo explora os recursos das modalidades expressivas de forma integrada
ou a flexibilidade dos caminhos de acesso. Alias, a web ainda hoje é

logocéntrica.

2 Trato, neste trabalho, como sindnimos, os termos eletrdnico e digital.

2 \Veremos, neste trabalho, que os hipertextos podem ser abertos (na web, por exemplo) ou
fechados (em CD-ROM, por exemplo), o que nao invalida nossa distingcdo aqui apresentada.

2% A respeito das propriedades do texto eletrdnico, veja Anderson-Inman (1998).

% Braga e Ricarte chamam essa traducéao de retextualizagdo. Veja Braga &Ricarte,2005.

BA respeito das lexias, veja discussao mais detalhada na pagina 42.
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O que percebemos é que as opinibes sobre as semelhangas e
diferencas entre texto e hipertexto apresentam pontos de vista que revelam
diferentes olhares sobre o hipertexto. Alguns pesquisadores preferem enfatizar
as semelhancas (MARCUSCHI, 1999, 2005; KOCH, 2005, COSCARELLI, 2005
e RIBEIRO, 2005), enquanto outros enfatizam as diferengcas (Kress, 2005;
Xavier, 2001, 2002; Braga, 2003; Araujo e Rodrigues, 2005). Dentre essas
perspectivas, saliento a de Braga (2005), com a qual concordo. Para a autora,
o hipertexto € o produto de uma nova modalidade linglistica no meio digital
que esta sujeito aos limites e possibilidades inerentes ao meio. Essa posicao
ndo descarta as semelhancas, mas enfatiza a nova modalidade da

comunicagéo feita exclusivamente para o meio digital.

Como o texto impresso esta sujeito aos limites de seu meio de producao
e de circulacdo, assim também esta o hipertexto. Os estudos iniciais que
tentaram caracterizar e compreender o hipertexto partiram dos conceitos e das
praticas que traziamos do meio impresso. Este cenario ja vem sendo alterado,
pois ja existem, atualmente, pesquisas feitas a partir da producédo e do uso do
hipertexto em varios contextos, como nos mostra o trabalho de Vieira (2002) e
que, certamente, alargarao as fronteiras das pesquisas linglisticas nessa area
e nos ajudardao a compreender seus limites e possibilidades, como também é o

caso do presente trabalho de pesquisa.

A guisa de fechamento deste item, deve-se lembrar que a origem do
hipertexto, enquanto conexdo de varios textos através de links eletronicos,
trouxe a Lingulistica uma necessidade de rediscutir e rever algumas posicoes
acerca dos conceitos de texto, textualidade, intra e intertextualidade, producéao
de sentido e producdo escrita que, em alguns casos, nem sequer estavam
perfeitamente elaboradas e concluidas no ambito do texto tradicional. E
necessario que haja ainda muitas discussdes, estudos e, especialmente,
experimentos na area de leitura e escrita em ambiente pedagdgicos ou nao,
para que possamos compreender melhor o hipertexto e como se dao os
processos de autoria e, de construgdo de sentido.

No proximo item deste trabalho, tratarei das questbes referentes a
textualidade do hipertexto e a caracterizacao do hipertexto enquanto objeto de

estudo da Linguistica.
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1.3 A TEXTUALIDADE DO HIPERTEXTO

A linglistica textual vem, desde os anos 60, desenvolvendo teorias que
tentam explicar a textualidade do texto, ou seja, o que faz com que um texto
seja um texto. Com o advento do hipertexto, parece-me necessario que
retomemos 0s conceitos de texto e procuremos ver em que medida eles
servem para explicar a natureza do hipertexto. Para melhor entender o que
realmente é peculiar ao hipertexto, no ponto de vista linglistico, € necessario
definir com clareza os conceitos de texto e de textualidade que serdo
considerados neste trabalho.

Em seu livro “Desvendando os Segredos do Texto” (2005, pp.16-20),
Koch, uma das principais autoras brasileiras de trabalhos sobre a natureza
lingUistica do hipertexto, alerta para o fato de que o conceito de texto depende
das concepgdes que se tenha de lingua e sujeito. Para uma visdo de lingua
como representacdo do pensamento — sujeito senhor de suas acdes e de seu
dizer — o texto é visto como um produto — légico — do pensamento
(representagcdo mental) do autor, nada mais cabendo ao leitor/ouvinte, sendo
“‘captar” essa representacdo mental, juntamente com as intencdes
(psicolégicas) do produtor, cabendo-lhe, assim, um papel essencialmente

passivo.

Numa outra visdao, a de lingua como cédigo e, portanto, como mero
instrumento de comunicagédo — de sujeito como (pre)determinado pelo sistema;
o texto é visto como simples produto da codificagdo de um emissor a ser
decodificado pelo leitor/ouvinte, bastando para este o conhecimento do cédigo,
ja que o texto, uma vez codificado, é totalmente explicito. O leitor € um
“decodificador” passivo.

Ja para a concepcao interacional (dialégica) de lingua, Koch nos diz que
nela os sujeitos sdo vistos como atores/construtores sociais, 0 texto passa a
ser considerado o préprio lugar da interacao e os interlocutores, como sujeitos
ativos que — dialogicamente - nele se constroem e s&o construidos. Dessa
forma, ha lugar no texto para toda uma gama de implicitos. A compreensao do
texto € uma atividade interativa de producdo de sentidos que se realiza com

base nos elementos linglisticos do texto e no saber enciclopédico do leitor. O
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sentido, desta forma, é construido na interacdo texto e co-enunciadores e néao

algo que preexista a essa interagéo.

Também a coeréncia, nessa perspectiva, acrescenta a autora, deixa de
ser vista como mera propriedade ou qualidade do texto, passando a dizer
respeito ao modo como os elementos presentes na superficie textual, aliados a
todos os elementos do contexto sociocognitivo mobilizados na interlocucao,
vém a constituir, em virtude de uma construcdo dos interlocutores, uma

configuragao veiculadora de sentidos. (p.17).

O conceito de texto como um evento dialégico, de interacdo entre
sujeitos sociais — contemporaneos ou nao, co-presentes ou ndao, do mesmo
grupo social ou ndo, e em didlogo constante permite- nos, de acordo com
Koch, dizer que o hipertexto também se constitui num evento textual-interativo,
embora com caracteristicas préprias. “‘Uma delas é ndao haver limitacdo do
interlocutor, que pode ser qualquer um desde que conectado a rede, ja que o
hipertexto ndo constitui um texto realizado concretamente, mas apenas uma

virtualidade.” (idem, p.72).

Na perspectiva sociointeracionista na qual “todo texto constitui uma
proposta de sentidos multiplos e ndo de um unico sentido, e que todo texto é
plurilinear na sua construcédo, poder-se-ia afirmar que — pelo menos do ponto

de vista da recepcao — todo texto € um hipertexto”. (idem, ibidem)

Estamos tomando aqui, portanto, uma visdo sociointerativa de texto e de
hipertexto por entendermos que se tratam de eventos interativos, abertos a
multiplos sentidos, o que nos permite afirmar que eles tém uma relagédo de

semelhanca, ao menos quanto a construcao de sentidos.

Interessa-nos discutir agora quais elementos da textualidade do texto se
encaixam no conceito de hipertexto e em que medida eles o fazem. Landow
(1997) nos alerta para o fato de que, assim como nossos conceitos sobre texto
estdo muito marcados pelas experiéncias que temos com textos impressos, o
mesmo ocorre em relacdo a sua textualidade, esses conceitos podem nao ser
suficientes quando aplicados ao hipertexto. Para Koch (2005, p.67), porém, “o
hipertexto, sendo também um texto, esta sujeito as mesmas condi¢cdes basicas

da textualidade, desde que estas sejam entendidas, conforme a sugestao de
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Beaugrande (1997), como principios de acesso e nao de boa formagéao textual,
Entre tais principios,?’. caberia mencionar a intertextualidade, a
informatividade, a situcionalidade, a topicidade, a relevancia e a coeréncia.”
Vamos, portanto, examinar cada um desses principios e verificar de que forma

eles se manifestam no hipertexto e se eles confirmam a suspeita de Landow.

O conceito de intertextualidade, foi introduzido por Julia Kristeva em
1967 (referindo-se aos textos tradicionais), dois anos apés Nelson criar o termo
hipertexto, ndo se tratando, portanto, de uma caracteristica lingUistica exclusiva
e definidora do hipertexto. A intertextualidade refere-se a idéia de que nenhum
texto pode existir sozinho, mas é parte de uma rede de alusdes implicitas e
explicitas e de citagdes de outros textos. “As similaridades entre os links dos
hipertextos e os links ubiquos e implicitos entre todos os textos propostos no
conceito de intertextualidade sao Obvios e foram percebidos desde os
primérdios do hipertexto”. (WALKER, 2005, p 48). O hipertexto €, por natureza
e esséncia, intertextual, uma vez que, sendo um “texto multiplo”, possibilita o
acesso a inumeros textos, através dos links. Para Braga (2003, p.73), porém,
embora a remissdo a outros textos seja uma pratica corrigueira em
determinados géneros impressos, ndo se pode ignorar que, em se tratando de
hipertextos, a diferenca é grande, pois, neste ultimo, a “inter-relacao entre
textos ndo é apenas indicada, mas disponibilizada na integra ao leitor no
momento da leitura.Essa inter-relacdo passa a ser parte constitutiva do préprio

hipertexto.”

Além de a intertextualidade ser mais explicita e de ser elemento
integrante do hipertexto, ha ainda uma outra diferenca: o hipertexto pode
remeter a associacdes que estdo nao apenas “dentro” dos limites de um
mesmo hipertexto, mas também “fora” dele (links internos e links externos
respectivamente). Segundo Braga (2003, p. 77), isso se da por que, enquanto
na produgdo de textos tradicionais somos exclusivos, isto €, selecionamos as
informacgdes, devido a questdes de espaco, no hipertexto ocorre o contrario,
tendemos a ser inclusivos, devido as facilidades do meio.

A informatividade, segundo Beaugrand e Dressler (1981), refere-se ao

grau de novidade e previsibilidade da informacao veiculada pelo texto; quanto

" N&o sao regras ou canones que se deva seguir para construir “bons” textos.
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mais previsivel, menos informativo sera o texto, para um determinado leitor,
visto que pouco acrescentara ao conhecimento ja possuido pelo leitor. O
inverso também ¢é valido: quanto mais novidade trouxer, mais informativo sera.
Por exemplo, um manual de Biologia pode ser altamente informativo para um
estudante do Ensino Médio e ser considerado banal por um Bidlogo. Vemos,
portanto, que a informatividade ndo € uma caracteristica do texto em si, mas é
entendida em funcdo das expectativas e do conhecimento prévio dos leitores.
O hipertexto pode ser considerado de baixa ou de alta informatividade, ja que
disponibiliza ao leitor uma infinidade de textos e de opcdes através dos links,
permitindo, idealmente, ao leitor escolher e alternar seu percurso de leitura,
entre zonas de alta e de baixa informatividade, de acordo com suas
expectativas. De qualquer maneira, mesmo em niveis variados, a

informatividade é uma caracteristica comum ao texto e ao hipertexto.

Outro fator que confere textualidade ao hipertexto € a situcionalidade
(BEAUGRAND e DRESSLER, 1988), ou seja, o conjunto de fatores que tornam
o texto relevante para uma dada situacao de comunicacdo. A relacao texto-
situacédo se estabelece em dois sentidos: da situagdo para o texto e do texto
para a situacdo. Para o hipertexto, Koch (idem, p.68) toma a "situcionalidade
em relagdo a disposicdo topografica do intertexto no espago virtual,
considerando-se suas ramificacdes e disponibilidade no espaco virtual para
todo e qualquer hipernavegador - também um fator determinante da forma
como o sentido é produzido e, portanto, da construgdo do sentido e da
coeréncia hipertextual”. Talvez esteja aqui uma caracteristica linguistica
realmente diferenciadora, pois, se cabe ao leitor construir a sua coeréncia
através dos diversos percursos de leitura, e se 0s caminhos sédo, em ultima
insténcia, determinados pelo autor, ao disponibilizar os links, a construcao de
sentido esta relacionada a disposicao topografica dos textos e a sua inter-
relacdo. Dai advém um problema préprio do hipertexto que, segundo a autora,
€ o de determinar que tipo de suposicdo cognitiva os produtores de um
hipertexto devem fazer para possibilitar a um grande numero de leitores - cujos
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conhecimentos e interesses sao diferentes - 0 acesso rapido e seguro as
informacées desejadas (colocacido dos links).?®

7

O quarto fator de textualidade do hipertexto é a topicidade, conceito
também presente nos textos tradicionais. Koch define tépico como sendo
aquilo que é problematizado em relagdo a um pano de fundo dado. Para uma
informacdo ser importante para alguém, € necessario que ela seja
contextualizada, isto €, que as seqUéncias textuais visitadas pelo leitor
contribuam para que elas sejam sentidas como sequenciadoras do mesmo
tépico. Podemos dizer que a topicidade é outro fator linglistico préprio do
hipertexto (ndo exclusivo, porém, diferenciador), pois, segundo Marcuschi e
Koch, (2005, p.69) “tendo em conta que o hipertexto constréi relacdes de
variados tipos e permite caminhos nao hierarquicamente condicionados,a
nocao de relevancia que preside a continuidade tematica e a progressao
referencial no hipertexto ndo pode ser exatamente a mesma que encontramos
nos estudos pragmaticos e discursivos sobre os textos falados e escritos.”
Parece haver aqui alguma inconsisténcia, pois Koch afirmou, como vimos, que
o hipertexto esta sujeito as mesmas regras de textualidade do texto, mas
também afirma que na questdo da continuidade tematica e da progressao
referencial ha diferenca. Ela acaba confirmando a idéia de Landow que diz que
um dos fatores que levam o hipertexto a reconfigurar a nocédo de texto é a
possibilidade de conectar textos e segmentos textuais através de links, o que
afeta as concepgdes tradicionais de textualidade e estruturas retoricas, pois, a
presenca dos links traz duas mudancas a dois conceitos da textualidade do
hipertexto: a situcionalidade e a topicidade que vao afetar tanto a producéo de

hipertextos quanto sua leitura e a construgao de sentidos.

Ha ainda outro conceito, o de contexto, que sofre modificagcdo quando se
trata de hipertextos. Como salienta Braga (2003, p.78), no hipertexto “perde-se
a nocao de texto como um “todo”; nao é possivel visualizar a “totalidade” do
texto dentro dos limites da tela” e, por outro lado, “os segmentos de um
hipertexto assumem um estatuto de maior completude em termos de sentido, ja

8 Questdes referentes aos links, aos tipos de hipertextos, a coeréncia e a produgéo de
sentidos serado discutidas mais adiante, neste trabalho.
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que sdo menos dependentes das informacdes antecedentes e subsequentes,
como acontece em uma sucessao linear, modificando radicalmente a nogcéao de
contexto”. No sentido estrito, o texto é algo processual, ele é aquilo que o leitor
leu a partir dos links, e ndo todos os segmentos disponibilizados e possiveis de

serem acessados, mas que nao o foram®®,

Finalizando, creio que podemos dizer que a nocao basica de texto nao
se altera com o advento do hipertexto, mas ha uma alteragdo fundamental em
nossa nocao de textualidade. Assim, se definirmos hipertexto como o local e o
resultado da interacao ativa, verbal ou n&o, entre interlocutores, enquanto
sujeitos ativos que - dialogicamente — nele se constroem e sdo construidos,
podemos acrescentar a presenca de links e uma existéncia exclusivamente
eletrdnica do hipertexto, como fatores diferenciadores do texto tradicional. A
presenca de links altera, como vimos, a intertextualidade, tornando-a mais
incisiva e componente fundamental de um hipertexto. A situcionalidade recebe
contornos especiais, por ser alterada pela disposicao topografica dos textos,
através dos links, que podem dar ou nao relevancia aos segmentos textuais. A
disposicao dos links implica diretamente a producao do texto e a construcao de
sentidos, como veremos adiante neste capitulo. A topicidade € outro elemento
diferenciador, embora nao exclusivo do hipertexto. Ela depende do contexto,
isto é, dos textos anteriormente visitados pelo leitor e do cotexto criado, para
que sejam percebidas como seqlienciadoras do mesmo topico e tornem-se
relevantes. Além disso, os segmentos do texto, como vimos, assumem certa
‘independéncia”, posto que, a principio, podem ser lidos em qualquer
sequéncia e quantidade, modificando a nocao de texto, que se torna, de fato,
aquilo que o leitor leu (acessou). No hipertexto, perdemos a nocgao de
completude do texto e do texto como produto.

Pode-se dizer, entdo, que o hipertexto representa uma continuidade da
linha da oralidade, escrita, e escrita hipertextual e que ele mantém um carater
de hibridismo, como esclarece Braga, decorrente do meio que demanda uma
nova modalidade lingUistica: a escrita digital ou escrita eletrénica. “Essa nova

2 Nancy Kaplan fala ainda num termo cunhado por Stuart Moulthrop, “hipotexto”, para designar
o texto elaborado em HTML, ou outra linguagem de maquina, que apenas o computador, ou
um  hacker podem ler. Kaplan, Nancy. Hypertexts. Disponivel em: <
http://www.ibiblio.org./cmc/mag/1995/mar/hyper/Hypertexts 601.html > Acesso em 06/09/06.
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modalidade lingUistica engloba formas alternativas de construgcédo textual que
buscam contornar as dificuldades impostas a leitura do texto na tela e também
explorar 0s novos recursos expressivos oferecidos pelo meio digital.” (2003,
p.66). Ele possui caracteristicas linglisticas que o diferenciam do texto
impresso, mas ndo € um texto “melhorado” (hiper-) pelos recursos da

informatica.

1.4 TIPOS DE HIPERTEXTOS

Conforme vimos acima, o hipertexto tem origem na informatica, em
meados dos anos 60, mas somente a partir dos anos 90, € que os lingtiistas e
pesquisadores de outras areas do conhecimento comecaram a estudar suas
implicacdes. Assim, a definicdo de hipertexto ou a visdo que se tem dele
depende, em grande parte, da area de estudo de quem o define. Bianchini
(1991), por exemplo, caracteriza o hipertexto do ponto de vista de um sistema
informatico, atribuindo-lhe cinco propriedades ideais caracterizadoras

imprescindiveis:

(1) promover um meio adequado (hierarquizado ou em forma de rede)
para organizar e apresentar informacéo, pouco ou nada estruturada; (2) possuir
interface amigavel e intuitiva; (3) possuir ambiente compartilhado: a informacao
pode ser acessada ao mesmo tempo por mais de um usuario; (4) ser um
ambiente colaborativo onde o usuario possa criar novas referéncias entre dois
documentos quaisquer de forma imediata e independentemente do conteudo,
fazendo crescer o hiperdocumento sem, porém, modificar o documento
referenciado; (5) ter varios mecanismos de busca e recuperacdao de

informacéo.

Outras definicbes de hipertexto, como a de Paiva (2006), ressaltam suas
potencialidades de navegacado: “hipertexto designa uma colecdo de
documentos com links, ou hiperlinks, que auxiliam o leitor a ir de um texto

(texto escrito ou imagem) a outro, em um movimento autogerenciado”.

Snyder (1998), uma das autoras pioneiras dos estudos sobre o
hipertexto, chama a atencdo para sua forma de organizacdo. Para ela, o

hipertexto s6 existe no computador, isto é, ele é exclusivamente eletrdnico, e
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tem como caracteristica principal uma organizacdo em rede formada por links

entre palavras, idéias e fontes de informagéo.

Neste trabalho foi adotada uma perspectiva linglistica, apoiada em
Braga (2003), para quem o hipertexto € uma modalidade lingtistica que utiliza
formas alternativas de construcéo textual que buscam contornar as dificuldades
impostas a leitura do texto na tela e também explorar os recursos oferecidos
pelo meio digital. A exploragdo dos recursos digitais leva a incorporagdo de
outros modos de representacdo, o que nos leva a acrescentar 0 termo
multimodal ao hipertexto, para diferencia-lo do hipertexto baseado apenas na
escrita. Como foi dito anteriormente, o hipertexto guarda semelhangas com o
texto impresso e também algumas diferencas. Assim como quanto ao texto
tradicional, o hipertexto € aqui considerado como o local e o resultado da
interacao ativa, verbal ou ndo, entre interlocutores, que dialogicamente nele se
constroem e sao construidos. Finalizando a conceituacdo de hipertexto,
adotada neste trabalho, acrescentamos sua existéncia exclusivamente
eletrdnica e a presenca incondicional de links.

Convém ainda lembrar que ha varios tipos de hipertextos. Para Berners-

Lee®°

et al (1994), os hipertextos podem ser de dois tipos: fechados ou
abertos.Os fechados sdo aqueles em que todo o conteudo se encontra
armazenado numa Unica unidade de armazenamento (CD-ROM, por exemplo)
ou servidor, e os links s6 podem ser feitos entre documentos residentes no
mesmo servidor. Ja nos abertos, os conteudos podem estar distribuidos em
varios repositdérios ou servidores (Web, por exemplo), isto é, encontra-se
fisicamente distribuido e € possivel fazer referéncias (links) entre documentos

armazenados em servidores distintos.
Para Snyder, porém, os hipertextos podem ser de quatro tipos:
a) os fechados, como o HyperCard;
b) os que sao fundamentalmente sistemas de distribuicdo, como a www;
c) os que s6 permitem leitura;

d) os que permitem ao usuario acrescentar textos, links ou ambos.

% Timothy John Berners-Lee é o criador da WWW e é diretor do World Wide Web Consortium,
que supervisiona o seu desenvolvimento
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Além disso, segundo a autora, ha aqueles bem parecidos com o texto
impresso e outros com recursos hipermidiaticos, isto €, que incluem sons,

animacoes, graficos e videos.

Sobre a classificagdo acima, Braga (2004) nos lembra que ela “indica
qgue os hipertextos podem diferir tanto no tipo de navegacgao que oferecem para
o usuario (fechados ou abertos), quanto no tipo de interacao que permitem (sé

leitura, ou leitura e producéo)” (p.166).

No préximo item veremos um pouco sobre a histéria do hipertexto, onde
enfatizaremos as idéias de Bush e de Nelson, criador do hipertexto e o primeiro
a defini-lo e classifica-lo.

1.5 HISTORIA DO HIPERTEXTO
Embora a histéria do hipertexto ja tenha sido muito contada e

comentada, algumas vezes, inclusive, de modo a perpetuar certos mitos e
idéias correntes®', para nés interessa, neste capitulo mostrar como o hipertexto
passou de “domesticado” a “animal” e ainda verificar em que ponto estamos em

relacédo as idéias iniciais de Ted Nelson.

A idéia de uma escrita multidimensional, distribuida, que pudesse ser
acessada por muitos, de forma aleatéria, nao linear, ja havia sido preconizada
por Walter Benjamin, segundo nos conta Lucia Leao (1999, p.18-19), Benjamin
(1978, p.77-78) em seu fragmento “Rua de mao Unica” comenta que o autor de
um artigo orienta-se pelas anotac¢des de seu fichario no processo da escrita.
Posteriormente, o leitor desse artigo ird fazer suas proprias anotacdes em seus
arquivos. Dessa forma, o livro nada mais é que do que uma mediagao entre
dois sistemas de arquivos. Por que nao distribuir o fichario? O fichario, por sua
vez, representa uma conquista na escrita, que passa a ser concebida em suas

multiplas possibilidades de combinacdes, alcan¢cando a tridimensionalidade.

Conclui a autora, dizendo que “os links do hipertexto possibilitam que um
documento possa ser consultado de diversas maneiras, criando uma estrutura
dindmica, aberta. Nesse sentido, o hipertexto, como sistema tridimensional de

escrita, € a realizacdo dos anseios de Benjamin, pois, com sua arquitetura

% Veja, por exemplo, a Dissertacdo de Mestrado de Fabio Mascarenhas e Silva, “Um Estudo
das Contribuicdes do Hipertexto para o Fluxo de Informag6es em Meio Eletrénico”, PUCCAMP,
2003. Disponivel em: http://eprints.rclis.org/archive/00007172/
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fundada em blocos interligados, o hipertexto representa um fichario ativo, facil
de ser consultado”. (idem, p.19).

A organizacao dos documentos, papiros, rolos, cédex, etc. possibilitando
ao interessado saber sua localizacdo nas bibliotecas, sempre foi um problema
a ser resolvido. A partir do século Xll, os manuscritos comegaram a ser
indexados numericamente ou alfabeticamente, divididos em classes e
subclasses. A indexacao tornou-se muito popular como um método para tornar
os textos mais acessiveis. Também as enciclopédias apareceram como uma
resposta ao volume cada vez maior de informacgdo. Ja no final do século XVIII
havia tantos livros sobre tantos assuntos que ficava dificil e lento localizar e
obter informacdes, independentemente do método de indexacdo, mesmo
porque, as informagdes indexadas eram apresentadas no formato impresso e
linear.

O fisico e matematico Vannevar Bush®

percebeu que havia mais
informagdes do que o ser humano podia administrar e que a tecnologia
poderia auxiliar e em 1945 escreveu um artigo — mais como uma carta aberta
a inteligéncia americana, intitulado “As we may think” cuja idéia central baseia-
se na assuncdo de que nossa mente nao trabalha linearmente, mas sim por
associacdes, o0 que, alias, agiliza o pensamento. E propunha uma maneira de
organizar conteudos de forma nao hierarquica que permitisse acesso nao
linear. Ele apresenta o Memex®® (Memory Extension), um dispositivo mecanico,
anterior ao computador, uma mistura de microfilme e célula fotoelétrica, de uso
individual no qual uma pessoa poderia armazenar todos seus livros, registros e
mensagens que poderiam ser consultados com extrema velocidade e
flexibilidade. No Memex, o usuario, idealizado como um pesquisador
académico, poderia pesquisar os livros e artigos, incluir comentarios proprios e

alterar o conteudo dos arquivos, mas principalmente, criar links entre os

% Durante o periodo da Segunda Guerra havia dois segredos que seriam decisivos para o
futuro da humanidade: a quebra do atomo e a quebra dos cédigos criptografados dos alemaes
e japoneses. Vannevar Bush era o diretor do Escritério de Pesquisas Cientificas da Casa
Branca. Nos anos 30 ele havia construido com materiais eletrénicos o computador imaginado
por Babbage no século 19 e, com sua equipe, antes da Guerra, ele havia desenvolvido a
tecnologia para analisar sons e codifica-los para o envio de mensagens secretas. Seu sistema
foi utilizado por Roosevelt e Churchill para mascarar suas conversas telefénicas e, mais tarde,
g)aara ajudar a decifras as mensagens japonesas criptografadas.
Extensdo de Memodria.
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documentos, 0 que inaugurava uma nova forma de indexacéo e de acesso aos

conteudos.

Fig.2 Duas ilustragées do Memex

A idéia do MEMEX veio de outros projetos de que Bush havia
participado, sendo o de maior destaque o Rapid Selector, que recebeu apoio
financeiro e que pode ser concretizado, diferentemente do MEMEX, que nao
saiu do papel.(SILVA, 2003)

Embora muitos creditem a Vannevar Bush a primeira descricdo das
potencialidades do hipertexto, o sistema que ele descreveu, como vimos, era
ainda baseado em microfilme. O hipertexto baseado em computador sé foi
desenvolvido em 1960, por Theodore Nelson, como um trabalho de final do
curso de pos-graduacao que fazia em Harvard. Segundo Whitehead (1996),
Nelson cunhou o termo hipertexto e o utilizou num artigo sobre “zippered lists”,
um algoritmo chave para o sistema Xanadu, numa conferéncia nacional da
Association for Computing Machinery, em 1965. Em 1967 Ted Nelson e
Andries van Dam desenvolveram, na Brown University, o primeiro sistema

hipertextual, o HES (Hypertext Editing System)®*.

Nelson, considerado por alguns como um visionario, propunha o
hipertexto como algo produtivo e néo restritivo®. Para concretizar suas idéias,

criou o projeto Xanadu.

Xanadu, basically has been my name for an evolving but essentially
centrally the same system for the supply and presentation of material
with two basic relationships: what we would call the link, which is an

% Ja o primeiro sistema hipermidia real foi o Aspen Movie Map, desenvolvido no MIT, por
Andrew Lippman e sua equipe, em 1978. Neste sistema, ele criou um mapa virtual da cidade
de Aspen (Colorado) e suas ruas, pelas quais o usuario podia “caminhar” por intermédio de um
“Loystick”. (Bianchini, 1991).

% Braga (2003)prefere intertextualidade inclusiva e intertextualidade exclusiva.
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unchanging connection between objects, or parts which are different,
and the transclusion, which is a maintained connection between
parts which are the same”. (Ted Nelson, apud Whitehead,1996 p.2).

O Xanadu é, em outras palavras, um sistema mundial de hipermidia,
onde tudo pode ser imediatamente acessado, onde as idéias de todos podem
estar associadas com quaisquer outras, e onde os mesmos documentos

apareciam em multiplos contextos sem terem sido duplicados fisicamente.

Uma das razdes pela qual o projeto Xanadu, de Nelson, ndo tenha se
expandido da forma como ele o concebeu (ele ainda existe, mas fora da Web),
talvez deva-se ao fato de ele ser animal (feral), como classifica Walker (2005,
p.47) referindo-se aos hipertextos construidos colaborativamente, onde nao ha
uma estrutura planejada, nem autores ou editores controlando os links, criando
um hipertexto animal, no sentido de incontrolavel, onde a possibilidade de
erros e confusédo € grande. Um exemplo seria a préopria WWW. O contraponto
seria 0 hipertexto domesticado (domesticated), como, por exemplo, a

Enciclopédia Britanica on-line, que é “mantida em cativeiro”.

Segundo Walker (p.48), durante seu desenvolvimento inicial, o hipertexto
precisou de certos limites para poder tornar-se um conceito que pudéssemos
implementar, enquanto que a proposta de Nelson era a de um hipertexto sem
controle, talvez inspirado pelas idéias de liberdade dos anos 60. Para Walker, a
Web continua baguncada e n&o planejada; poucos se ocupam em colocar
metadados ou seguir os padrdes, enquanto outros podem cometer equivocos
ao categorizar seus dados. O autor, porém, alerta para o fato de que uma das
formas de impor disciplina ao hipertexto € a idéia de autoria proposta por
Nelson que acompanha uma corrente teérica que reconsidera a questao da

autoria (por exemplo, BRTHES, 1977 e FOUCAULT, 1988).

Uma idéia importante para o presente trabalho, conforme se vera na
analise dos materiais didaticos propostos, € a questdao de quem, entdo, se
responsabiliza pelo hipertexto, quem coloca os metadados. Segundo Walker
(2005, p.48), ha trés possibilidades: (a) os metadados podem ser colocados por
bibliotecarios treinados em classificagdo tal como o sistema decimal de Dewey
ou o Dublin Core; (b) o préprio autor, desde que domine os principios de HTML
ou XML, ou ainda, algum editor de hipertexto; (c) a terceira possibilidade é os

proprios usudrios acrescentarem referéncias, o0 que tornaria, muito
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possivelmente, o sistema bastante cadtico tanto pela falta de conhecimento dos
usuarios sobre a estrutura geral do documento, quanto da natureza da

informacéo.

Vale a pena falar um pouco mais Nelson, especialmente para saber o
que ele, o idealizador do hipertexto, tinha em mente — e ainda tem — sobre sua

invencgao.

Em meados dos anos 70, Nelson escreveu um livro intitulado Computer
Lib/Dream Machines — sua primeira explicacdo e descricao de hipertexto e
hipermidia, feita de forma inovadora, num layout que parecia uma mistura da
revista Life, das anotacdes de Da Vinci e de um caderno de rascunho escolar e
que permitia acesso aleatdrio ao seu conteudo. De acordo com Nelson,
“hipertexto € sinbnimo de leitura ndo seqlencial”. Para ele, a escrita comum é
sequencial por nascer da fala, que é seqiiencial e por que os livros impressos
favorecem mais a leitura sequencial. Mas as estruturas das idéias ndo sao
sequenciais e quando escrevemos tentamos coloca-las em seqiéncia, o que é
um trabalho arduo. Para Nelson, a nota de rodapé é uma quebra na sequéncia,
mas ela ndo pode ser ampliada. As restricbes ao pensamento ndo sequencial
impostas pela linearidade da escrita € que levaram Nelson a pensar na
possibilidade de escrever um texto com estruturas totalmente arbitrarias.

Assim, hipertexto, para Nelson (apud HARRINGTON, 1965, p.313) é “um
bloco de material escrito ou pictérico interconectado de uma forma complexa
gue nao pode ser representado de forma conveniente de forma impressa.” “No
gue vocé apontar, vem a tela”; essa é a idéia de link — entre um texto, uma nota
de rodapé, ou uma referéncia e outra. Ele, mais tarde, chamou isso de
hipertexto colateral, ou texto paralelo, onde pode haver um numero
praticamente infinito de links entre blocos de informag¢des. Também € dele a
idéia de “texto elastico” (stretch text), uma forma dinamica de hipertexto
continuo; parecido com o Wiki de hoje. Trata-se de um texto que apresenta
algo como um abstract cujo assunto sera tratado mais extensivamente caso o
leitor deseje acessa-lo. Essa forma de apresentacao textual era comum nos
textos religiosos em Séanscrito e em Hebreu Classico, onde as idéias eram
apresentadas em forma de aforismos e depois expandidas por subseqientes

comentadores. Mais tarde, Nelson ampliou ainda mais a idéia de hipertexto,
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distinguindo o hipertexto original (fresh) do antolégico, este composto por
multiplas fontes, e ainda diferenciando-o do grande (grand) hipertexto, um

compéndio com tudo o que for pertinente ao assunto. (idem, p.314)

by

Voltando a histéria do hipertexto, convém lembrar que embora os
primeiros PCs tenham surgido no final dos anos 70, os primeiros sistemas de
hipertexto para PCs sé surgiram no final dos anos 80. O inicio da popularizacéao
do hipertexto ocorre em 1987, quando a Apple decide incluir em seus
computadores o HyperCard (Fig.2). E um sistema para desenvolver aplicacdes

“stand alone”, com linguagem orientada a objetos (Hyper Talk).
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Fig 3. exemplo de hypercard

Vale a pena lembrar que foi em 1987 - quando da primeira Conferéncia
organizada pela ACM (Association for Computing Machinery), na Universidade
da Carolina do Norte, dedicada exclusivamente ao intercambio das pesquisas
sobre hipertexto, - que o primeiro trabalho literario explicitamente pensado
como hipertextual, intitulado Afternoon, a Story, de Michael Joyce, foi
apresentado para o publico. Ele foi desenvolvido na ferramenta de autoria
Storyspace, criada por Joe Bolter e Michael Joyce (co-desenvolvida por John
Smith). O trabalho apresentado na conferéncia incluia uma nota de rodapé que
oferecia as pessoas interessadas uma cépia da obra ficcional de M.Joyce,
Afternoon, a Story, criada em hipertexto®®. Em 1990, o hipertexto Afternoon, a

% No entanto, o primeiro sistema de hipertexto disponivel comercialmente foi o Guide, da OWL,
desenvolvido na Universidade de Kent, na plataforma Apple Macintosh, em 1986. (Bianchini,
1991)
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Story e o Storyspace estavam sendo distribuidos juntos pela Eastgate
Systems e, a partir dai, outros hipertextos ficcionais escritos na plataforma
Storyspace foram publicados e distribuidos pela Eastgate. Em 2001, a Eastgate
lancou o Tinderbox, provavelmente a ferramenta que mais se aproxima da
idéia de memdria elastica, de Vannevar Bush. Estes primeiros sistemas de
autoria de hipertextos permitiam ao usudario organizar suas anotacdes e criar
seus proprios arquivos hipertextuais que podiam ser compartilhados com
outros usuarios, através de copias em disquete, CD ou e-mail, como um unico
arquivo. Enquanto o Tinderbox e o Hypercard foram criados como ferramenta
para organizacdo, o Storyspace foi desenvolvido como ferramenta para
autores de ficcdo. Todas essas ferramentas nao funcionavam na Web, eram

sistemas instalados em computadores individuais. (WALKER, 2005).

Até aqui, pode-se dizer, seguindo a idéia de Walker (op.cit, p.47) que o
hipertexto era domesticado e controlado, Nos anos 90, com o advento da
internet, da Web e com a disseminacédo dos computadores pessoais, qualquer
pessoa podia criar seu website, fazer links e “ser lincado” a vontade. A partir

dai, o hipertexto saiu do cativeiro e passou a ser selvagem, animal.

Nao se pode encerrar esse item sem mencionar o trabalho de Douglas
Engelbart, um especialista no uso de radares e, portanto, habituado a trabalhar
com dados numa tela. Trabalhando para um laboratério aeronautico chamado
Ames, - que depois faria parte da NASA, nos anos 50, ele teve a idéia de usar
computadores para “aumentar o intelecto humano”para resolver problemas. Em
1962, Engelbart publicou, inspirado nas idéias de Bush, o artigo
“‘Augmentation”, onde apresentava os conceitos do mouse e das multiplas
janelas. Durante seus 30 anos de pesquisas, ele e seu grupo desenvolveram a
nocao de edicdo de texto numa tela e construiram o primeiro sistema para
lincar blocos de informacédo e ainda projetaram e desenvolveram o primeiro

sistema de hipermidia para o computador.

A Tabela 1, abaixo, adaptada de Bianchini (op.cit.) nos mostra os

principais fatos da historia do hipertexto até 1993.
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Ano Sistema Autor Fato

Dispositivo baseado em

1945 MEMEX | Vannevar Bush ) .
microfilme

1965 XANADU Ted Nelson Primeiro a usar o termo

"hipertexto"
Andries van
Hypertext . .
y Dam Primeiro sistema hipertexto em
1967 Editing .
Svstem (Brown funcionamento
y University)
. Douglas
On Line Engelbart Sistema hipertexto com
1968 System . ~ . .
(Stanford manipulacdo direta via mouse
NLS N
University)
Aspen Andrew Primeiro sistema hipermidia

1978 Movie Map | Lippman (MIT) em funcionamento

Yankelovich et

1985 Intermedia al Utiliza o conceito de ancora e
(Brown rede
University)
1986 GUIDE OWL Primeiro produto para autoria

de hiperdocumentos

Apple Computer, Entregue no pacote da

1987 HyperCard Inc. Macintosh

Primeira conferéncia

Hypertext | University of = ) Uida pela ACM sobre a

1987

87 North Carolina tecnologia do hipertexto
1991 World Wide | Tim Berners- Projeto para levar a tecnologia
Web Lee, CERN  hipermidia a internet
1993 Mosaic NCSA Navegador grafico para a Web

E importante mencionarmos a contribuicdo de Tim Berners-Lee,
pesquisador da CERN, um laboratério de pesquisa sediado na Suica, que
prop6s, em 1989, a World Wide Web. A WWW nasceu em 1991 e é hoje o
paradigma dominante do hipertexto animal. A Web (teia) como é chamada,
baseia-se, hoje, numa interface grafica (nao utiliza comandos escritos, como no
DOS, por exemplo) e permite 0 acesso a dados diversos (textos, animacoes,

filmes, musicas etc.) através de uma interface do mouse.

O que faz da Web uma teia, ou seja, uma complexa malha de
informacgdes interligadas é sua prépria estrutura hipertextual que permite que

cada pagina de cada site possa se conectar a qualquer outra pagina ou site da
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rede, ou mesmo se desconectar de alguma delas, segundo o principio de a-
significagdo proposto por Deleuze e Guattari em 1980 (os mesmos que
propuseram a estrutura rizomatica da Web), cuja vantagem é que num rizoma
rompido em um lugar qualquer, sempre havera a possibilidade de uma

religacao por outro caminho, sem que a rede sofra com isso.

Em 1993, com o langcamento do Mosaic, um navegador grafico para a
Web, a interface entre o usuério e a rede ficou muito mais amigavel e, a partir
dai, com o surgimento de outros navegadores e mecanismos de busca e de

indexagéao, a rede vem se expandindo indefinidamente.

Encerrando este capitulo, creio que se pode dizer que a Web representa
o modelo de hipertexto aberto, descentralizado e nao hierarquico onde todos 0s
documentos podem ser acessados a partir de qualquer ponto (mesmo
simultaneamente) e documentos podem ser acrescentados a rede. O que ela
ndao permite é a alteracdo dos documentos, por qualquer pessoa,
indiscriminadamente, como, por exemplo, ocorre com o Wiki — software para
producdo colaborativa de textos e com os weblogs, por exemplo, que

normalmente, aceitam colaboragdes apenas de pessoas “convidadas”.

35



2 ELEMENTOS CONSTITUTIVOS DO HIPERTEXTO: LINKS E
ANCORAS

Fizemos, no inicio deste trabalho, uma discussao sobre o hipertexto do
ponto de vista linglistico, enfocando sua textualidade. Interessa-nos neste
capitulo, lancar um olhar diferente para o hipertexto, tomando-o enquanto um
documento®” exclusivamente eletrénico composto de unidades textuais
multimodais® interconectadas por meio de links, formando uma rede de
estrutura ndo hierarquica e nao linear. Trataremos da colocacdo de links e
ancoras e das diferentes classificacbes e tipologias desses elementos. Este
capitulo traz também uma discussao importante sobre o que se tem chamado
de retérica dos links, isto €, as implicacdes na construcdo de sentidos que a

presenca de links e ancoras traz.

Comecemos por tentar compreender melhor e diferenciar os seguintes
termos, que muitas vezes sao usados de maneira indiscriminada: links,
ancoras, nés, documentos, lexias, episédios e actemas, a fim de esclarecer a

terminologia adotada para o presente trabalho.

O conceito de ancora tem sua origem na informatica. Ele foi
desenvolvido entre 1985 e 1990 na Brown University, para o Intermedia, um
sistema multiusuario baseado na arquitetura cliente-servidor, rodando em
Apple sob Unix, que combinava as caracteristicas da hipermidia com
facilidades para recuperacédo de dados, tais como buscas de textos, entradas
de dicionarios etc. (BIANCHINI, 1999). A ancora, a despeito de possuir uma
definicdo especial, tem sido freqientemente confundida com o link, mas ela,
como afirmam Larsen & Higgason (2006), € uma parte do link que deve ser
estudada juntamente com este, especialmente quando se pretende estudar
suas fungdes. A ancora é definida pelo W3C como:

Uma area dentro do conteddo de um né que é a fonte ou o destino de
um link. A ancora pode ser todo o conteddo do né, (por exemplo, os
anuncios pop-up). Tipicamente, clicar com o mouse sobre area de
uma ancora resulta em chegar-se ao link, deixando a ancora na ponta
oposta do link mostrado. As ancoras tendem a ser destacadas de

% 0O termo “documento” é amplamente utilizado na informatica para designar um trabalho

criado com um programa aplicativo (ndo necesséria nem exclusivamente por processadores de
texto) e gravado em disco ou outro dispositivo, recebendo um nome de arquivo especifico
através do qual pode ser recuperado.

B A definicdo de hipertexto adotada neste engloba as idéias de hipermodalidade e de
multimodalidade.
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modo especial (sempre, ou quando o mouse passa sobre elas), ou
representadas por um simbolo especial...

A ancora €, portanto, a porgao visivel do link que o leitor utiliza para
ativar o link®. (fig.4)

Arquivo  Editar  Exibir  Favoritos  Ferramentas  Ajuda
ol w [ 2 \ e 1B 2
Q-©- "t P @ R &-Jd 3
Endereco '8:] http: fisoc, orgfinternet/history) __V_i Links >
-~
All About 1306 All About the Internet Search/Site Map
Organization Members Global Members Home
“
Publica Educabon & Traming - Fublic Policy
About the Internet
Higtories of the Internet
e s Histories of the Internet
harket Research + A Concise Guide tothe Major Internet Bodies
Statistics By Alex Simonelis
Cther Interesting Sites & WIATAY org: "WWho isWho in the Internet World"
A perpetual archive devoted to Internet Pioneers worldwide
Infrastructure
= Internet History and Growth, by Williarn Slater |1l - Chicago Chapter of the
Internet Code of Conduct Internet Society [PET presentation
Standards = A Brief History ofthe Internet
by those who made the history, including Barry M. Leiner, Vinton G. Cerf,
David D. Clark, Robert E. Kahn, Leonard KKleinrock, Daniel . Lynch, Jon
FPostel, Lawrence G. Roherts, Stephen Waolff.
= A Short History of Internet Protocaols at CERM
By Ben Segal ~
£ | *
@ http:ffisoc. argfindes. shtml & Internet

g l'nic'i"ar_. S0 S - A [ Misicas Fer... r Windows & 5 BEEVENSAn, ., 3 Internet So... PT Q ) 25 " 1157

Figura 4. Exemplos de ancoras: todos os itens sublinhados, a logomarca da Internet
Society e os topicos dentro das abas na parte superior da pagina.

Segundo o W3C, muitos pacotes de software referem-se as ancoras
como botdes, embora estes sejam mais adequadamente considerados como
uma caracteristica de uso da interface e ndo uma de suas funcionalidades
subjacentes.

Sendo a ancora a parte visivel do link, sua aparéncia € muito importante.
Keep, McLaughlin, & Parmar (2000) apresentam, através de um exemplo
hipotético, construido a partir de um texto escrito em Helvética preto, cinco

métodos diferentes para indicar ancoras:

o fonte: Courier (Que se destacaria como ancora por nao ser
Helvética)

e estilo: negrito

% Vannevar Bush sugeriu o termo "special button" (botdo especial) para o que agora
chamamos ancora. Em sua concepcgdo, os proprios usuarios iriam nomea-las de acordo com
suas associacoes.
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e cor: azul
e simbolo: asterisco
e icone: flecha

Embora sejam de uso corriqueiro, esses cinco modos de destacar as
ancoras tém suas limitagdes. Por exemplo, os quatro primeiros ndo sédo Uteis
para indicar ancoras sobrepostas (que ja possuem outra significacao),
enquanto que os dois primeiros ndo podem indicar um link a partir de uma

imagem.

Um modo bastante comum de destacar as ancoras é sublinhar as
palavras clicaveis. Ha ainda outras formas de indicar a presenca de ancoras,
mas que dependem da realiza¢ao de agdes, tais como:

e 0 ponteiro do mouse passar sobre a ancora;
e 0 texto da ancora for selecionado;
e um menu for selecionado, por exemplo: “links interessantes”;

e Um objeto da tela for selecionado, por exemplo, um botdo
chamado “Veja também”, ou “saiba mais”.

Keep, McLaughlin, & Parmar dizem que para evitar a ansiedade e a
preocupacao dos leitores na busca de ancoras escondidas, o ideal € mostrar
sempre todas as ancoras, caso haja poucas. Por outro lado, a grande
densidade de ancoras num documento, faz com elas sejam menos salientes
em relacdo ao texto. Em certos hipertextos, porém, a ancora € parte integrada
do design, como é o caso de alguns games, e de determinadas partes do CD-

ROM elaborado por nés e discutido mais adiante, nesta tese.

Antes de falar dos links, gostaria de comentar sobre outro conceito que
recebe denominacdes diferentes, quando referenciado por profissionais da
tecnologia e da lingtiistica. Trata-se do conceito de né.

O nd (node) é freqlientemente chamado de documento, lexia, bloco de
texto e segmento de texto (text chunk) ou, simplesmente, texto.

Os n6s sao unidades de conteudo conectadas pelos links. Eles estao
presentes em hipertextos fechados, como um CD-ROM, ou em hipertextos
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abertos, como a web. Na Web, por exemplo, um n6 é a pagina da Web ou
qualquer recurso (som, grafico, video etc.) que possua uma URL (Universal
Resource Locator). No sistema KMS, o né é chamado de frame, enquanto nos
sistemas Hypercard®® e Notecard, ele é chamado de card (cartdo), enquanto
que num hipertexto fechado ele pode ser chamado de documento, lexia, texto
ou segmento de texto.Para nédo ser confundido com o “nd” enquanto servidor
da web, o Consércio da Web prefere chamar o “n6”, quando utilizado no
sentido de unidade de informacdo, de documento*' que, segundo esse 6rgao
normatizador, € o termo mais préximo fora do ambiente do hipertexto.
Documento, por sua vez, pode ser entendido como uma seérie de elementos
que sdo definidos por uma linguagem de marcagcdo (HTML ou XML, por
exemplo), ou mesmo, qualquer dado que possa ser representado no formato
digital. Como vemos, essa é uma distincdo eminentemente técnica, pois, para

o leitor,é indiferente o fato de o né possuir ou ndo uma URL.

Enquanto os termos n6 e documento referem-se a conceitos da
informatica, o termo lexia, com o sentido de né, foi trazido da literatura por
Landow em sua obra Hypertext 2.0 (1997). Landow apropriou-se do conceito
de lexia criado pelo linglista francés Bernard Pottier e que foi utilizado por
Barthes em sua obra “S/Z” (1992).

Para Pottier, lexia € o nome geral para qualquer unidade lexematica. A
menor unidade lexematica é a palavra, que Pottier denomina lexia simples. A
lexia simples se combina com outras lexias simples para formar novas

unidades lexematicas: a lexia composta, ou palavra composta.

Em sua obra “S/Z”, Barthes analisa um conto de Balzac chamado
Sarrasine, dividindo-o em 561 porcdes significativas ou lexias - ou unidades de
leitura- (cada lexia pode ser uma palavra, frase ou até algumas sentencas) e 93
fragmentos reflexivos sobre a natureza da narrativa, da leitura e da literatura
em geral. Ele separa dos textos o que € “legivel” (textos com teor realista no
sentido de seguir uma determinada légica, com o leitor colocado em uma
posicdo passiva) do “escrevivel” (textos modernos que, justamente por nao

*0 Hypercard, Notecard e Intermédia sdo pacotes de aplicativos que possibilitam a construcéo
de hipertextos.
*1 O Intermedia,por exemplo, utiliza o termo documento.
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serem lineares, apresentam-se compostos de mudltiplos significados que
deslocam o leitor do plano de consumidor do texto para o de produtor). Essa
ligagdo de Landow com Barthes acabou trazendo para os estudos do hipertexto
outras expressoes utilizadas pelo filésofo, como ‘ligacao”, “rede”, “teia” e

“percurso”.

A intencédo de Landow ao trazer o termo lexia da linguistica, empregado
na literatura por Barthes era, provavelmente, afirmar que sua teoria sobre o
hipertexto seria o apice de toda teoria pds-estruturalista, pois Barthes, em S/Z
sugere uma textualidade ideal que poderiamos entender nos dias atuais como
hipertexto. Com sua analogia, ele também abriu as portas para discussdes
sobre a autoria e a interatividade dos hipertextos.

A lexia é a unidade basica de informacdao num hipertexto e é formada
por textos hipermodais ou por textos verbais, imagens, videos, sons, narracoes
e ainda icones e botdes.

Segundo Ledo (1999, p. 27), as lexias podem variar de trés formas:
quanto aos limites que elas podem adquirir; presenca ou ndo na organizacao
de diferentes graus de hierarquia na organizacao e concepcado das lexias; e a
mais importante das caracteristicas: os tipos de relacionamentos que podem

ocorrer entre diferentes lexias.

A presenca das lexias permite uma construgao mais sintética e enxuta, o
que torna os textos lincados quase independentes entre si. Os autores de
hipertexto tém se aproveitado dessa particularidade e estdo escrevendo de
forma mais atomizada, porém, com capacidade de interconexao, que € o tipo

de construcao denominada por Bolter (1990), de escrita topografica.

Neste trabalho, adotaremos o termo lexia, por permitir varios sentidos:
um trecho com sentido, um “pedaco” de texto, n6 etc. e por unificar todos os

termos, sem trazer prejuizo a nenhum dos sentidos que se queira atribuir*.

Resta-nos comentar dois outros termos: actemas e episddios, ambos
cunhados por Jim Rosenberg. O primeiro refere-se ao nivel mais baixo da
atividade hipertextual, correspondendo a seguir um link. Ja um episodio

corresponde a combinacao de multiplos actemas coerentes na mente do leitor.

*2 A partir deste item, troquei para lexia todas as referéncias dos outros autores sobre os nds.
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Por exemplo, uma sessao de estudo num curso a distancia parece ser formada
dos seguintes episddios: aluno chegar até o médulo que pretende estudar, no
menu do curso, abri-lo, ler seu conteldo e realizar as tarefas. O conceito de
episédio, como pudemos notar, implica tomar a cognicdo como um nivel

superior de atividade do leitor.

Falemos agora do hiperlink, termo cunhado por Ted Nelson em 1965
tendo em vista o projeto Xanadu. O hiperlink (ou simplesmente link), como
vimos, tem duas pontas denominadas ancoras. Ele comeca na ancora de
partida e termina na ancora de chegada, esta ultima, tecnicamente chamada de
target. Segundo o (W3C) Consércio World Wide Web*, o link é a unidade de
conexdo no hipertexto, ou ainda uma referéncia de documento a outro (link
externo) ou de um local a outro no mesmo documento (link interno), que pode
ser sequido eficientemente usando um computador. Para os profissionais da
informatica, o link € um elemento de navegacao, enquanto que para Landow
(1997, p.11) “o link € o elemento que o hipertexto acrescenta a leitura e a

escrita”.

2.1 RETORICA DOS LINKS
Grande parte da literatura tem colocado a lexia como ponto
informacional primario, relegando a outra caracteristica fundamental do

k44,ao status de conectivo mais ou menos neutro

hipertexto, o lin
(KOPAK,1999). Burbules (1997) defende uma posicao contraria, pois, para ele,
a facilidade do uso dos links faz deles apenas uma maneira de cortar caminho
a coisas mais importantes, as fontes de informacao que eles conectam. A
velocidade dos links em levar o leitor de um ponto a outro faz desse momento
algo tdo fugaz que nem meregca atencdo. Landow (1997, p.11) admite a
importancia das funcdes retéricas dos links, pois, para ele, o link “é¢ o elemento

que o hipertexto acrescenta a leitura e a escrita.”

Como afirmam Burbules e Callister (2000), os links promovem uma

organizagao textual que ndo é inteiramente nova, ja que amplificam relagbes

* O Consércio WWW (W3C) é um consoércio internacional, dirigido por Tim Berners-Lee (o
criador da WWW) onde organiza¢des, membros, funcionarios e o publico trabalham para
desenvolver padrdes para a Web.

* Embora tenhamos feito a distincdo entre ancora e link, muitos autores, como os citados
neste item, usam o termo link também no sentido de ancora. Optamos por manter , neste
trabalho, o termo link, para os dois sentidos, nesse caso.
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intra e intertextuais que séo utilizadas em textos impressos (notas de rodapé,
referéncias feitas a outros textos, etc.). Por outro lado, Braga (2004) afirma
que, na tela, essas ligacoes vao além de expansdes ou relagcdes secundarias,
pois passam a ser centrais na estruturagdo do texto. A autora ainda alerta para
o fato de que ha que se considerar que 0 modo como as informagdes estao
relacionadas pelos links altera as relacbes de sentido, j& que as proprias
relagbes passam a fazer parte do sentido. Eles permitem que se facam
associacdées semanticas, comentarios mais aprofundados, definicoes,

exemplos etc.

N&o ha duvida sobre a importancia retérica dos links, porém sua retérica
talvez esteja ainda sendo subutilizada. Por isso, pergunta Kopak, que
capacidades latentes que eles teriam para permitir um melhor uso. O autor
mesmo sugere uma resposta, dizendo que, provavelmente, os links devessem
trazer informacgdes sobre aspectos da relagdo entre as lexias, antes que o leitor
seguisse o link. Ou seja, o que se espera do link é que ele diga como o
conteldo da lexia de destino pretende alterar nossa compreensdo ou
interpretacao da lexia de origem; em outras palavras, 0 que interessa mais é
sua fungdo discursiva e os tipos de rela¢des funcionais que os links poderiam
melhor representar (idem, p.2).

Para Xavier (2002), a inovacao do hipertexto esta justamente no fato de
seus links funcionarem (também) como déiticos que remetem o leitor a outros
textos e ndo necessariamente a partes de si mesmo: um tipo de referéncia

exoférica.

Koch (2005, pp. 68-69) explica que os links com funcao déitica servem

como pistas dadas ao leitor para que busque no hipertexto as
informacgdes necessérias que Ihe permitam detectar o que é relevante
para solucionar o problema que Ihe é posto, isto é, aquelas que vao
produzir, naquele contexto, efeitos contextuais, que sdo dotados de
saliéncia relativamente aquele background. Como operadores de
coesdo que sao, cabe ao produtor fazé-los funcionar como
orientadores da hiperleitura na direcdo de sentidos coerentes e
compativeis com a perspectiva postulada no todo do hipertexto que a
hospeda, evitando que seja desviada para outros rumos
incompativeis com ela.

Para a autora (2005, p.73), os “hiperlinks e os nds tematicamente

interconectados serdo, portanto, os grandes operadores da continuidade de
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sentidos e da progresséao referencial no hipertexto, desde que o hipertexto seja
capaz de seguir, de forma coerente com o projeto e os objetivos de leitura, o

percurso assim indiciado.”

Indo mais a fundo, Braga (2005, p.253) alerta para o fato de que os links
denotam formas de pensar sobre as relagbes entre os textos interligados, pois
até a ordem em que essas associagdes sao estabelecidas pode gerar
mudancas de sentido. A autora ainda lembra que

a relagdo estabelecida entre uma cadeia e varias cadeias de
informacéo é um recurso de estruturacdo que maximiza e flexibiliza a
gama de opgoes oferecidas ao usuario. Ja o direcionamento de varias
cadeias para uma Unica cadeia de informacdo confere um destaque
diferenciado a informacao que o designer considerou particularmente
relevante. (idem,p. 254).

Percebemos entdo que ndo somente os links tém funcao retdrica, mas
também as ancoras, pois, quando embutidas no corpo do texto, tém dupla
finalidade: funcionam como parte do discurso (link para lexia com informacao
semantica) e também indicam o destino do link (informacao estrutural). Nao é
apenas o conteudo semantico das lexias, mas também a quantidade e a

localizagao topografica das ancoras que tém funcao retérica.

Burbules em seu Rhetorics of the web: hyperreading and critical literacy
(1998) também alerta para o fato de que “os links ndo sao do mesmo tipo e que
a associacdo entre pontos textuais distintos envolve a interpretacdo da
natureza da associagdo que esse link implica.” Na verdade, explica ele,
precisamos estar atentos tanto a fungéo da ancora no contexto de partida como
no de chegada para determinar sua fungdo semidtica. (conotativa, denotativa,
ambigua). Por exemplo: quando alguém clica na ancora “father”, em um texto,
e cruza o link para uma lexia descrevendo uma cena sobre adultério, os leitores
pensardo qual a relacdo entre o pai e a cena. Mesmo que 0 pai ndo seja um
participante do ato, o simples fato de que o acesso a cena do adultério foi
através de uma ancora, pai podera interferir em como o leitor vé o pai. Assim, a
ancora pai torna-se um significante conotativo para a lexia (sobre adultério) e,
por conseguinte, o significado (lexia sobre adultério) afeta, como o leitor vera, o
significante pai no contexto de sua propria lexia. A ancora transforma-se num
significante para a nova lexia, e carrega uma significancia enfatica da lexia

original para a leitura da nova lexia. A ancora carrega o significado de volta, no
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caso de uma releitura. A diferenga é que o seu significado ja ndo serd o mesmo
do anterior, pois mudou o co-texto. Os caminhos percorridos (episddios) podem
nos levar a diferentes interpretacoes.

Bernstein, da Eastgate Systems, esclarece que os sentidos conotativos
nos forcam a ler nas entrelinhas e que transformar uma palavra, imagem ou
icone em ancora acrescenta-lhes mais significancia e provoca diferentes
conotagbes. Para o autor, as ancoras nao apenas denotam suas lexias de
chegada, mas acrescentam uma nova camada de significados. Ele destaca o
nome da ancora (ou seu formato/desenho), e o seu link de destino como as

porcdes semibticas mais importantes das ancoras.

Outra observacao importante € que grupos de ancoras (mapas e menus)
tendem a ser mais hierarquicos e denotativos, pois sdo vistos como
ferramentas de navegacdo pelo site e nomeiam os destinos, enquanto as
ancoras isoladas sdo mais propensas a serem contrastadas com o conteudo
nao contrastado e assim fornecer ao leitor pistas para relacées contextuais e

conotacoes.

Outra questao apontada pelos autores refere-se a disposicao espacial
das ancoras, por exemplo, sobrepostas (como em graficos e mapas mentais)
ou espalhadas no espaco da lexia. Parece certo que quanto mais raras, mais

importantes as ancoras se tornam.

Ainda sobre o efeito conotativo das ancoras, segundo Bernstein (s.d), as
ancoras, quando colocadas entre as palavras parecem sugerir ao leitor que leia
mais, enquanto que as colocadas ao final do texto enfatizam a ultima palavra

do texto, dando a ela uma importancia maior.

Um fator conotativo também muito importante é a decoracao
(BERNSTEIN, op.cit.). Ancoras escondidas (ndo distinguiveis ou num menu)
trazem uma certa idéia de recompensa e revelam uma interpretagdo mais
secreta ou subjacente. Ancoras animadas também tem um aspecto conotativo.
O formato das ancoras e seu aspecto grafico permitem interpretagdes nao-

verbais.

A quantidade de ancoras e sua proximidade nos levam a uma outra

questdo, também discutida por Larsen (op.cit.): a densidade, isto é, a
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quantidade de ancoras por lexia, lembrando que quanto mais ancoras, mais
opcbes e escolhas se da ao leitor. Como nem todas as ancoras levam a um
unico destino, a densidade tem a ver com a quantidade de ancoras visiveis.
Assim, uma lexia pode ser considerada mais ou menos densa, dependendo do
namero de ancoras em relagdo a quantidade de elementos nao licandos. Por
outro lado, um estudo realizado em 1993 feito por Welsh et all (apud Larsen,
2006) considerou que alta densidade seriam 40 ancoras e baixa densidade
seriam 20. Porém, os pesquisadores perceberam que os leitores nao clicavam
em mais de 10 ancoras por lexia, o que sugere a existéncia de um limite para o

numero de ancoras que os leitores seguirdo.

A densidade também tem a ver com o tamanho da lexia, assim como a
densidade populacional esta em razdo do espago ocupado pelas pessoas
numa regidao. Menus e mapas costumam ser densos. Com respeito ao sentido
denotativo das ancoras, Nielsen, em seu Top Ten Mistakes In Web Design,
alerta para o fato de que alterar as cores dos links ndo é uma boa idéia. Ele
aconselha que os links para as paginas que nao foram vistas sejam azuis e que
os links ja clicados sejam purpura ou vermelho. Bernstein alerta para a
dificuldade de separar o que € sentido denotativo do conotativo, chama de
denotativas as ancoras que se referem aos nomes das lexias, muito comuns

Nnos menus e nos mapas de site.

Por outro lado, os nomes das lexias também tém conotac¢des que devem
ser interpretadas dentro do contexto da lexia e de todo o hipertexto. Assim,
conclui Bernstein, as ancoras carregam sempre uma camada a mais de

sentido.

Bernstein alerta ainda para o fato de que os simbolos podem ser graficos
ou textuais (para Peirce, todos os textos sado simbolos, pois devem ser
interpretados) e que sua interpretagdo é cultural. Lembra ainda que as ancoras
textuais sdo tanto elementos linglisticos quanto simbolos; alids os numeros
também funcionam como simbolos. Os icones sdo diferentes dos simbolos e
embora sua interpretagcdo também seja cultural, ao clicarmos num icone nem

sempre prevemos o0 que iremos encontrar na lexia de chegada.
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2.2 CLASSES DE LINKS E TIPOS DE LINKS

Além das funcdes retéricas dos links e das ancoras, podemos ainda
classificar os links de acordo com seus tipos e funcdes. O levantamento feito
por Trigg (1983) para sua tese de doutorado é um dos pioneiros na pesquisa
sobre os tipos e classes de links e, talvez, seja até hoje o mais extenso e
detalhado. Ele apresenta setenta e cinco tipos de links diferentes, que nao irei
detalhar neste trabalho, mas que nos da uma idéia das funcdes retédricas dos
links, especialmente em textos académicos, que foram seu foco. No nivel mais
elevado, Trigg divide os links em dois tipos principais: links normais e links de
comentarios. Os links normais tém fungédo retérica e sao utilizados para
conectar as lexias, de modo a especificar contexto, inserir argumentos, declarar
teorias, sustentar argumentos e apresentar dados. Os links de comentario séo,
em sua maioria, links “opcionais”, isto &, trazem criticas e comentarios e podem
nem ser clicados na primeira leitura ou podem servir de caminho para a

segunda leitura.

Rosenberg (1996), por seu lado, prefere chamar essas conexdes de
links disjuntivos (tipo “ou”) que quando clicados levam o leitor a outro ponto do
sistema ou conjuntivos (tipo “e”) que abrem janelas tipo pop-up sobrepostas
ao texto que estava sendo lido. Outro exemplo de link conjuntivo é aquele que,
ao passar o mouse sobre alguns elementos da pagina, traz automaticamente

novos textos a tela.

Outra diferenciacdo € dada por Storrer (2002, p.9), que divide os links

em internos e externos.

Na hyperweb, um grande numero de hipertextos e de textos
eletrbnicos estao inter-relacionados. Em larga escala, a WWW pode
ser considerada uma Unica teia; numa escala menor, a WWW pode
ser subdividida em teias parciais, baseadas em seu assunto ou
instituicdo (websites). Qualquer link nessas teias parciais pode ser
classificado como interno ou externo: internos quando conectados a
nés dentro do mesmo hiperdocumento ou dentro do mesmo site.
Links externos encaminham para outros sites da hyperweb, cujo
conteldo esta além do controle imediato do autor.

Keep, McLaughlin, & Parmar (2000), em seu site The Electronic
Labyrinth, apresentam uma outra classificagdo dos links, na qual fazem uma
distincao entre tipos de links e classes de links.
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Ha, segundo eles, vérios tipos ou categorias de links. Os tipos de links
diferenciam-nos visualmente, facilitando a navegacgéo. Por exemplo, indicar link
externo destacando a ancora em azul e o link interno com a ancora em
vermelho, dessa forma, o leitor sabera que toda ancora azul representa um link
externo e todo link interno sera vermelho. Podem-se predefinir os tipos de links
e como serao indicados pelas ancoras, disponibilizando uma legenda de forma
que o leitor possa ter uma idéia do tipo de informacdo a ser obtida, caso
selecione a ancora. Um problema para sua utilizacdo seria a sobrecarga
cognitiva, pois o leitor teria que recorrer a legenda sempre que esquecesse a
funcdo da ancora. Outro problema seria 0 grande numero de tipos a serem
criados e a dificuldade de se categorizar os diferentes tipos de links.

Convém ressaltar que no segundo modelo de material didatico que
elaborei e que discuto em outro capitulo desta tese, foi utilizada uma tipologia
de links e uma legenda, que acabaram nao dando os resultados esperados,
conforme se pode ler no capitulo onde discuto essa experiéncia.

Quanto as classes, os links, os autores os classificam de acordo com

suas quatro fungdes principais:

O link de referéncia: é o link tipico do hipertexto. Quando selecionado, a
lexia de destino aparece na tela, substituindo a imagem da lexia atual, como se
virassemos a pagina de um livro. Ele pode ser uni- ou bi-direcional e permite a

criagcao de estruturas ndo-hierarquicas.

O link de nota: € uma janela do tipo pop-up que nao possui links a
serem seguidos a partir dela e o leitor precisa fecha-la para continuar sua
navegacao. Seria o equivalente a nota de rodapé.

O link de expansao, quando acionado, o conteldo da lexia de destino é
expandido em linha com a ancora fonte. Essa técnica é utilizada para revelar
ou esconder todas as ramificacbes de um documento; é o que Ted Nelson
chamou de “texto estendido” (stretched text).

Existe ainda, segundo os autores, o link de comando, que é aquele que,
ao ser selecionado, uma agéo é realizada, como, por exemplo, abrir um novo

programa.
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Outra classificacdo dos links é oferecida por La Passardiere & Dufresne
(apud EKLUND, 2006). Enquanto ferramentas de navegacgdo, os autores
dividem os links em trés categorias: as pontuais, que indicam e promovem a
passagem do leitor para outra lexia; as estruturais, que fornecem uma viséao
da posicao relativa do leitor no hipertexto, como um mapa e as ferramentas
histéricas, que possibilitam identificar os nds ja acessados. Vemos que essa
proposta amplia a classe dos links, de quatro para seis, pois, com excec¢ao da
pontual, as estruturais e a histéricas ndo se acham incluidas na classificacao

de Keep, McLaughlin, & Parmar.

Kopak, em seu artigo Functional Link Typing in Hypertext (1999), faz um
apanhado de varios estudos sobre os links. Ele comenta, por exemplo, o
trabalho de Lisa Baron (1994), que propde dividir os links em dois tipos:
organizacionais, tais como indices, e informacoes “proxima pagina”, “pagina
anterior” e os de conteudo que tratam mais diretamente com relagdes
especificas entre as lexias dentro de um hipertexto. A categoria link de
contetdo, Baron subdivide em trés grupos de links: semanticos, retoricos e
pragmaticos. Os links semanticos descrevem a relagdo ou associagao entre
as palavras ou conceitos, de trés diferentes modos: similaridade, contraste e
relagdo parte/todo. Os links retéricos introduzem defini¢des, ilustracdes e
resumos. Ja os links pragmaticos definem relagdes ligadas a resultados

praticos, como, por exemplo, um aviso.

Outro autor mencionado por Kopak, é Parunak (1991), que sugere ainda
uma outra categorizacado dos links, dividindo-os em trés tipos: associativos,
agregadores e de revisao. Os associativos sdo 0os mais comuns e podem
relacionar uma palavra ou frase a uma proposicdo maior, geralmente para
especificar-lhe o significado. Os links que ligam proposi¢des entre si descrevem
relacdes entre n6s com conteudo mais complexo e sao divididos pelo autor em
quatro categorias: links de orientacdao (localizacdo, circunstancia), de
implicacdo (conexdes lbgicas), parafrases (juntam proposi¢cdes que contém
informagdes semelhantes, tais como sumarios e resumos) e links ilustrativos,
que ligam proposicoes diferentes que se esclarecem (comparagao e contraste,
por exemplo).
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Em resumo, concordo com Kopak, quando ele diz que se entendemos o
hipertexto como algo mais que uma colecao de simples associacdes, as vezes
ambiguas, de pedacos de informacdes, entdo precisamos compreender 0s
diversos tipos de links e suas relagdes. Para Kopak, os links sdo um meio de
expressao do autor e também uma forma de orientar o leitor sobre o destino

dos links.

Embora Kopak defenda a elaboracdo de uma taxionomia completa dos
tipos de links e suas relagdes funcionais, a qual ele mesmo esta realizando, a
mim interessa para este trabalho definir uma categorizacado de links que seja
suficiente para orientar a elaboragdo das versdées do material didatico e para
explicar as escolhas feitas. Vejo, do mesmo modo que Kopak, varios pontos
em comum entre as tentativas de classificacdo apresentadas. Baron, como
vimos, divide os links em duas grandes categorias: organizacionais, para
indices, menus e informagdes “prdéxima pagina”, “pagina anterior”, "histérico”,
revisdo, etc.; e os de conteudo que tratam mais diretamente com relacdes
especificas entre as lexias dentro de um hipertexto. Essa categoria - link de
conteudo-, Baron subdivide em trés grupos de links: semanticos, retoricos e
pragmaticos. Aqui, eu preferiria dizer que os links de conteddo tém sempre
uma funcao retérica e que mesmo a fungcado pragmatica pode ser encarada
como uma fungao retérica. Em outras palavras, todas as relagdes de conteudo,
num hipertexto, sao retéricas, estdo ligadas ao dizer, ao convencer, ao fazer ou
ao “fazer fazer”, especialmente no contexto pedagdgico. Os inUumeros modos
de relacionamento entre as idéias (similaridade, contraste e relacao parte/todo,
expansao, nota, ilustracdes, definicdes, resumos, etc.) somente sao possiveis
de determinar dentro de cada contexto especifico, por isso, ndo vejo razao para
enumerar essas relagdes, exaustivamente, como classes ou categorias, porém
acho valido identifica-las e nomeéa-las. Parece-me que ao elaborar as
taxionomias e classificacoes, os autores partiram do que ja existe na web em
termos de links e passaram a categorizar. Para esta pesquisa foi importante
conhecer essas taxionomias, mas ao elaborar as versées do material didatico,
pautei-me primordialmente pelas necessidades expressivas de cada parte do
hipertexto e de suas lexias, mais do que por uma classificacao pré-existente.
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Fechando esse item, ndo se pode deixar de mencionar a distingdo entre
links internos e externos, sendo estes ultimos, nos casos em estudo aqui,
entendidos como sendo fora do ambiente virtual onde a segunda versao foi

postada e fora do CD-ROM da terceira versao.

3 HIPERTEXTO MULTIMODAL

Este capitulo traz uma discussdao sobre os estudos referentes a
tendéncia de a imagem dividir em melhores proporcdes o espago que vem
sendo, ultimamente, dominado pela palavra. Discuto as relagdes entre o verbal
e 0 nao-verbal, principalmente em relacdo aos ambientes multimidia. Apresento
a definicdo dos termos multimidia e hipermidia que sera utilizada neste

trabalho, assim como seus correlatos, hipermodalidade e multimodalidade.

3.1 O VERBAL E O NAO-VERBAL

Nés nos comunicamos através de codigos que podem ser divididos em
duas grandes categorias: verbal e nédo verbal. Ambos sao interpretados de
forma convencional e articulada; porém, o primeiro organiza-se com base na
linguagem duplamente articulada, que forma a lingua, e o segundo envolve
sentidos variados, como o0s visuais, auditivos, cinestésicos, olfativos e
gustativos.

A comunicacao do homem primitivo comegou com gestos e balbucios,
porém, devido a necessidade cada vez maior de comunicar-se com pessoas
que se encontravam longe do alcance da vista e voz, ele passou a utilizar de
meios diferentes, tais como, fumaga, tambores etc. A fala comecou a ser
registrada simbolicamente através de pinturas nas paredes das cavernas e,
gradativamente, o homem desenvolveu outros suportes para seus registros
(argila, papiro, pergaminho, seda, couro, papel e a tela do computador) e outra
forma — também simbdélica — de registrar sua cultura, o alfabeto.* Passamos,
entdo, de registros figurativos em cavernas para textos escritos que
substituiam as imagens pelo codigo alfabético. Porém, as imagens continuaram

a ter um papel importante na preservacao da cultura. Eco*® (1996) nos fala que

* Para uma leitura mais detalhada, veja Braga e Ricarte “Letramento e Tecnologia”.
Cefiel/IEL/Unicamp, 2005.
* Todas as traducdes neste trabalho sdo de minha autoria.
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no século XVI, em Paris, por estarem os manuscritos reservados a elite, o
“Unico meio ensinar as massas sobre as histérias da Biblia, da vida de Cristo e
dos santos, 0s principios morais, 0os acontecimentos da histéria nacional ou as
nocdes mais elementares de geografia e das ciéncias naturais (a natureza dos
povos desconhecidos e as virtudes das ervas ou das pedras) era através das
imagens da Catedral de Notre Dame, em Paris”.

Conforme observa Landow (1997, p.63), “olhando para a histéria da
escrita pode-se perceber que ha uma longa conexao com a informagao visual,
nao apenas na origem de muitos sistemas alfabéticos, em hieréglifos e outras
formas originais de escrita”. Além disso, os manuscritos medievais (e todos os
tipos de textos impressos) apresentam algum tipo de combinacéao de tamanhos
de letras, tipos de fontes, margens e espacos entre as letras, aderecos visuais,
de forma que todo texto impresso*’ é também visual. Percebe-se, no decorrer
da histéria, uma predominancia da informacéao verbal sobre a informacao visual
nos textos impressos, (que ainda permanece nos textos eletrbnicos),
colocando-se elementos visuais (ilustragdes, diagramacao das paginas, tipos e
tamanhos das fontes, cores etc.) como menos importantes. Essa
predominancia sempre foi ameacada pela presenca dos elementos visuais que
eram muito valorizados nas iluminuras medievais, na arte de vanguarda do
inicio do século XX (é o caso da poesia concreta - agora retomada como
infopoesia, e do clip-poema™) e, de uma forma bem sofisticada, o sentido das
formas e da fusdo imagem-texto chegaram ao extremo na arte Islamica
(MARTINEC e SALWAY, 2005,p.338). Essa tendéncia permanece, atualmente,
nos gibis, nas propagandas em revistas e em grande parte dos websites.

Nos dias de hoje, principalmente devido as facilidades oferecidas pelos
meios eletronicos, tanto para a obtencado de imagens digitais quanto para sua
insercdo e edicdo em documentos em computadores ou na web, os limites
entre texto e imagem estdo cada vez mais ténues. Kress & Van Leeuwen
(1996) e Kress (2005) defendem a idéia de que as modalidades culturalmente

valorizadas mudam ao longo da histéria e que atualmente estamos vendo a

A comunicacdo oral também é multimodal. Por exemplo, para chamar a atencdo de uma
pessoa, gesticulamos, gritamos seu nome etc
*® Veja site de Augusto de Campos: http://www2.uol.com.br/augustodecampos/home.htm
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escrita ceder lugar para a imagem e que esta mudanca traz consequiéncias na
comunicacao, quer por meios eletrénicos ou materiais impressos.

Interessa-nos estudar as relagdes da fusao imagem-texto, considerando
que estes modos (imagem e texto) possuem “affordances*” particulares
(KRESS & VAN LEEUWEN, 1996, p.5 ; KRESS, 2005, p.7) e que se integram
tanto no layout quanto no significado da mensagem. As razdes desse interesse
baseiam-se em duas idéias principais: (a) alguns tipos de imagens, em certos
contextos, podem ser mais esclarecedores que o texto escrito e (b) a
combinacao de texto escrito e imagem pode favorecer melhor a construgcédo de
sentidos. Além disso, as imagens costumam ter um impacto emocional mais
direto, enquanto o texto escrito traz um apelo maior ao raciocinio légico. Isto
nao quer dizer, porém, que as palavras ndo emocionam (temos a poesial) e
gue as imagens nao sejam racionais (graficos e tabelas sdo bons exemplos de
“‘mensagens racionais”). Mas interessa conhecer melhor de que maneira essa
inter-relacdo entre imagem e texto podem contribuir para a elaboragao de
materiais didaticos que favorecam a construcdo de sentidos no texto
pedagdgico.

3.1.1 RELAQ()ES ENTRE TEXTO E IMAGEM
Roland Barthes (1977 p. 38 e ss.) elaborou os primeiros trabalhos mais

significativos sobre as relagdes entre imagem e texto, baseando-se numa
l6gica de trés possibilidades de como as imagens e os textos se inter-
relacionam:
a) ancoragem (texto apoiando imagem). Neste caso, o texto escrito tem a
funcé@o de conotar e direcionar a leitura, propondo um viés de leitura da

imagem;

Fig.5 Hall da sauna com ducha

* Limites e possibilidades de cada modo.
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b) ilustracdo (imagem apoiando texto). Neste caso, a imagem é que
esclarece o texto, expandindo a informacao verbal.
o

r——

Fig.6 Todos os recursos foram utilizados para apagar o fogo.

c) relay (texto e imagem sao complementares). Neste caso, ha uma
integragcdo das linguagens. S&o exemplos os cartoons e as tiras

cOmicas.

T
ELPORFAVOR
ME AJUGE A NAO
SUJAR AS RUAS..

Fig.7 Cartoon
Martinec & Salway (2005) fazem outra classificacdo dos casos acima,
dividindo as relagées imagem-texto em relagbes de status e relagcbes logico-
semdnticas. Eles utilizam essa classificacdo para formular dois subsistemas

que combinam, independentemente, o status e a l6gica-semantica™.

3.1.2 RELAQ()ES DE STATUS NO CONSTRUTO IMAGEM-TEXTO
Segundo Martinec & Salway (op.cit.p. 343), do mesmo modo que as

oragbes podem se relacionar de forma coordenada; isto é, uma oragéo
principal e uma coordenada, as relagcdes entre imagem e texto passam a
ocupar um status desigual quando um dos dois modifica o outro. Eles
estabelecem uma relacdo de dependéncia entre os termos onde o elemento

modificador € considerado dependente do elemento modificado.

*® Os autores utilizam ainda, como suporte para suas teorias, as relagdes l6gico-semanticas
propostas por Halliday (1985) e adaptadas para a imagem-texto que, embora pudessem
fornecer elementos importantes para o exercicio de ressignificacdo aqui proposto, ndo fazem
parte do escopo deste trabalho.
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Na lingua escrita podemos citar um exemplo: “Eu corri porque estava
atrasado”. A primeira oragao (Eu corri) é chamada independente, enquanto a
segunda (porque estava atrasado) € chamada dependente, ou oracao
coordenada sindética explicativa.

Fazendo uma transposicdo para a relacdo imagem-texto, Martinec &
Salway estabelecem uma taxionomia que esclarece os status da imagem e do
texto. Assim, inicialmente, quando o status da imagem é igual ao do texto, eles
propdem duas subclassificagdes: independente ou complementar.

Uma imagem e um texto sdo considerados independentes e de igual
status quando estdo juntos no mesmo documento e ndo ha sinais de que um
modifique o outro, como podemos ver na Fig.8, onde percebemos que as
palavras “mapa mundi’ ndo interferem nos caminhos de leitura da imagem. Ja,
quando texto e imagem estao juntos e modificam-se mutuamente, entdo seu
status € considerado complementar, como podemos observar na Fig.9; nela as
qualidades do produto anunciado transferem-se para a modelo e,

consequentemente, para as consumidoras.

Fig. 8 Mapa Mundi Fig.9 Propaganda de xampu

Tanto no status complementar quanto no independente (texto e imagem
com 0 mesmo status), a imagem inteira®' se relaciona com o texto inteiro.

Quando uma imagem e um texto sdo independentes, eles nao se
combinam para formar um sintagma maior, e as informagbes que fornecem
ficam em paralelo, como vimos na Fig. 8 acima.

Assim, nos status independente e complementar, uma imagem inteira se
relaciona a um texto inteiro; porém quando uma imagem €& subordinada a um

texto, a imagem se relaciona a apenas uma parte do texto.

" O analista é quem define, a seu critério, o que considerara como unidade de referéncia.
Pode ser uma oragéo, frase, sentenca, paragrafo etc.
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Por exemplo, na Fig. 10, temos um texto retirado da Wikipédia,
explicando sobre motores de combustao interna, porém, a imagem relaciona-se

a apenas uma parte do texto, ndo mostrando tudo o que o texto relata.

O motor de combustdo interna tem sua forca proveniente da expansdo provocada pela

queima do combustivel em uma cdmara ==t interna do motor. O tipo de motor de
combustdo interna mais conhecido € o motor a pistdo presente na maioria dos carros de
passeio. Mas outros tipos de motores podem ser considerados de combustdo interna, como o

motor a jato, o motor Wankel, e até os motores dos foguetes.

Fig. 10 Mostra um motor de automoével, mas a legenda refere-se apenas aos cilindros
do motor.

Em situacdo inversa, quando um texto é subordinado a imagem, ele
pode relacionar-se a apenas uma parte da imagem, mas precisa dela para ser
entendido (o0 que ndo ocorre no caso da Fig. 10 acima) através de referéncias a
imagem. (Fig. 11 abaixo)

Fig.11 o rendimento do motor evidentemente aumentou

Resumindo: com relacdo ao status, as relagdes imagem-texto podem
ser:
a) imagem inteira com o texto inteiro;
b) imagem inteira com parte do texto;
c) texto inteiro com parte da imagem.
As relagcbes entre os elementos (texto e imagem) se dao através de
elementos de coesdo textual, pelo processo de referenciacdo,” pela déixis do

texto a imagem e vice-versa.

°2 O autor ainda analisa a relacdo entre o tempo verbal (Presente) e os processos material ou
comportamental, da Gramatica Sistémica de Halliday, que nao serao discutidos neste trabalho.
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Os status independente e complementar se realizam através da imagem
inteira relacionada ao texto inteiro. Em contraste, a subordinacdo da imagem se

realiza quando esta se refere a apenas parte do texto.

As relagbes texto-imagem se dao através de elementos de coesao
textual.

- Imagem e texto
independentes
IGUAL |—»
STATUS DA P Imagem e texto
RELACAO complementares
—>
IMAGEM - TEXTO
Imagem subordinada a
| parte do texto
DESIGUAL >

Texto subordinado a parte
da imagem

A 4

3.2 IMAGEM E TEXTO: FUNCOES DIFERENTES
A seguinte reflexdao de Landow (1997, p.62), sobre a producédo escrita

tomada em sentido amplo, revela o que é nossa preocupacao também sobre a
relacdo imagem e texto: “escrever € concebido somente como uma questao de
registrar (ou criar) idéias por meio da linguagem. A injuncao “apenas escrever”,
que se baseia apenas da concepcado de escrita verbal, obviamente assume
que: primeiro, apenas a informacao verbal tem valor, a0 menos para o escritor
enquanto escritor e para o leitor enquanto leitor e segundo, que a informagéo
visual tem menos valor (o material visual merece ser chamado de “informagéo
de verdade”, afinal?).”

Também Kress (2003 e 2005) defende que o deslocamento da imagem
para modalidade dominante traz consigo consequiéncias radicais, tais como: (a)
saimos de uma ldgica do tempo onde, no texto verbal -oral ou ndo - a tessitura,
a sintaxe e os significados sdo construidos numa sequéncia temporal, para
uma légica do espago — onde as imagens predominam — e onde todos o0s
elementos estdo presentes simultaneamente e sua construcdo € espacial e,

portanto, simultédnea; (b) a escrita (e a fala) estariam mais “aptas” (aptiness dos
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modos) para representar eventos ao longo do tempo, enquanto a imagem
estaria mais apta para a expressado de entidades e relagdes; estas seriam as
diferengas entre “o mundo narrado e o mundo mostrado.” (KRESS, 2003, p.1)

Para Kress (1996, p.76), imagem e escrita ndo sao apenas meios
alternativos de representar “a mesma coisa”. Baseando-se nas nogdes de
“acdes nao transacionais” e “processo material de um participante” de Halliday
(1985), ele discute quais maneiras de representar o0 mundo podem ser feitas
linguisticamente, visualmente ou nos dois modos. Lemke (1997, p.288) tem
uma posicao semelhante, por afirmar que “nenhum texto duplica exatamente o
que uma imagem significa para nds: texto e imagem juntos ndo sao duas
maneiras de se dizer a mesma coisa; o texto significa mais quando justaposto a
imagens e vice-versa’.

Mais adiante, confirmando a idéia de que imagem e texto tém funcoes
diferentes, Kress (2003, p.155) sugere que cada modo deve ser utilizado para
aquilo que ele é melhor: isto é, a escrita para dar conta dos eventos e a
imagem para mostrar (depict) o mundo em questdao, em termos de seus
elementos significantes e das relacdes (espaciais) entre si. Para ele, a
motivacdo para se utilizar um modo ou outro se da por duas razdes: (a)
escolher o que seja mais adequado: aquilo que € mais bem representado de
modo espacial, utiliza-se a imagem e o que for mais bem representado como

evento e acdo em seqliéncia deve ser escrito.”

Esse pensamento esta em
conformidade com a critica de Landow ao logocentrismo e devolve a imagem o
seu valor informativo.

Uma segunda motivacao para a exploracédo das relacdes entre imagem
e texto, também apontada por Kress (2003, p.156), e que nos interessa para o
presente trabalho, é de ordem curricular e pedagogica: “curricular porque pode-
se sentir que uma entidade que tem existéncia espacial ‘na realidade’ é mais
bem representada no modo espacial da imagem; e pedagdégica por que pode-
se sentir que essa geragao, e determinado grupo de alunos, € melhor atingido
através da imagem, por uma série de razdes.” O autor enumera algumas
razdes, tais como o grande contato que os jovens tém com imagens no mundo

moderno, a crescente acessibilidade da imagem e o uso da imagem na

* O autor reconhece que esse modo de representar é cultural (o que ele chama de
especializacao funcional) e que também depende das affordances de cada modo.
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comunicacdo de massa. Kress aproveita para criticar a predominancia da
escrita nos livros didaticos dos ultimos 50 anos, lembrando que a “imagem nao
estando culturalmente e, acima de tudo, socialmente, disponivel para total
representacdo, ela era utilizada como ilustracao, repetindo algo que ja havia
sido escrito”. Esse logocentrismo, também é criticado por Landow (1997, p. 63),
que o chama de “cegueira para 0s cruciais componentes visuais da
textualidade, que traz freqientes e bizarras distorcbes na publicacao
académica”. Outra questdao que precisa ser melhor estudada é a relacao entre
o autor (escritor) e o designer. Em varios momentos, durante a elaboracao
deste estudo atuei mais como designer do que como escritor e creio que este
novo papel e as novas habilidades necessarias fazem parte de um letramento
que ainda nao estamos dando nas escolas.

Recorro a Lemke (1997, p. 290) para reforcar algumas outras questoes
apontadas por ele que continuam requerendo maior discussdo. Séo elas: “(a) o
gue as imagens, desenhos, diagramas, graficos, tabelas e equacdes fazem por
nds que o texto verbal ndo pode fazer? (b) o que podemos fazer melhor ainda
com a combinacdo de textos e outros meios? Kress (2003) os chama de
modos, como vimos); (c) O que exatamente acontece com uma imagem que
mesmo mil palavras ndo podem dizer? (d) como um diagrama e sua legenda
nos dizem mais do que um desenho ou um texto sozinhos?”

Para Lemke, a educacdo, mesmo nos dias de hoje, ainda nao
incorporou, a nao ser em alguns cursos de graduacdo ou pds-graduagéo, o
ensino das habilidades de escrita multimodal®*, nem sua andlise critica. Isto
ocorre também nos Estados Unidos, pois conforme afirma o linglista
americano (1997, p. 288) “nés ndo ensinamos os alunos como integrar
desenhos e diagramas a seus textos escritos, muito menos videoclipes, efeitos
sonoros, animacao e outros modos de representacdao mais especializados”. As
palavras de Lemke, a seguir, pela relagdo com este trabalho e pelas
implicacbes na minha realidade de professor e pesquisador servem
perfeitamente para o fechamento deste estudo. “O texto escrito pode ou nao
ser a espinha dorsal de um trabalho multimodal, mas precisamos entender para

depois ensinar como as diversas culturas combinam essas diferentes

* Na verdade, o autor fala em multimidia, mas estamos interpretando, neste caso, para este
trabalho, como expressao equivalente a multimodal.
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modalidades semibticas para construir significados que sdo mais do que a
soma do que cada uma poderia significar separadamente”.

3.3 MULTIMIDIA E HIPERMIDIA

Os termos multimidia e hipermidia tém sido utilizados de maneira
indiscriminada e, em muitos casos, com 0 mesmo sentido. Assim como ocorre
com o termo hipertexto, os sentidos atribuidos aos termos estédo relacionados a
énfase que se quer dar em cada enfoque e onde o prefixo hiper- parece
significar algo superior a idéia do prefixo multi-.

Inicialmente, pode-se dizer que a polissemia do termo midia é uma das
razbes para essa variedade de usos e sentidos. Além de referir-se ao recurso
pelo qual uma informagdo é transmitida, ou seja, o canal ou o meio de
comunicacdo através do qual se desenvolve uma comunicac¢ao, o termo midia

também designa o suporte (CD, CD-RW, memodria fisica, redes digitais etc.).

Parece haver, porem algum consenso quanto ao significado do termo
multimidia. Sabe-se, pela propria etimologia do termo, que a multimidia é a
integracao de graficos, animacoes, video, musica, fala e texto (conjunto de
meios), baseada em computador que pode ser acessada de maneira linear ou
nao-linear. O termo multimidia é também utilizado nas propagandas dos
fabricantes de computador e desenvolvedores de software para descrever o
contetudo de um CD-ROM, por exemplo, ou mesmo referindo-se ao hardware e

ao software que permitem a geragcao e 0 acesso aos dados.

Ja o termo hipermidia tem sido utilizado por muitos referindo-se ao
conjunto de meios que permite o acesso simultaneo a textos, imagens e sons
de modo interativo e ndo linear, possibilitando fazer links entre elementos de
midia, controlar a prépria navegacao e até extrair telas e sons cuja sequéncia
constituira uma versao pessoal do usuario (GOSCIOLA, 2003.p. 34). O mesmo
autor acrescenta (p.20) que a hipermidia “¢é um meio, uma linguagem e um
produto audiovisual, o que significa que a concepcao da matriz da hipermidia é
o audiovisual e ndo o hipertexto, apesar de desenvolver a ldgica criada nesse
meio”. Gosciola ressalta outra caracteristica importante da hipermidia, dizendo

que ela é a somatoria das linguagens fotografica, sonora, visual, audiovisual e
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cinematografica (p.35). Para ele, a diferenga entre multimidia e hipermidia é

enfatizada pelo volume maior de interatividade que esta ultima permite.

Silva (2002) apresenta uma distingdo entre multimidia e hipermidia que
me parece ir de encontro as idéias de Gosciola e creio que seja suficiente para
que eu possa classificar o CD-ROM elaborado na terceira versdo do material
didatico aqui discutido, como sendo multimidia e n&o hipermidia. Silva
esclarece que existe a multimidia linear, fechada, e a multimidia ndo linear, ou
seja, um sistema aberto. Segundo ele, o termo hipermidia definiria esse
segundo tipo, ou seja, um sistema onde “o usuario dispdée de uma estrutura
hipertextual pela qual pode mover-se com autonomia nao sé para combinar 0s
dados, mas para altera-los para criar novos dados e para criar novas rotas de
navegacgao.” (p. 147). Refor¢cando essa idéia, o autor menciona a concepgao de
Arlindo Machado sobre a hipermidia, para quem a hipermidia € uma forma de
multimidia onde textos, sons e imagens (estaticas ou em movimento) estdo
ligados entre si e que podem ser acessados em qualquer ordem, num principio

combinatério que tende ao infinito, desde que o programa assim o permita.

Antes de fechar este item, convém lembrar que Landow (1997, p.3)
parece ndo ter clareza sobre a distingdo entre os temos, pois para ele a
hipermidia vai além do hipertexto, ao incluir sons, imagens, videos etc., porém,
em seu livro, ele utiliza ambos os termos indiscriminadamente. Até o termo
hipertexto tem sido utilizado por Pierre Lévy (1993, p.25), como um hiperdnimo
de multimidia e hipermidia.

Neste trabalho, porém, utilizaremos o termo hipertexto acrescido do
complemento multimodal quando houver necessidade de diferencia-lo do
hipertexto baseado exclusivamente na linguagem verbal escrita, mas quando
em referéncia ao CD-ROM, daremos preferéncia ao termo multimidia que,
segundo nosso entendimento, caracteriza um produto que permite o acesso
nao linear aos conteudos e faz uso de diferentes linguagens (visual, sonora,
videografica, fotograficas, gestual, etc.), porém, ndo no nivel de interatividade e
de possibilidades tendendo ao infinito como no caso da hipermidia, ja que o
CD-ROM é um sistema fechado e, especificamente, sendo um material
elaborado para fins didaticos, ele possui algumas restricoes de navegacao e
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alguns caminhos que sao “obrigatorios”, mesmo que sejam acessados nao

linearmente.

3.4 HIPERMODALIDADE E MULTIMODALIDADE

No final dos anos setenta e meados dos oitenta 80 os trabalhos de
Halliday (1978,1985) comegaram a transpor os limites lingUisticos e adentrar na
analise semidtica, influenciando outros linglistas que comecaram a aplicar
suas idéias sobre a linglistica sistémica-funcional a outras linguagens como,
por exemplo, o trabalho seminal de Kress & Van Leeuwen (1996), e os estudos
sobre a representacéo visual de Hodge & Kress (1988), sobre a aplicacao das
nocoes da gramatica sistémica-funcional ao som e a musica, de Van Leeuwen
(1999) e ainda os trabalhos sobre analise da arte visual, esculturas e outros
tipos de construgdes espaciais, de O Toole (1990, 1991, 1994).

De acordo com ledema (2003), muito dessa cros-semiédtica, ou desse
trabalho multimodal, apareceu na revista Social Semiotics, cuja primeira edicao
saiu em 1990. Social Semiotics (também titulo do livro original de Hodge &
Kress, 1988) tornou-se fundamental para aqueles interessados em analisar
aspectos dos textos que transcendiam os limites da lingua. A Semiética social
passou a ser a andlise de sistemas de signos nao estaticos e estruturas
textuais de processos de significagdo socialmente situados (LEMKE, 1988;
THIBAULT, 1991).

Ainda segundo ledema, atualmente, h& duas correntes de andlise: uma,
critica-tedrica, inspirada pela releitura que Fairclough fez de Foucault e Bakhtin
(FAIRCLOUGH, 1992; FAIRCLOUGH & WODAK, 1997) e outra, baseada nos
trabalhos de Kress & Van Leeuwen (1996); essas correntes tém se tornado
uma abordagem extremamente valorosa para a analise de texto e da
construcdo de sentido, e de onde o termo multimodalidade se originou (veja
VAN LEEUWEN & JEWITT, 2000).

O termo multimodalidade foi introduzido para realcar a importancia de se
levar em consideracdo os diferentes modos de representacdo: imagens,
musica, gestos, sons etc. além dos elementos lexicais, nas analises de textos
(IEDEMA ,2003). A crescente ubiqlidade do som e da imagem, dos filmes na

TV, no computador e na internet traz uma complexidade multisemiotica para as
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representacées que produzimos e vemos a nossa volta. De um modo geral, a
tendéncia para uma analise multimodal gira em torno de dois aspectos: (a) a
descentralizagdo da linguagem como favorecedora da construcao de sentido e
(b) um novo olhar sobre os cada vez mais ténues limites entre os papéis da
linguagem, da imagem, do suporte, do layout, do desenho do documento etc.
Portanto, segundo o autor, a multimodalidade é um reconhecimento de que a
lingua ndo € o centro da comunicacdo, pois 0s gestos e a fala co-ocorrem
(MARTINEC, 2001), a lingua e a imagem trabalham juntas (KRESS & VAN
LEEUWEN, 1996, 1998) e ainda, a imagem, a lingua e o0 som sao coordenados
(IEDEMA, 2000; THIBAULT, 2000). Trata-se, portanto, de compreender o
sentido como o resultado da inter-relagdo entre as linguagens, como um

processo de ressemiotizagdo ou ressignifcacao.

Como vimos, o termo multimodalidade & amplo e pode referir-se tanto ao
texto impresso quanto ao hipertexto ou a hipermidia; por isso, Lemke (2002,
p.300) defende a utilizacdo de um novo termo, hipermodalidade que, segundo
ele, representa a fusdo da multimodalidade com a hipertextualidade. E uma
maneira de se nomear as novas interacdes entre os significados das palavras,
imagens e sons na hipermidia, isto é, em artefatos semibticos nos quais
significantes em diferentes escalas de organizagdo sintagmatica estao ligados
em redes complexas. Para ele, a hipermodalidade é mais que a
multimodalidade, da mesma forma que o hipertexto vai além do texto
tradicional.

Ainda segundo Lemke, ao se juntarem, num texto hipermodal, através
de links, unidades de informacdo de natureza diversa (texto verbal, som,
imagem), forma-se uma realidade comunicativa que ultrapassa as
possibilidades interpretativas dos géneros multimodais tradicionais (uma pagina
de jornal ou de revista impressa, por exemplo). Para o autor, cada modalidade
expressiva integra um conjunto diferenciado de significados possiveis, pois
cada forma semibtica € Unica, na medida em que agrega um conjunto de
normas interpretativas e possibilidades de significado que Ihe s&o particulares.
Assim, os diversos significados veiculados por cada forma semidtica se
integram e complementam de forma a auxiliar a interpretacado geral ou a de

segmentos particulares do texto.
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Concordamos com o0 autor, mas entendemos que ao juntarmos varias
modalidades de expressdao num hipertexto, j& estamos implicando numa inter-
relacdo dos modos de representacao, através dos links. Assim, chamaremos
de hipertexto multimodal o conteiddo do CD-ROM produzido como material
didatico do curso de formagédo de professores aqui analisado. Chamaremos
também de multimidia esse mesmo CD-ROM, ao invés de hipermidia, como ja
foi dito anteriormente, por entendermos que o termo multimidia ja inclui a

interacdo entre os modos através de links, como um elemento constituinte seu.
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4 LEITURA E CONSTRUCAO DE SENTIDOS EM
HIPERTEXTOS MULTIMODAIS

O presente capitulo traz uma discussao sobre dois pontos ainda em
ebulicdo nos estudos do hipertexto: as estratégias de leitura e a construcao de
sentidos. Veremos algumas idéias sobre como a leitura de hipertextos se
relaciona com a leitura de textos “tradicionais” e como se da a construcao de
sentidos em textos que sao interconectados através de links e cujos limites nao

sao aparentes.

4.1 ESTRATEGIAS DE LEITURA DE HIPERTEXTOS
Conforme argumenta Miall (1998, p.1), o hipertexto tem sido utilizado

para polarizar diferengcas entre dois tipos de leitura: uma, limitada e linear,
determinada pela natureza do texto impresso, e outra, descentralizada,
participativa e livre, como a do hipertexto. Nessa forma de leitura, o leitor teria
mais poder. Miall posiciona-se contrariamente a essa idéia, questionando o que
sabemos sobre a leitura para podermos afirmar que o hipertexto facilita ou
amplia esse processo.

Dillon (1996, p.31), ao discutir alguns mitos que envolvem o hipertexto,
afirma que a leitura e compreensao de hipertextos nao esta relacionada a sua
alegada representagéo fisica da estrutura mental humana, pois ndo se pode
produzir sentido meramente pelo reconhecimento do layout de uma pagina

impressa ou tela com links e associagbes destacadas.

Ele argumenta que ndao ha garantias de que a exploracdo de grandes
quantidades de informagdes leve a integracdo dos conhecimentos. Alias,
pergunta ele, “estamos falando sobre explorar bibliotecas ou conhecimento?”
Claramente, comenta ele, a mera exposicao a informacao nao é suficiente para

que ocorra a aprendizagem. Para Dillon (op.cit.p.39):

o hipertexto deve ter um impacto na educagéo e nas atividades de
aprendizagem mas, mesmo assim, € apenas uma tecnologia que
armazena, manipula e apresenta informagdes que poderiam ser
apresentadas de outras maneiras. Ele pode ser mais compacto,
permitir recuperagdo mais facilmente e manipulagdo e assim por
diante, mas é ainda uma meio de apresentagéo da informacao.
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Sob este aspecto, suas idéias se assemelham a de Manovich (2001), na
medida em que, para este, o usuario de uma hipernarrativa trafega pelo banco
de dados (biblioteca), de acordo com os links disponiveis.

Na midia tradicional, a informacdo é organizada linearmente e as
unidades sdo arranjadas em sequéncias pré-definidas. Isso ocorre nas
sentencas de um paragrafo, de um paragrafo para um capitulo e dos capitulos
para um livro. A linearidade também esta presente no radio e na televisédo; nao
ha como o telespectador interferir na ordem de uma apresentacao radiofénica
ou televisiva, por exemplo. Por isso, para Rouet & Levonen (1996), a
linearidade € vista como uma restricdo inerente ao meio, que limita a habilidade
das pessoas de interagir com a informacao.

Por outro lado, os autores lembram que a leitura das noticias de uma
mesma secao de jornal ndo € linear, uma vez que ndo ha uma ordem absoluta
para se ler as noticias de uma determinada se¢do. Nessa mesma linha de
argumentacao, Dillon (1996; p.30) comenta que ler uma sentenca é uma
atividade linear, embora dados sobre o movimento dos olhos mostrem que
mesmo nesse movimento dificilmente ocorra alguma linearidade. Portanto,
continua o autor, ler num texto na tela € predominantemente linear, pelo menos
no nivel da sentenca e do paragrafo. Além disso, Dillon cita pesquisas
realizadas por ele, Richardson e McKnight (1989), nas quais foram
identificadas trés estratégias de leitura de textos académicos impressos, e
somente uma péde ser descrita como linear; as outras duas envolviam
skimming e scanning, de acordo com as tarefas solicitadas, assim como a
leitura de manuais de softwares demonstrarou utilizacdo de estratégias de

leitura nao-lineares.

No hipertexto, salienta Dillon (op.cit p.30), pode ser mais facil utilizar o
mouse do que folhear e comparar as paginas e informagdes de um livro e,
ainda, pode haver menos esfor¢co cognitivo entre selecionar um link e procurar
num indice e depois manipular o texto impresso, mas isso € uma questao de

grau (de facilidade), ndo de categoria (linearidade).

Ha, desde a proposta de Bush no ja classico artigo “As we may think”

(BUSH, 1945), uma intuicdo de que os sistemas de computadores, com sua
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capacidade de armazenar, selecionar, organizar e recuperar dados, possam
facilitar a interagdo entre os usuérios e as informacdes, mas o que Rouet &
Levonen (1996) questionam € em que medida o acesso do leitor aos dados e
seu processamento seria facilitado. Pouco se sabe sobre o processo cognitivo
envolvendo a leitura de hipertextos e sobre o impacto do hipertexto na
aprendizagem e, portanto, completam os autores, pouco se sabe sobre o
hipertexto como ferramenta de aprendizagem (e de ensino, como € o caso da

presente pesquisa).

O que parece estar dentro de um consenso geral é que a leitura de
hipertextos é diferente, a0 menos em alguns aspectos, da leitura de textos
impressos, pois requer habilidades e estratégias de leitura especificas para o
meio digital. Por exemplo, os leitores utilizam varias estratégias ao ler um texto
linear, tais como o skimming, uma busca pelo sentido geral do texto e o
scanning, a leitura em busca de informacbes especificas. Essas estratégias,
que também servem para descartar informacoes indesejadas, sao diferentes no
hipertexto, pois, segundo Braga (2003, p.78), “nossas no¢des de comego, meio
e fim deixam de ser funcionais na descricdo de hipertexto, uma vez que cabe
ao leitor determinar escolhas de caminhos de leitura (...) e aquilo que é

marginal e o que é central aparecem no texto de forma indissociavel.”

Varias estratégias de leitura também podem ser utilizadas para a leitura
de hipertextos; algumas delas, inclusive, sdo semelhantes as utilizadas para a
leitura de textos impressos. Sabemos que a leitura ndo é sempre um processo
estatico que ocorre numa unica ordem. As estratégias que os leitores utilizam
dependem de fatores, tais como o0 conhecimento do leitor sobre o assunto,
seus objetivos, suas habilidades e as caracteristicas do texto. No caso do
hipertexto, devido a sua adicional flexibilidade de navegacao, é de se esperar
que os leitores empreguem também uma variedade de recursos, que

expandem as estratégias utilizadas na leitura de textos lineares.

Pesquisas de Goldman e Saul (1990) sobre estratégias de leituras
envolvendo os niveis global e local do texto sdo citadas por Foltz (1996, p.120).
Ele afirma que ha uma grande variedade de estratégias de leitura de
hipertextos, e que freqlientemente, mais de uma é utilizada. No nivel global, as

pesquisas revelaram trés abordagens: (a) leitura direta do comeco ao fim do
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texto; (b) leitura onde o leitor 1é a passagem inteira e depois retorna revendo as

sentencas; e (c) leitura onde leitor volta a sentencas anteriores enquanto |é.

A literatura também fala em outras trés estratégias: a leitura casual, sem
um objetivo estabelecido, onde o leitor clica nos links por mera curiosidade; a
leitura em busca de informagdes especificas e a leitura para co-autoria, que
ocorre em hipertextos abertos que permitem insercdo de novos textos e links,
como no caso dos wikis e blogs, por exemplo. Em todos esses modos, o leitor
tem certa liberdade, de acordo com a estrutura do hipertexto, para escolher os
caminhos de leitura, isto é, construir seu proprio eixo coesivo, sobre o0 qual o
autor ja ndo tem tanto dominio quanto no texto impresso. Uma consequéncia
dessa liberdade é que “como a interpretacdo dada aos diferentes segmentos
textuais vai depender do sentido construido para os segmentos lidos
anteriormente (que constituem um co-texto para a leitura), tornam-se menos
previsiveis para o autor os possiveis sentidos que podem ser construidos
durante a leitura.” (BRAGA, 2003, p.80).

Foltz (1996, p.119) comenta que ndo somente as habilidades do leitor e
as caracteristicas estaticas do texto determinam sua compreensdao, mas
também seus sinais estruturais, sintaticos e semanticos. Esses sinais, continua
ele, fornecem evidéncia para a macrorelevancia das sec¢des individuais do texto
e determinam também o que o leitor procura no texto e o que ele ignora. O
leitor pode, entdo, saltar secdes que nao julgue interessantes, ou seja, ler de

maneira nao linear.

Foltz (op cit pp.121-124) apresenta duas experiéncias realizadas por ele
em 1993, a fim de observar a coeréncia do texto e como os objetivos do leitor
afetam as estratégias de leitura. Os resultados foram surpreendentes pois,
segundo ele, pouca diferenca foi constatada entre os leitores de hipertexto e de
texto linear, isto é, as estratégias de leitura utilizadas foram semelhantes e a
compreensao e a busca de informacao no texto linear e no hipertexto também
nao apresentaram resultados destacados para nenhum dos modelos. Quanto a
coeréncia na leitura de nds hipertextuais, ele constatou que ela ocorreu quando
o contexto do n6 que o leitor lia era similar ao contexto do n6 para o qual ele foi
(p.128), e nesse caso, contribuia claramente para a compreensdo da

passagem.
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As duas experiéncias relatadas por Foltz trazem ainda mais alguns
dados interessantes. Ndo € suficiente encontrar informacdes relevantes no
texto; para que ela faca sentido, o leitor precisa de um contexto prévio
fornecido pela leitura de n6s em torno do né relevante. Dentre as estratégias
utilizadas para manter a coeréncia, os leitores se basearam constantemente no
mapa do hipertexto oferecido e também nos titulos das lexias. Para Foltz,
portanto, a leitura de hipertextos ndo € apenas um processo de leitura, mas de
solucao de problemas (e de navegacdo) e que os leitores Iéem as lexias em
torno da lexia que contém a informacdo desejada, a fim de manterem-se
sempre dentro de um mesmo contexto textual. Também leitores que leram
buscando informagdes especificas viram menos lexias e leram por menor
tempo. Os leitores de hipertexto, afirma Foltz (p.127), sdo oportunistas;
procuram por pistas que os levem ao caminho mais coerente dentro do texto.
Para tanto, ele precisa prever se determinado link sera relevante ou ndo. A fim
de facilitar sua previsdo, a informacao precisa estar evidente na estrutura do
texto e nos titulos das lexias. As experiéncias mostraram que os leitores evitam
links soltos, de informagdes cruzadas ou de diferentes niveis hierarquicos,

preferindo transicées primarias através de lexias altamente relacionadas.

Convém ressaltar que, embora Uteis, os resultados dessas pesquisas
nao podem ser generalizados, nem sao definitivos, pois, conforme Braga
(2003), os trabalhos sobre leitura de hipertexto ainda tém se concentrado no
hipertexto de forma geral, sem levar em consideracdo a existéncia de
categorias particulares de géneros hipertextuais. Essa afirmacdo nos leva a
refletir sobre as especificidades do género pedagdgico, que sera utilizado na

construcao do material didatico apresentado no presente trabalho.

Outra questao que precisa ser levada em consideracdo sdo as novas
relacdes entre textos e imagens, uma vez que estas deixaram de ter uma
funcdo simplesmente ilustrativa e passaram a ser também, parte constitutiva da
informacao textual. A imagem passa agora a ocupar um papel central na
construcdo de sentidos (KRESS, 1998, 1999 e KRESS e VAN LEEUWEN,
1996; 2001). Como afirma Braga (2003, p.69):

a producao e a recepcao de textos no formato de multimidia sdo uma
das grandes mudancgas que se colocam para a comunicacdo nesse
novo meio. Tal mudanca pode ser atribuida tanto a necessidade de
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contornar os limites que a tela impde a leitura, quanto a possibilidade
de integrar, de forma eficiente e funcional, as diferentes modalidades
que o computador, como ferramenta de produgao textual,
disponibiliza para a construgédo de sentidos.

Para a autora, a leitura de hipertextos multimodais requer um letramento
visual, pois para se ler na tela & necessario saber interpretar diferentes
recursos visuais: icones, imagens, cores, sons, tipos de letras etc. e integrar

informacgdes veiculadas por diferentes linguagens.

Sabemos que, embora, aparentemente linear, o texto tradicional
apresenta uma hierarquia entre seus elementos marcada pelo titulo e subtitulos
e pelos elementos déiticos e anaféricos, assim como a quantidade de vezes
que um termo se repete no texto o coloca num nivel de importancia maior.
Essa aparente linearidade da leitura também é desfeita durante a leitura, pois,
segundo Coscarelli (2003, p.75), “o leitor constréi, durante a leitura, uma
representacao hierarquica do texto que leu, ou seja, impossibilitado de decorar
as frases tal como se apresentam no texto (o que provavelmente geraria muito
material indtil na cabeca do leitor) por limitacdes (ou esperteza) da memoria, o
leitor acaba por construir uma estrutura hierarquica com as informacbes que
gerou na leitura, mantendo, normalmente, as proposicdes mais altas nessa
hierarquia mais ativadas na meméria.” Assim, mesmo que o autor siga as
paginas do texto, sequencialmente, sua representacdo do que é importante (de
acordo com seus objetivos de leitura) ndo é linear, porém hierarquica. Assim,
reflete Coscarelli, “talvez 0 mais comum seja o leitor usar o texto para fazer
suas préprias viagens, e ndao as intencionadas pelo autor — sinalizadas no
texto.” (p.76)

Cabe-nos perguntar se o fato de o hipertexto ser também hierarquico, no
sentido comentado por Coscarelli, e ndo necessariamente hierarquico em
outro, na medida em que os links podem ser clicados livremente, a escolha do
leitor, traz alguma diferenca na representacao hierarquica do texto feita pelo

leitor.

4.2 CONSTRUCAO DE SENTIDOS EM HIPERTEXTOS

Varios estudos tratam da construcdo de sentidos em textos tradicionais e

muitas das concepcdes a respeito do que ocorre no texto impresso tém sido
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transpostas para se tentar compreender como se d4 a construgdo de sentidos
em hipertextos.

Inicialmente, torna-se necessario diferenciar os termos inteligibilidade,
interpretacdo e compreensao. Segundo Orlandi (2005, p.26) a inteligibilidade
refere-se ao sentido; assim, dizer “ele espera vocé 1a” € inteligivel, porém néo é
interpretavel, pois ndo se sabe quem é ele, vocé e la. A interpretacao, segundo
Orlandi, “é o sentido pensando-se o0 co-texto (as outras frases do texto) e o
contexto imediato”. Ja a compreensao é mais que isso. Compreender, segundo
a autora, “é saber como um objeto simbdlico (enunciado, texto, pintura, musica
etc.) produz sentidos. E saber como as interpretacdes funcionam. Quando se
interpreta ja se estda preso em um sentido. A compreensdo procura a
explicitacao dos processos de significagcao presentes no texto e permite que se
possam ‘escutar’ outros sentidos que ali estdo, compreendendo como eles se
constituem.” Trata-se, portanto, da compreensédo de textos, nosso foco nesse

item.

As pesquisas sobre a compreensdao de textos, segundo Foltz (1996,
p.114) tém examinado uma variedade de fatores que influenciam a
compreensao, tais como: manutencdo da topicidade, o papel da coeréncia
textual, do conhecimento prévio dos leitores, do schema narrativo, das
habilidades cognitivas do leitor e suas estratégias de leitura. Esses fatores
devem também representar um importante papel também na leitura de

hipertextos. Passamos, agora, a estudar cada um desses elementos.

Para estudarmos a construcdo de sentidos em hipertextos, comecemos
com uma citacao de Favero & Koch (2000, p.14) que, embora referindo-se a
competéncia textual do leitor com relagdo aos textos tradicionais, parece poder
ser aplicada ao hipertexto também. Para as autoras:

todo falante possui uma competéncia textual, isto é, todo falante tem
a capacidade de distinguir um texto coerente de um aglomerado
incoerente de enunciados, e esta competéncia é, também,
especificamente linglistica — em sentido amplo. Qualquer falante é
capaz de parafrasear um texto, de resumi-lo, de perceber se esta
completo ou incompleto, de atribuir-lhe um titulo ou, ainda, de
produzir um texto a partir de um titulo dado.

Assim, conforme ja dito anteriormente neste trabalho, para Koch (2005),

do ponto de vista da construcdo de sentidos, todo texto € um hipertexto, ou
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seja, requer-se do leitor de hipertextos a mesma competéncia textual do leitor
de textos impressos.

Concordo com a autora quando ela afirma que a compreensao de um
texto ndo se da de maneira linear e sequiencial. Baseando-nos em seus
argumentos, creio que podemos dizer que o leitor transfere para a leitura de
hipertextos, sua competéncia textual enquanto leitor de textos “tradicionais”. Se
nao, vejamos, Koch (2005, p.62) argumenta que:

admitindo como certo que nao existem textos - escritos ou orais —
totalmente explicitos, e que o texto se constitui de um conjunto de
pistas destinadas a orientar o leitor na constru¢do do sentido; e, mais
ainda, que, para realizar tal construgdo, ele tera de preencher
lacunas, formular hipbteses, testa-las, encontrar hipodteses
alternativas em caso de “desencontros entre o dito e o ndo-dito”, tudo
isso por meio de inferenciamentos que exigem a mobilizacao de seus
conhecimentos prévios de todos os tipos, dos conhecimentos
pressupostos como partilhados, do conhecimento da situagdo
comunicativa, do género textual e de suas exigéncias, a
compreensao terd de dar-se de forma n&o-linear, como tém
evidenciado, entre muitos outros, Marcuschi e Koch, em vérios de
seus trabalhos.

Ora, a descricdo acima se encaixa muito bem no que ocorre durante a

producdo de sentido em hipertextos.

Vejamos agora a questao da topicidade. Koch (2005, p.69) acredita que
“do ponto de vista da leitura, perceber o que é relevante vai depender em muito
da habilidade do hiperleitor ndo sé de seguir as pistas que lhe sdo oferecidas,
como de saber até onde ir e onde parar. Além disso, cumpre-lhe, como
acabamos de dizer, ter sempre em mente o tdpico, o objetivo da leitura e o
‘problema’ a ser resolvido, ou seja, buscar no hipertexto as informagdes, as
opinides, os argumentos relevantes para a sua mais adequada solug¢édo. Caso o
leitor, como um flaneur, passeie desavisadamente de um link a outro e, a partir
do novo texto acessado, por meio de novos links a outros textos, e assim
sucessivamente, ele correrd o risco de formar, como dissemos, uma grande
conexado em cascata, quebrando a continuidade tematica®, como é comum
acontecer na conversacao espontanea, em que um assunto puxa outro, que

puxa outro e mais outro, de tal forma que, ao final da interacado, ja ndo € mais

*® O trabalho de Vieira “mostra que 28% dos leitores pesquisados (de um total de 180) se
dispersam e nao conseguem manter o tépico de interesse na leitura, ou seus propdsitos iniciais
(por curiosidade ou pela facilidade de “passear” de link a outro)”. VIEIRA, lata Lerche, Leitura
na Internet: Mudancgas no Perfil do Leitor e Desafios Escolares. (Internet & Ensino, 2007, pp
244-267).
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possivel nomear o tépico da conversa, isto €, dizer sobre o que, afinal, se

falou.”

A continuidade topica, juntamente com a ocorréncia de padrbes textuais
convencionais (superestruturas), ajuda a construir a coeréncia. Segundo
Schnotz (apud STORRER, 2002), o conceito de continuidade topica € baseado
na hierarquia de tépicos globais e tépicos especificos. Um texto organizado
dentro de um critério consistente, como, por exemplo, ordem cronolégica ou
por proximidade geografica, facilta a identificacdo de subtépicos e a

construgao da coeréncia. No modelo de Schnotz citado por Storrer (idem, p. 8):

a mudanca do topico A para o topico B interrompe o processo de
construgdo do modelo mental do topico A. Enquanto isso, um novo
esquema cognitivo tem que ser ativado para construir um modelo
mental para o topico B. Se o modelo do tépico A for reativado mais
tarde, ele serd menos vivido € menos detalhado, ficando menos
presente do que teria ficado se nao tivesse havido mudanca de
topico. Em textos com descontinuidade topica, portanto, o leitor ira
detectar menos relagdes semanticas e, conseqlientemente, atingira
um nivel mais baixo de coeréncia do que em textos com continuidade
topica.

Quanto a superestrutura, Schnotz nos lembra que o processamento do
texto é guiado, em grande parte, pelas expectativas do leitor em relacdo aos
padrbes textuais convencionais, como no caso dos géneros textuais. Assim,
quanto mais um texto atender as expectativas dos padrdées (genéricos), menor

sera a demanda cognitiva e maior sera o nivel de coeréncia.

Além de procurar manter o topico, o leitor precisa lidar com a coeréncia
textual. Sabemos que o estudo das operacbes estratégias cognitivas
pressupde a compreensdo da coesao e coeréncia textuais (especialmente o
conhecimento de mundo — frames®®, esquemas e planos, o conhecimento
partilhado e as inferéncias) na construcao dos sentidos no hipertexto. Vejamos,
agora, com um pouco mais de detalhe como podemos entender a coeréncia

em hipertextos.

Para Koch (2005, p.72), “ao navegar por toda uma rede de textos, o
hiperleitor’” faz de seus interesses e objetivos o fio organizador das escolhas e

ligacdes, procedendo por associacdoes de idéias que o impelem a realizar

*® Trato dos frames, esquemas, planos, conhecimento partilhado, conhecimento prévio e
inferéncia no item 1.1.4.
%" Koch parece fazer um distingdo ndo explicitada entre leitor e hiperleitor.
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sucessivas opgoes e produzindo assim uma textualidade cuja coeréncia acaba
sendo uma construcdo pessoal, pois ndo havera, efetivamente, dois textos
exatamente iguais na escritura hipertextual.” Nesse sentido, as redes
hipertextuais permitem integrar multiplas vozes, no sentido bakhtiniano do
termo, permitindo ao leitor ter multiplos olhares, recriados a cada opc¢ao de

percurso.

Segundo Marcuschi (2006), a nogéao de coeréncia passou por trés fases.
Halliday & Hasan (Cohesion in English,1976) nao faziam distincdo entre coesao
e coeréncia, sendo a coeréncia uma propriedade textual, com marcas na
superficie do texto e este como unidade semantica. Dita de uma maneira
simples, a coeréncia é a ligacdo em conjunto dos elementos formativos de um
texto; a coesdo € a associacao consistente desses elementos. A coesao é

obtida, principalmente, a partir da gramatica e também a partir do Iéxico.

A segunda fase, cujos representantes sdo Beaugrande & Dressler
(1981), € marcada pela distincdo entre coesao e coeréncia, cabendo a coesao
a ordenagéo sintatica e a coeréncia, os aspectos semanticos e pragmaticos.
Nessa fase, segundo Marcuschi, percebe-se que a coeréncia vai além de
marcas textuais e de um texto bem construido. Como bem lembra Favero
(2000, p. 11), “a coesao e a coeréncia sao fendbmenos distintos pelo fato de (a)
poder haver um sequienciamento coesivo de fatos isolados que nao tém
condicao de formar um texto (a coesdao nao é condicao nem suficiente nem
necessaria para formar um texto); e também pelo fato de (b) poder haver textos
destituidos de coesao, mas cuja textualidade se da ao nivel da coeréncia”.
Desse modo, afirma a autora, a coeréncia ndo se faz unicamente na sucessao
linear dos enunciados, mas, sim, numa ordenacado hierarquica. Ela cita o

seguinte exemplo:
Luiz Paulo estuda na Cultura Inglesa.
Fernanda vai todas as tardes ao laboratério de fisica do colégio.
Mariana fez 75 pontos na FUVEST.
Todos os meus filhos sao estudiosos.

O ultimo enunciado — “Todos os meus filhos sao estudiosos” — reduz os

outros trés a um denominador comum e recupera a unidade. Essa conclusao
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nos leva a uma importante constatacao com relagédo a coeréncia no hipertexto:
o leitor pode, por exemplo, ler varios enunciados e encontrar a coeréncia entre
eles somente ao final de seu percurso, mesmo porque “sabe-se que o leitor de
um texto constréi a sua coeréncia ao ser capaz de, através de intricadas teias
gue nele se tecem durante a progressao textual, estabelecer mentalmente uma
continuidade de sentidos” (KOCH, 2005, p.70).

A terceira fase volta a nado distinguir coesdao de coeréncia, mas nao
pelas mesmas razdes da primeira fase. Agora, endossa-se a posicao ja
admitida na segunda fase, de que a coeréncia ndo € uma propriedade textual
imanente, mas se da mais énfase ao ponto de vista e a ordenagéo cognitiva do
texto.” (idem, p. 200). Para Marcuschi, a coeréncia € fruto da interpretagéo e
interacado do leitor com o texto e ndo uma propriedade textual. No hipertexto a

coeréncia esta nas maos do leitor que utiliza 0 mouse.

Idéia semelhante apresenta Koch, (2005, p.71), ao dizer que no
hipertexto, da mesma forma que ocorre no texto impresso ou falado, cabe ao
leitor “a producéo de inferéncias ndao apenas para o preenchimento de lacunas,
como a resolucdo de “enigmas” ou desencontros (mismatches), para a
reformulacdo das hipoteses abortadas, tomando como base seus
conhecimentos prévios (enciclopédicos ou episddicos), a pressuposicao de
conhecimentos compartilhados, bem como seu modelo cognitivo de contexto,

que inclui necessariamente o conhecimento do género hipertextual.”

Trazendo a nogao de coeréncia para o hipertexto, Marcuschi afirma que
“ndo se pode confundir coeréncia com as relacdes de relevancia imediata. Com
base nisso, pode-se defender que a nocado de coeréncia nao implica,
necessariamente, a nog¢do de linearidade, pois todo texto obedece a uma
construgcdo multilinear, como observa Beaugrande (1977). E, nesse caso, a
hipertextualidade nao traz problemas ao tratamento da coeréncia”. (idem,
p.201).

Ainda sobre a coeréncia, Favero (idem, p.59) nos lembra que os fatores
de coesdo sdo responsaveis pela estruturagdo da sequéncia superficial do
texto enquanto os de coeréncia relacionam-se ao processamento cognitivo do

texto e a atribuicdo de sentido. “O texto contém mais do que o sentido das
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expressdes na superficie textual, pois deve incorporar conhecimentos e
experiéncia cotidiana , atitudes e intengdes, isto é, fatores néo linguisticos.
Deste modo, um texto ndo é em si coerente ou incoerente; ele o € para um
leitor/alocutario numa determinada situagao.” (idem, p.60) Portanto, a coeréncia
ndo é uma propriedade textual, mas seu modo de funcionamento, a partir de
operagdes mentais.

Por isso, alerta Marcuschi (idem, p.202) que coeréncia nao se confunde
com compreensao, pois a coeréncia € uma condi¢cdo e ndo uma consequiéncia

da compreensao.

Deste modo, creio que se pode atribuir ao autor/designer do hipertexto a
responsabilidade pela criacdo de textos coesos, isto €, bem estruturados, de
forma a oferecer uma boa navegabilidade, enquanto ao leitor cabem a

construcédo da coeréncia e a compreensao.

Isso ndo significa, porém, que o autor ndo necessite de ter sua prépria
nocao de coeréncia do hipertexto que produz, o que, alias, é inevitavel. Ha,
porém, diferencas entre a coeréncia produzida pelo autor e aquela construida
pelo leitor. (STORRER, 2002, p.3). A construida pelo leitor tem se tornado um
aspecto central nos modelos de compreenséo de textos que descrevem como
os leitores constroem estruturas coerentes de conhecimento enquanto Iéem e
como esse processo é afetado pela interacdo de fatores linglisticos e nao
lingUisticos. A produgédo da coeréncia pelo autor, por seu lado, é o foco dos
modelos de producdo textual. Esses modelos descrevem as estratégias dos
autores para guiar e promover o processo de construcdo da coeréncia pelo

leitor, assim como as ferramentas lingUlisticas e nédo linglisticas que ele utiliza.

Nesse sentido, esclarece a autora que, no caso de textos sequenciais, a
estrutura de coeréncia do autor ndo corresponde exatamente aquela construida
pelo leitor, durante o processamento do texto. Assim, do ponto de vista da
producdo discursiva, a coeréncia € uma propriedade da representacdo mental
do conteudo, pelo autor que utilizara de estratégias e pistas textuais para
transmitir ao leitor. “Essas pistas de coeréncia, por sua vez, auxiliam o leitor a
compreender o conteudo do texto; assim do ponto de vista da compreenséo, a
coeréncia € uma propriedade da representacdo mental construida pelo leitor,
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durante a leitura”. “A leitura de hipertextos € processada parcialmente e numa
sequéncia nem sempre prevista pelo autor, 0 que ocasiona uma diferenca entre
a coeréncia do autor e a do leitor.” (STORRER, 2002)

A coeréncia, ainda segundo Storrer, pode ser reconstruida através de
um conjunto de relagdes de coeréncia que envolve constituintes semanticos de
um texto a outro, através dos conectivos®® ou por relagdes implicitas que
precisam ser inferidas, pelo leitor, através de pistas contextuais e de seu
conhecimento prévio. Ja a inferéncia depende dos frames e dos scripts

A autora distingue o que ela chama de coeréncia local da global. A local
€ aquela existente entre partes préximas do texto, ou meramente entre dois
segmentos discursivos consecutivos, de acordo com a lingUistica textual, ou,
numa visdo mais ampla, entre dois vizinhos semio6ticos em geral (por exemplo,
entre uma figura e sua legenda); a coeréncia global é obtida pela ligacdo de
constituintes textuais mediados pelo tema central do texto, assim como pela

sua funcgéao retérica num contexto maior.

Storrer (2002, p.4) comenta ainda dois outros tipos de coeréncia,
apontados por Von Stutterheim (1997): a coeréncia dindmica que se refere a
sequUéncia e a ligagdes de diferentes grupos de informagdo apresentados no
texto e a coeréncia estatica: que se refere ao esquema de referéncia global que
forma o pano de fundo para avaliar grupos de informagdes mais detalhadas e

adicionais. Esta permanece inalterada no texto.

A nocgao de coeréncia estatica é importante, de acordo com a autora, por
que em textos sequenciais fica sempre implicito que o leitor ira interpretar
qualquer coeréncia local baseado sempre no seu esquema de coeréncia
global, o que, certamente, sera diferente no hipertexto. Especialmente em se
tratando de hipertextos abertos®®.Ja nos hipertextos fechados (como os que
discuto neste trabalho), torna-se necessario incluir pistas para a construcédo da
coeréncia global contextualizada.

Segundo Storrer (2002,p. 11), ha trés fatores que impactam a
construcao da coeréncia pelo leitor e pelo autor. (1) O processamento textual

%8 |talicos no original.
% A autora cita um exemplo onde a palavra Berlin refere-se a Alemanha, num contexto, e a
uma cidade canadense, em outro.
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descontinuo: o leitor precisa, a todo momento, escolher seus caminhos, de
forma que a leitura é continua apenas dentro de cada lexia, o que diminui seu
nivel de atencao disponivel para a compreensao do texto. (2) A falta de limites
visiveis do texto: os hipertextos sdo apresentados como lexias distribuidas na
tela, o que dificulta a manutencdo de uma unica coeréncia global para todas as
coeréncias locais exigidas por cada lexia. (3) Falta de uma seqiéncia textual
fixa: a sequéncia existe apenas entre as lexias e ndo através das diferentes
lexias. Cada lexia pode ter diversos possiveis predecessores e sucessores, de
forma que ao elaborar um subtdpico, o autor ndo sabe ao certo qual informacao
o leitor j& processou, quais possiveis referentes ja terdo sido introduzidos e
quais referéncias estardo acessiveis no foco de atengéo do leitor. Portanto, as
estratégias de distribuicdo da informacdo em relacdo ao “dado” vs. “novo”
devem ser modificadas e adaptadas, pois, como sabemos, as referéncias
anaféricas e cataforicas fornecem “dicas importantes para a classificacdo de
‘dado’ vs. ‘novo’, necessaria para a estruturacao da informagédo numa sentenca
e também por meio de outras sentencas. A direcao das referéncias (anaféricas
ou cataféricas) ainda ajuda a definir categorias como ‘tema’ vs. ‘rema’ e
“tépico” vs. “comentéario”. O desafio na elaboracdo de hipertextos €, portanto,
colocar subtdpicos de modo que os as lexias possam ser lidas em varias e
imprevisiveis sequéncias. (p. 10-11)

Discutiremos ainda mais um pouco sobre a coeréncia, agora em relacao
as proposicoes, de acordo com o modelo de compreensédo de texto proposto
por Kintsch, com a ajuda de estudo detalhado sobre ele, feito por Foltz.

O processo de leitura num texto linear, segundo Foltz (p.115), ocorre em
muitos niveis, desde o mais baixo, de reconhecimento de palavras individuais,
até a compreensao do sentido geral. Retomando o modelo de compreenséao de
texto de Kintsch (1998) e de van Dijk & Kintsch, (1983) e ainda nas pesquisas
de Kintsch (1974), Bransford & Frank (1971) e Fodor, Fodor & Garret, (1975),
Foltz afirma que o significado, na leitura, é representado em niveis diferentes.
Ao ler o texto, o leitor incorpora representagdes da informacao que, sendo
superficiais, serdo logo esquecidas, embora algumas das informacdes
abstratas permanecam na mente do leitor como proposicoes.
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As proposicdes servem como representantes primitivas da informagéo
adquirida e estdo conectadas umas as outras no texto através de relacdes
semanticas coerentes. Assim, na coeréncia semantica, os constituintes do
texto serdo coerentes se compartilharem alguma forma de relagdo seméantica
no discurso. A quantidade de coeréncia € representada pela quantidade de
conhecimento compartilhado e de relacbes referenciais. Essas relagées sao
baseadas em dispositivos retoricos, tais como causalidade, uso de pronomes e
repeticdo de palavras. A coeréncia semantica pode ser representada tanto no

nivel das proposigdes individuais, quanto no nivel macroestrutural do texto.

O processo de incorporacao de proposi¢cdes no texto é um processo de
manutengcdo da coeréncia. As proposicoes relacionadas a argumentos estéo,
portanto, semanticamente relacionadas, e criam a coeréncia. Entretanto, se a
proposi¢ao nao se relaciona a argumentos na memoria de curto prazo, entao,
uma ponte inferencial deve ser feita pelo leitor para manter a coeréncia
(KINTSCH & VAN DIJK,1978). Quando um leitor faz a ponte inferencial, ele
utiliza seus conhecimentos para completar a informacao faltante. Os autores
sempre assumem que 0s leitores terdo o conhecimento necessario para
realizar a ponte inferencial e quando estes ndo o tém, as inferéncias

consomem recursos adicionais do leitor, resultando em menor compreenséo.

Briton e Gulgoz (apud FOLTZ, 1996) utilizaram, numa pesquisa, 0
modelo de Kintsch para identificar os locais num texto, onde o leitor teria que
fazer as pontes inferenciais a fim de manter a coeréncia textual. Num texto
linear, tanto no nivel local como no global, o autor cria referéncia, paragrafos,
secdes etc. de modo coerente. Num hipertexto, em qualquer parte havera uma
variedade de secoes para as quais o leitor pode ir e ndo é possivel para o autor
prever todas as possibilidades e, portanto, manter uma boa macrocoeréncia
para todos os links possiveis. Assim, passagens ou saltos que nao forem
coerentes para o leitor podem exigir maior carga de processamento ao leitor.
Portanto, muitos dos possiveis links num hipertexto podem causar dificuldade
de compreensdo ao leitor. Uma solugdo parcial seria limitar a quantidade de
links disponiveis.

Como nem todas as marcas e idéias sao explicitadas, Braga (2005) nos

diz que “algumas vezes a leitura do texto exige que o leitor recupere, do
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contexto, as marcas de coesao ou relacdo logica entre as idéias deixadas
implicitas pelo autor”. Para a autora, na leitura hipertextual, o leitor ndo conta
com o apoio da linearidade e do eixo argumentativo textual, que propiciam a
formacao de um co-texto®® para a leitura, tornando-se necessario, entao, que o
leitor integre e confira o sentido dos diferentes segmentos lidos até ali.
Diferentemente do que ocorre na leitura para pesquisa, 0 acesso de
informacgdes fragmentadas deixa de ser uma opcéao do leitor e passa a ser uma
demanda da leitura hipertextual. No caso de textos hipermodais®', os
segmentos textuais podem ser nao-verbais e, nesse caso, segundo Lemke
(2002,306), “cada forma semidtica € unica na medida em que integra um
conjunto de normas interpretativas e possibilidades de significado que lhe sao
particulares. Em construtos hipermodais, os significados produzidos a cada
modalidade individual se integram ou se complementam de forma a auxiliar a
interpretacdo dos segmentos lidos ou a construgdo de um sentido global para

a leitura.”

Segundo Foltz (p.117) a leitura impde uma grande carga cognitiva ao
leitor ao decodificar o texto e incorporar a informacédo textual ao seu
conhecimento basico. A chave para essa incorporacdo € parcialmente
dependente do conhecimento prévio do leitor. O conhecimento prévio do leitor
permite a incorporacdo de novas informacdes as estruturas de conhecimento
preexistentes. Ele também permite ao leitor dar coeréncia ao texto, fazer
pontes inferenciais entre as se¢bes ndo coerentes e ainda permite elaborar
novas inferéncias. Leitores com pouco conhecimento prévio podem ter
dificuldades adicionais na leitura de hipertextos. Se a estrutura hipertextual
também nao for familiar ao leitor, ele pode nao saber escolher as secoes
relevantes do hiperdocumento. Essa desorientagdo ndo é muito evidente em
textos impressos porque estes geralmente oferecem um caminho

predeterminado de leitura.

Sobre as inferéncias, Kleiman (2004,p.50) nos lembra que:

% Entendemos cotexto como o sendo o conjunto de esquemas interpretativos que foram
acionados durante o processo de leitura que influenciam a interpretacdo de novos segmentos
lidos.

o1 Veja discussdo mais detalhada sobre hipermodalidade no item 4.4
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0 processo através do qual utilizamos elementos formais do texto
para fazer as ligagcdes necessérias a construgao de um contexto é um
processo inferencial de natureza inconsciente, sendo, entao,
considerado uma estratégia cognitiva de leitura. As estratégias
cognitivas regem os comportamentos automaticos, inconscientes do
leitor, e 0 seu conjunto serve essencialmente para construir a
coeréncia local do texto, isto é, aquelas relagbes coesivas que se
estabelecem entre elementos sucessivos, seqlenciais no texto.

Segundo a autora, ha varios principios que guiam o processo inferencial

automatico, entre eles destacamos:

1- Principio da economia, ou da parcimfnia, que determina varias

regras:

regra da recorréncia: explica a expectativa de que o cenario textual
apresente um numero limitado de objetos, ou personagens, ou eventos, que se

espera sejam recorrentes;

regra da continuidade tematica: permite a interpretacdo de elementos
sequenciais separados, como estando relacionados por um mesmo terma: a
unicidade tematica ndo € uma regra, mas predispde para a idéia de que se um
tema é abandonado para a introdug¢ao de um outro, este outro deve estar a ele

relacionado;

2- Principio da canonicidade: relaciona-se a ordem natural do mundo e
sobre como essa ordem se reflete na linguagem, como, por
exemplo,a causa antecedendo ao efeito. Aliada a este principio esta
a:

regra da linearidade: que pressupde que a materializacao (no papel)
dos elementos formais reflete a ordem natural: o dado precede o novo, o
indefinido sera definido depois e que o antecedente precede o pronome.

A regra da linearidade, também chamada maxima de antecedéncia
também orienta as estratégias através das quais o leitor constréi lagos
coesivos. Quando a ordem nao é linear seqlencial, entdo a leitura pode se
tornar mais complexa, pois faz-se necessario procurar conscientemente o

nome ao qual o pronome se refere.

Foltz (p.118) afirma que, assim como o conhecimento prévio, o schema
da narrativa de um texto também pode ajudar na sua compreensdo. O schema

da narrativa fornece uma estrutura com a qual se organiza o texto e, sendo ela
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bem conhecida, pode melhorar a compreensao do texto. No caso dos materiais
didaticos aqui analisados, eles foram construidos dentro de um modelo de texto
didatico, ativando, assim, o schema dos alunos.

Outro fator importante para a compreensao de textos é a habilidade do
leitor. Para Foltz (p.118), leitores habilidosos de textos lineares respondem
melhor a estrutura retérica do texto e possuem melhores habilidades de
decodificagdo. Ja os leitores menos habilidosos precisam apoiar-se mais no

contexto.

Neste item, procurei discutir como se da a construgcdo de sentidos em
hipertextos, baseando-me, principalmente, nos conhecimentos sobre como ela
se da em textos “tradicionais” e em algumas propostas teéricas especificas
para o hipertexto e em investigacdes praticas®®. Foi feita distingdo entre
inteligibilidade, interpretacdo e compreensao, falei da competéncia textual que
todo leitor possui e que parece ser a mesma utilizada para o hipertexto.
Comentei sobre a manutencao do topico, lembrando a importancia de o leitor
ter sempre em mente o topico e falei das consequiéncias da navegacao que, a
cada lexia acessada, exige do leitor a manutengao da estrutura interpretativa
ou a criagdo de uma nova, caso o tépico seja alterado. Realcei a importancia
do conhecimento prévio para a incorporacdao de novos conceitos e de como 0s
links podem ajudar nesse quesito; também o papel das inferéncias enquanto
estratégias cognitivas foi comentado. O papel dos schemas do leitor de
hipertexto esta relacionado diretamente as suas habilidades enquanto leitor de

textos impressos.

Finalmente, toquei, ainda que de maneira superficial, em algumas
questbes que envolvem a coesdo e a coeréncia textuais. Apresentei as trés
fases dos estudos da coesdo e da coeréncia, distingui a coeréncia do autor da
do leitor e identifiquei a importancia da coeréncia global e da local, para mim,
fundamental para a leitura de hipertextos. Foi vista também a coeréncia
dindmica, equivalente a local e a coeréncia estatica, equivalente a global e
percebemos que a compreensdo das diversas lexias visitadas durante a leitura
hipertextual esta relacionada a compreensao global do hipertexto, ou seja, a

62 Acredito que no Brasil ainda faltam mais experiéncias praticas sobre a construgdo de
sentidos em hipertextos.
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sua macrocoeréncia. Falei ainda dos trés fatores que influenciam na coeréncia,
o processamento textual descontinuo, a falta de limites visiveis do hipertexto e
a falta de uma sequéncia textual fixa. Também importantes sdo as nocoes de
coeréncia semantica e quantidade de coeréncia de um texto, enquanto
dependentes do conhecimento prévio do leitor e das relagdes estabelecidas

durante a leitura.

As questdes aqui discutidas sao de extrema relevancia para a
compreensao de como os leitores constroem sentidos em hipertextos e podem
me ajudar a elaborar materiais didaticos hipertextuais que levem em conta a
atribuicdo de sentidos como algo que pode ser facilitado com referéncias
textuais que ajudem o leitor a buscar ou ativar seu conhecimento prévio, a

localizar-se dentro da macroestrutura hipertextual e a fazer pontes inferenciais.
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5 PRODUCAO DE _HIPERTEXTOS MULTIMODAIS:
ALGUMAS QUESTOES

Tem havido muitas discussdes sobre a centralidade do material didatico
na educacao a distancia, todas destacando sua importancia na construcéo de
comunicacoes didaticas e o valor das interacées midiatizadas na construcao do
conhecimento. Essa centralidade do material didatico ndo é novidade, pois ela
também ocorre na modalidade presencial, devido a crenga predominante na

supremacia da cultura escrita para o desenvolvimento cientifico e cultural.

Na educacao a distancia, devido a auséncia de um vinculo direto entre
alunos e professores, ja ha algumas décadas, foram se incorporando, de forma
sistematica, meios como o radio e a televisdo, que permitiram 0 uso
pedagdgico de formas de representacdo alternativas, sem, no entanto,
sobrepujar a hegemonia dos materiais escritos, mesmo com as propostas mais
recentes de materiais multimidia (SOLETIC, 2001, p.75).

Segundo a autora, ainda € polémica a idéia de que 0s cursos a
distancia devem utilizar materiais auto-suficientes, que, a seu ver, enrijecem e
“coisificam” o conhecimento, apresentando-o como unico e unanime. Por isso,
Cursos cujas propostas assemelham-se a tutoriais e estudos dirigidos estao

sendo substituidos por propostas mais flexiveis.

Tem se buscado explorar os recursos do meio digital, com propostas de
materiais didaticos multimodais e através do uso de ferramentas de
comunicacdo sincrona e assincrona. No entanto, um dos desafios que
permanece é como favorecer a compreensdo de conteldos pedagdgicos
auténticos, a partir da leitura de hipertextos multimodais. Essa compreensao
parece estar relacionada a habilidade e as estratégias de leitura do aluno.

Muitas vezes, os alunos encontram dificuldades para estabelecer com
clareza a organizagao do texto e os critérios de ordem e hierarquia a
partir dos quais se organiza um material escrito de tipo expositivo. As
dificuldades de compreender a ordem ou progressao tematica — isto
€, de estabelecer uma conexdo entre as diferentes idéias ou
proposicées que vao sendo enunciadas em um texto e as relagdes
tematicas que, ao longo do relato, estabelecem-se entre o que se
sabe de novo — soma-se um problema mais complexo: estabelecer
uma diferenciacao entre as idéias principais e as idéias acessoérias (0
que, em termos de estrutura do texto, € chamado de hierarquia),
através da qual o leitor reconstréi o significado global de um texto.
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Além do estabelecimento da superestrutura textual, um outro
problema para os alunos consiste em perceber como um texto
encadeia as idéias globais em uma trama de rela¢des que definem
seu carater. (Soletic, 2001, p.81)

A autora sugere que para que o aluno possa identificar sem dificuldade a
organizacdo do texto, é necessario contextualizar e ordenar o conteudo,
considerando as condi¢cdes de producao e de recepcgao, por meio de tarefas
sugeridas pelo autor dos materiais a partir de desenvolvimentos no texto ou
atividades que favorecam isso. (SOLETIC, 2001, p. 82)

Em relacdo ao modo de disponibilizacado, retomando a uma perspectiva
mais classica, Soletic sugere a ordem e a hierarquia sdao duas dimensdes
basicas no momento de selecionar conteddos. Assim, € necessario refletir se
elas devem ter uma ordem definida, uma seqiéncia clara, e se € possivel
reconhecer os temas centrais e seus possiveis vinculos. (SOLETIC, 2001,
p.85)

Sendo elemento central ou ndo, o material didatico hipertextual deve
favorecer a reconstrucao, pelos alunos, do conhecimento sem a ajuda direta e
sincrona do professor. Para tanto, alguns tipos de atividades podem favorecer

essa reconstrucao.

A autora (p.86) faz uma série de comentarios e de sugestées que nos
serviram para a elaboragdo do CD-ROM. Segundo ela, por exemplo:

as atividades péem em funcionamento processos cognitivos de
ordem e complexidade distintas. Aquelas que demandam ao aluno
identificar, caracterizar, enumerar, descrever ou classificar informacao
requerem o0 emprego de processos cognitivos relativamente simples.
Outros tipos de atividades apontam para a compreensado de certos
conceitos basicos e das estratégias metodoldgicas préprias de cada
disciplina, também sao facilitadores, uma vez que propiciam a
transferéncia. Nesse sentido, sdo valiosas as atividades como a
resolugdo de problemas, a analise de casos, a interpretacdo de
posicbes diversas, a formulacdo de hip6teses, a elaboragdao de
argumentos e justificativas, o estabelecimento de relagbes
conceituais e de tomada de decisdes. Todas elas implicam pér em
jogo processos reflexivos sobre as tematicas a serem desenvolvidas
e dao conta de um auténtico processo de compreensao dos conceitos
e dos problemas do campo, além da recuperacéo da informacéo.

Também, segundo a autora, “os textos educacionais devem propor ao
aluno um trabalho metacognitivo, a partir do qual se possa avaliar o éxito dos
propésitos da aprendizagem e as estratégias cognitivas empregadas na

compreensao do texto, tomando medidas corretivas para melhorar sua
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compreensdo. Os materiais devem, ao mesmo tempo, proporcionar uma
retroalimentacao a respeito dos processos de compressao, tais como respostas
orientadoras”. (p.89-90)

Em outras palavras, os materiais devem oferecer orientagcées aos alunos
de como lé-los. Também devem orientar o aluno a fazer anotacées de suas
duvidas e de oferecer links para revisdes do contetdo. E necessario, ainda,
contextualizar o material, dar explicacées, exemplos, fazer comparacdes e
apontar contradi¢cdes, utilizar graficos, diagramas e quadros, além de atividades

com imagens e sons.

Ainda de acordo com Soletic (idem, p.167) “quanto ao estudo
independente, a navegagédo eletrénica viabiliza a construgdo dos chamados
‘materiais interativos’, que fazem uso de recursos técnicos variados para
veicularem respostas e fornecerem orientacbes e materiais de consulta
necessarios para que o aluno monitore seu préprio desempenho de forma mais
eficiente. Além disso, como o aluno pode acessar diferentes partes do material
com rapidez, ele consegue verificar, com mais facilidade, a relagado constante
entre as informacdes Esses processos sdo fundamentais para o estudo
analitico e reflexivo.” No caso de tutoriais, que trazem implicita a idéia do
estudo solitario, a auséncia da mediacédo do professor ou colaboracdo entre o0s
alunos requer que a comunicagdo com o material seja facilitada, através da
integracao de diferentes linguagens, auxiliando o acesso as informagdes de
diversas formas e motivando a interacao do aluno com o material. No caso da
presente pesquisa, como veremos mais adiante, a proposta final do material
didatico repousa entre um tutorial permeado de atividades que buscam

favorecer a interacdo dos participantes entre si e com o professor do curso.

Conforme mencionado anteriormente, neste trabalho, a interacdo com
hipertexto demanda a participagcéo ativa do leitor (XAVIER, 2002, SNYDER,
1996, 1998, LANDOW, 1997), o que constrdi a coesao e a coeréncia a medida
que percorre segmentos textuais através dos links. Embora nos textos
impressos a coesdo e a coeréncia também dependam do leitor, no caso do
hipertexto, segundo Braga (2004, p.150), “a quebra da linearidade textual
inviabiliza a inser¢do de certas marcas coesivas e a coeréncia textual deixa de

ser orientada pela apresentacao sequiencial de argumentos. O texto ndo sendo
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mais apresentado como um “todo” que tem comeco, meio e fim, exige que o
usuario, durante sua leitura, explore o conjunto de opcbes disponibilizadas
pelos links e construa uma conexao coerente entre eles.” Outro aspecto
levantado por Braga € que, ndo havendo o didlogo face-a-face entre as
pessoas, 0 autor ndo pode controlar o dialogo entre o leitor e o material
enquanto ele acontece, mas pode moldar e restringir as interacdes do leitor
com o texto através de pistas de coeréncia.

Essa delimitacdo € particularmente Util para o caso da pesquisa aqui
apresentada, pois, em se tratando de textos pedagdgicos o professor-autor do
material didatico tem objetivos educacionais em mente e precisa garantir que o
aluno percorra determinados caminhos de leitura que ajudem a promover a

aprendizagem dos conteudos propostos.

Storrer (2002, pp. 11-12) oferece algumas sugestdes para compensar as
dificuldades resultantes de trés caracteristicas basicas do hipertexto, segundo
ela: (a) a descontinuidade do processamento do texto; (b) falta de uma

sequéncia textual fixa e (c) falta de limites visiveis no hipertexto.

Visdo da estrutura: apresentar um mapa do hipertexto, para ajudar o
usudrio a criar um modelo mental do tamanho e da estrutura do hipertexto.
Podem ser utilizados também mapas tépicos para auxiliar o leitor a visualizar a
estrutura tépica do hipertexto e a decidir quais tépicos e qual quantidade de

informagdo interessa a ele.

Pistas contextuais globais: enfatizar a contribuicao tdpica de cada lexia
para o tema global do hipertexto, ajudando o leitor a identificar o status da lexia
que esta sendo processada em relacao a estrutura do hipertexto.

Pistas contextuais locais: listar as lexias que podem ser acessadas a
partir da presente lexia e explicar por que eles estao retérica e semanticamente
relacionados. Pode-se também nomear os links e dar pistas sobre o tipo de
lexia a que ele levara. Isso ajudara o leitor a escolher os links que deseja,
certificando-se de que o processamento textual ndo serd interrompido pela
ativacao de links irrelevantes. Links metacomunicativos (tais como “clique aqui
para definigdo”) tendem a interromper o processo de leitura, enquanto o uso de

86



titulos permite uma leitura mais fluente porquanto os titulos aparecem sob
demanda apenas.

Metaforas para interface: utilizar nomes e imagens que metaforicamente
ajudem o leitor a identificar e memorizar o modo como o conteludo esta

organizado no hipertexto pode ser outra alternativa para facilitar a leitura.

Pistas contextuais globais: utilizar pistas contextuais globais, nos nomes
das lexias e nas sentencas tépicas. Esses indicadores topicos (que podem ser
também feitos através de cores ou imagens metaféricas) sao pistas
fundamentais, pois permitem ao usuario relacionar corretamente a lexia atual
ao tema global do hipertexto. Outro método seria marcar explicitamente o local

de uma lexia numa barra de navegagédo ou no mapa do hipertexto.

Limites do hipertexto: alertar o leitor com cores, setas ou titulos nos links
para onde cada link o encaminha.

Storrer sugere que “as teorias e as descobertas empiricas sobre o
processamento de texto sequiencial sdo um bom ponto de partida para se
identificar e explicar as diferencas entre a coeréncia textual e a hipertextual”.
(STORRER, 2002, pp. 13-14). Tanto para texto quanto para hipertexto, a
producdo de textos pedagdgicos coerentes deve comecar pela andlise da
estrutura do conteudo, que culmina com uma hierarquia de topicos. No
hipertexto, essa hierarquia pode ser rapidamente apresentada como um mapa
de topicos clicaveis. Se cada lexia cobrir exatamente um tépico ou subtdpico, o
leitor pode utilizar esse mapa para selecionar os tépicos em ordem de
importancia e profundidade. O autor, por sua vez, nao precisa ficar preso a
uma unica sequéncia de conteudo, podendo incorporar multiplas seqtiéncias,
desde que ele tenha feito uma analise e saiba quais tdpicos contém pré-
requisitos necessarios a compreensao de outros tépicos, colocando as lexias
necessarias numa proximidade tanto espacial quanto temporal (Storrer, 2002,
p.14).

Um dos materiais didaticos discutidos nesta tese foi elaborado em CD-
ROM, e &, portanto, um produto multimidia®. Assim, embora adotemos o termo

multimidia, é importante mencionar algo sobre os sistemas hipermidia, ou

%8 Veja discussao entre hipermidia e multimidia no item 3.3 deste trabalho.
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Hypermidia Systems (HMS), como Eklund (2006) prefere chama-los. Segundo,
o autor, os HMS sao sistemas de hipermidia que tomam como pressuposto que
a interpretacao do curso, pelo aluno, é mais significativa do que a do autor ou
do especialista, ou seja, os sistemas hipermidia sao desenvolvidos de forma a
adaptar-se aos usuarios. Eles se apdiam no desenho da interface e na
disponibilizagdo de ferramentas navegacionais tais como mapas conceituais e
navegadores graficos para orientar o aluno a tomar uma decisdo com base em

informagodes fornecidas pelo tutorial.

Ainda de acordo com Eklund (idem, p.4):

os HMS exemplificam concepgdes construtivistas de aprendizagem,
onde aprender corresponde a formagdo de modelos mentais ou
construtos da compreensdo, pelo aluno. Nessa visdo de
aprendizagem os alunos constroem conhecimento ativamente
baseando-se no conhecimento prévio através da interagao dinamica
com a midia de aprendizagem. Um resultado pratico dessa teoria da
aprendizagem é que a midia de aprendizagem deve criar a situacéo
onde o aluno tenha a liberdade para exercer seu julgamento sobre o
que deve ser aprendido e em qual ritmo. HMS s&o excelentes para
esse fim, pois permitem ao aluno ter mais controle sobre as
atividades. O sucesso da aprendizagem recai sobre o interesse, a
inteligéncia e a habilidade do aprendiz para tomar decisdes sobre
uma seqléncia da aula, o tempo (dedicado ao estudo)®* e a énfase
(dada a determinados conceitos).

Conforme Jonassen (1992, apud Eklud, 2006):

os HMS sao facilitadores da aprendizagem porque as estruturas
hipertextuais refletem o modelo de aprendizagem baseado em
esquemas. Na teoria dos esquemas, a aprendizagem é a
incorporagdo e a organizagao das estruturas de conhecimento. Essas
estruturas sdo uma representagdo da organizacdo das idéias em
nossa memoéria seméantica.®® Cada estrutura de conhecimento existe
como um objeto, uma idéia, um evento, assim como um conjunto de
atributos que a ligam a outras estruturas. Enquanto aprendemos,
ganhamos novas estruturas e links, adicionando informacdo as
estruturas ja existentes ou alterando as estruturas através da
reelaboracdo de estruturas ja existentes. A reestruturacdo também
envolve agrupar as estruturas de conhecimento em procedimentos ou
esquemas. Nosso conhecimento existe numa memoria semantica, a
qual & uma rede de conceitos inter-relacionados.

5.1 USO DO HIPERTEXTO MULTIMODAL NO CONTEXTO
PEDAGOGICO

O uso de hipertextos multimodais em contexto pedagdgico é algo que
vem sendo feito desde a popularizagdo da multimidia em computadores
pessoais, principalmente, através da producdo de CD-ROMs educacionais.

% pParénteses nossos.
% Italicos no original.
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Isso aconteceu em escala mais notavel no caso dos produtos multimidia
produzidos para o ensino de linguas. No entanto, grande parte dessas
producdes utilizava os recursos multimidia dentro de uma visao ja ultrapassada
de ensino, no mais das vezes baseada na repeticdo e na automacao, causando
quase um renascimento do método audiolingual. Hoje, muitas escolas de
ensino médio e de cursos pré-vestibulares oferecem CD-ROMs para os alunos,
sugerindo uma orientagcdo semelhante, e que ndo passam de apostilas
digitalizadas bem diagramadas. Cursos e treinamentos de empresas também
tém sido feitos com o auxilio de CD-ROM, mas acreditamos que muitos deles
ainda n&o exploram todo o potencial de comunicag&o desses meios.

Comeco fazendo uma breve exposicdo das idéias de Manovich (2001)
sobre narrativa e banco de dados que nos parece importante, pois traz uma
concepcdo que nos orientou na elaboragdo do CD-ROM apresentado e

discutido na presente pesquisa.

Segundo Manovich (2201, p.218), o romance e depois o0 cinema,
privilegiaram a narrativa como forma de expressao cultural da era moderna e o
banco de dados de computador é seu correlato. Ambos representam, a sua
maneira, nossas experiéncias de estarmos no mundo. A diferenca é que o
banco de dados, como forma cultural, representa o mundo como uma lista de
itens ndo ordenados; ja a narrativa cria uma trajetoria de causa e efeito desses
itens desordenados. Assim, conclui ele, o banco de dados e a narrativa sé&o
inimigos naturais. Para Manovich a expressdo “banco de dados” € uma
metafora que conceitualiza uma colecdo estruturada de dados e uma nova
maneira de estruturar nossas préprias experiéncias e as do mundo. Ja a

narrativa é algo diferente.

Um usuario de uma narrativa trafega pelo banco de dados, de acordo
com os links disponiveis enquanto a hipernarrativa (em analogia ao hipertexto)
pode ser compreendida como a soma das mudltiplas trajetorias através do
banco de dados. Entretanto, alerta ele, uma simples seqiiéncia arbitraria de
registros ndo caracteriza uma narrativa, pois nem todos os objetos culturais séo
narrativas. Do mesmo modo, o fato de o usuario poder optar por diferentes
percursos através do banco de dados ndo torna a narrativa interativa. Para

tanto, & necessario que o autor tenha controle sobre os significados
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(seméantica) dos elementos e sobre a logica de sua conexdo; isto €, navegar

randomicamente por um banco de dados nao constitui uma narrativa.

Completando suas reflexées, Manovich, utiliza uma teoria da Escola de
Praga desenvolvida inicialmente para estudos fonoldgicos, e classifica o banco
de dados como nao marcado, isto €, tem uso irrestrito, enquanto que a

narrativa € marcada, pois ocorre em contextos mais especificos.

Alertando para o fato de que os novos meios ndo rompem bruscamente
com o passado, Manovich recorre aos conceitos de sintagma e paradigma para
melhor esclarecer os conceitos de banco de dados e narrativa. Assim,
sintagma é uma combinacgao de signos que tem 0 espagco como suporte, por
exemplo, a construcdo de uma frase obedece a um encadeamento linear de
elementos. Ja no eixo paradigmatico, cada elemento é parte de um conjunto,
como, por exemplo, o conjunto dos nomes, dos verbos etc. Assim, a narrativa é
sintagmatica, pois trata de escolhas explicitas nos links, enquanto o banco de
dados € paradigmatico, pois faz parte das possibilidades implicitas
armazenadas nele mesmo. Para Manovich, o paradigma é virtual e o sintagma

é real.

Segundo o autor, “as interfaces interativas, como os links, sao
sintagmaticas, mas revelam relacées paradigmaticas subjacentes. Assim como
quem escreve uma sentencga escolhe cada palavra a partir de um paradigma, o
usuario da nova midia cria uma seqiéncia de telas clicando num ou noutro
icone em cada tela.” (MANOVICH, 2001; p:232). Entretanto, Manovich critica o
fato da nova midia ser seqlencial, assim como o cinema, pois este, alega ele,
consolidou a expressao da cultura numa forma linear de expressao. Manovich
argumenta que essa linearidade interessa a informagcdo, mas nao a interacao.
Alias, quanto a interagdo, Manovich aponta que o termo tem sido utilizado
indistintamente — e erroneamente — tanto para definir a interacao fisica entre
um usuario e o computador, quanto para a interacao psicolégica. O problema
da linearidade, continua ele, é que ela oferece informacao tela por tela quando
se trata de jogos e narrativas interativas, porém, quando ela funciona como
interface de informagdo, como um formuldrio on-line, cita ele, € comum

apresentar muito mais informacao numa soé tela de uma vez.
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Segundo o autor, ha uma competicao na nova midia entre o banco de
dados e a narrativa. Dessa forma, praticamente todos os filmes ficcionais sao
narrativas, assim como as fitas de video. Ja4 os arquivos digitais, como
enciclopédias, CD-ROMs, museus, bibliotecas e a web, sdo bancos de dados,
Porém, embora o banco de dados pareca ser inerente a nova midia, Manovich
argumenta que ha uma insatisfacdo com esse fato, pois sdo inUmeras as
tentativas de se criar narrativas interativas nesse meio. Nesse aspecto, o autor
levanta uma questdo: como o banco de dados e a narrativa podem funcionar

juntos?

Para oferecer uma possivel resposta, Manovich utiliza o exemplo dos
videogames. Para ele, ao invés de narracdo e descricdo, os videogames
funcionam em termos de agdes narrativas e exploragdes. Se o jogador nao
fizer nada, a narrativa para. Nesses tipos de jogos, orientados para a acao, nao
h&a muito dialogo; ver e agir sdo as atividades. Tanto a narragdo quanto a
exploragao acontecem no espago navegavel que, para o autor, representa uma
forma cultural que antecede, inclusive, ao préprio computador. Manovich
conclui que o espaco navegavel oferece a chave para fundacdo de uma
estética para a nova midia e é também uma ferramenta de trabalho, para
visualizacdo de desenhos arquitetdnicos, graficos estatisticos etc.

O espaco navegavel é melhor definido como o ciberespaco, ou seja,
“‘uma visualizagdo completamente espacial de todas as informagdes em
sistemas globais de processamento de informacédo” (NOVAK apud MANOVICH
2001; p: 250). O autor lembra que o termo ciberespaco vem do termo
cibernética, criado em 1947, pelo matematico Norbert Wiener que, por sua vez,
derivou o termo do grego antigo kybernetikos (adj.), “bom na navegacao”. De
fato, acrescenta Manovich, a organizagdo do espagco e seu uso para
representar ou visualizar alguma coisa € parte fundamental da cultura humana
e € uma forma chave da nova midia (p.252), pois a cultura do computador
espacializa todas as representacoes e experiéncias (a biblioteca é substituida
pelo ciberespaco, a narrativa € igualada a navegacao, todos os tipos de dados

sdo apresentados em formato tridimensional).

Ao fim dessa exposicao € necessario realcar a relacao dos conceitos

acima estudados com este trabalho. Inicialmente, convém lembrar que o
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material didatico, elaborado em formato de CD-ROM multimidia, e que € parte
da presente pesquisa, atuara como um banco de dados (paradigma) por onde
o aluno navegara, fazendo uso dos links disponiveis (sintagma). Nesse sentido,
ele sera co-construtor do hipertexto, ao fazer suas escolhas em ambos o0s

eixos.

O outro aspecto que justifica essa discussao sobre banco de dados e
narrativa € que o conteudo do material didatico atuard como um banco de
dados que deve ser acessado de maneira coerente pelo aluno, isto €, de
maneira que a narrativa resultante das opcdes de leitura seja adequada do
ponto de vista educacional. Portanto, pretende-se possibilitar a construcéo de
uma narrativa ndo-linear, onde a narragéo e a exploracdo acontecam de modo
a propiciar diadlogo e interacao entre os participantes — 0 que nao ocorre na
maioria dos videogames, como vimos. Esse dialogo e a interacao, para que
ocorram, dependem grandemente das tarefas de aprendizagem solicitadas e
da disposi¢cao dos alunos em trocar informagdes.

5.1.1 DESIGN DE HIPERTEXTO
Escrever um hipertexto é diferente de escrever um texto qualquer; é uma

atividade de incluir certas particularidades que vao além da organizacao textual
e da construgdo de sentidos; isto por que construimos um hipertexto mais do
que o escrevemos. E necessario pensar em sua estrutura, em como 0s
diversos textos serdo interconectados, pois essa decisao influenciara na forma
de busca e de recuperacdo de informacdes e afetara grandemente os
percursos de leitura possiveis e a construcdo de sentidos. Nesse sentido,
Braga (2005, p.250) afirma que “para que o potencial da estrutura hipertextual
seja de fato explorado, é necessario que se criem hipertextos que sejam ricos,
abertos, complexos e flexiveis”. Porém, hipertextos desse tipo sdo Uteis para o
leitor que tenha conhecimento prévio na area; para leitores mais inexperientes,
€ necessaria a elaboracao de hipertextos mais simples e intuitivos, ou seja, é
necessario adequar o hipertexto ao leitor e as leituras previstas (no caso deste
trabalho, ao contexto educacional especifico). Burbules & Callister (2000),
assim como Braga (2004), concordam que “tal adequacao é dificil de ser
alcancada, j4 que, no momento atual, € ainda restrita a nossa compreensao

sobre 0 modo como diferentes leitores integram e respondem a diferentes
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ambientes e estruturas de informacao, assim como,sobre os tipos de barreiras
e frustracbes que eles vivenciam, ou mesmo sobre o tipo de interacdo e o tipo
de hipertexto que pode beneficiar o aprendizado no meio digital.” Este trabalho
espera poder trazer alguma contribuicdo para a elucidacdo de algumas
questdes relativas ao uso pedagodgico de hipertextos multimodais.

O diagrama abaixo mostra os quatro principais modelos de construcao
de hipertextos. O modelo seqiiencial € 0 que mais se aproxima dos textos
impressos. Nele, o percurso de leitura é linear e, no maximo, bidirecional, isto
€, o leitor pode apenas ir e voltar seqliencialmente. No modelo hierarquico,
h& uma entrada principal para o documento e, através dela, o leitor tem acesso
a varios arquivos num mesmo nivel hierarquico (no modelo sequencial). O
acesso ao nivel hierarquico subseqliiente s6 € possivel a partir do nivel

imediatamente anterior.

O modelo reticulado permite maior liberdade de acesso, porém néao
integra todos os documentos. Alguns documentos sé podem alcangados por
intermédio de outros. J& o modelo em rede é descentralizado e néo
hierarquico; neste modelo todos os documentos podem ser acessados a partir

de qualquer ponto.
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Fonte: http://www.ldc.usb.ve/~abianc/hipertexto.html (por BIANCHINI, 1991)

Rouet & Levonen (1996) mostram que ha trés maneiras de melhorar o

desenho de hipertextos: (a) fornecer pistas estruturais para o leitor; (b)

93


http://www.ldc.usb.ve/%7Eabianc/hipertexto.html

melhorar a coeréncia da informacédo e (c) fornecer ao leitor estratégias e
habilidades de leitura adequadas, através de procedimentos de familiarizacao e
treinamento. O hipertexto pode oferecer menos pistas contextuais do que os
textos lineares, por exemplo, quando ele ndo fornece informagdes sobre a sua
estrutura ou sobre aonde ir no texto. Rouet & Levonen (1996) afirmam que as
relacdes semanticas entre as unidades de um hipertexto nem sempre estao
explicitamente representadas, levando, dessa maneira, os leitores a fazerem
transicdes incoerentes. Conforme os autores, experimentos mostram que uma
das maneiras de deixar claras as relacées € através da utilizacdo de mapas
conceituais e de mapas de navegacao.

Assim, um hipertexto bem-estruturado, que forneca um mapa de sua
estrutura pode oferecer pistas adicionais que podem nem estar presentes nos
textos lineares e, nesses casos, o leitor menos habilidoso pode se dar melhor

num ambiente hipertextual.

Rouet & Levonen, apoiados nos trabalhos sobre compreensao textual de
Mayer, 1984; Spyridakis & Standal, 1987, salientam a importadncia de se
fornecer pistas estruturais ao leitor, tais como: cabecalhos, conectivos,
presenca de indices alfabéticos, hierarquicos e outros organizadores textuais.
Dee-Lucas (1996, p.99) lembra que os leitores |éem mais eficientemente
quando os titulos das unidades hipertextuais estdo organizados como um mapa
ao invés de como uma lista. Para Foltz (1996, p.111), 0 mapa permite ao leitor
mover a representacdo da estrutura do texto, juntamente com suas relagdes
com as diferentes secoes do texto. Foltz comenta que pesquisas feitas por
Monk, Walsh e Dix (1988) revelam que, com um mapa, os leitores conseguiram
responder questdes com mais rapidez, num ambiente hipertextual. Ha que se
lembrar, porém, que o efeito dos diferentes formatos de apresentacédo depende
das tarefas de leitura associadas e do tipo de envolvimento dos leitores em sua
execucao e seu conhecimento prévio, podendo, inclusive, superar os formatos

de apresentacao.

Outro cuidado ao se elaborar hipertextos, € que eles devem estar
relacionados aos usuarios e as tarefas de aprendizagem. Para Dillon (1996,
pp.32-33), uma tarefa de aprendizagem € mais que recuperar informacao,

localizar informacdo, navegar ou simplesmente memorizar; tem a ver com
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realizar, concluir um trabalho. Para o autor, porém, construir sistemas
hipertextuais ndo é diferente de se construir qualquer outra tecnologia
interativa; ndo é também uma atividade essencialmente educacional, mas

também informacional.

Tomando como referéncia nosso trabalho de pesquisa aqui apresentado,
“construir sistemas interativos” significa produzir sistemas hipertextuais
multimidia. Essa é uma tarefa que exige muitos cuidados. De acordo com 0s
resultados de uma pesquisa elaborada por Rouet, Britt, Mason e Perfetti
(ROUET & LEVONEN, p.19), converter um texto em hipertexto pode diminuir a
compreensao dos materiais, especialmente devido a quebra dos niveis local e
global de coeréncia. O hipertexto pode ser melhor adaptado para a
apresentacao de trechos de varios textos que nao originaram de um Unico
texto. Citando Mynatt, Leventhal, Farhat e Rohiman (1992), afirmam Rouet,
Britt, Mason e Perfetti que o hipertexto € o meio mais natural para a informacéo
nao-linear com muitas interconexdes, onde a informacédo nao-linear é aquela
que pode ser entendida isoladamente e que ndo assume que informacao prévia
tenha sido adquirida. Essa idéia me parece contraditéria, pois exclui, dentre
outras coisas, a intertextualidade e o proprio processo cognitivo da leitura.
Dee-Lucas (1996, p.6) reforca essa critica ao afirmar que o desenho de
hipertextos educacionais € critico por que os leitores podem ter objetivos de
aprendizagem complexos que exigem a selecdo e integracdo de informacéao
proveniente de varios textos e, para isso, precisam de uma representacao
coerente de algum ou de todo o conteudo hipertextual. A questdo é saber como
o desenho do hipertexto pode influenciar na aprendizagem.

Uma maneira de melhorar o estudo e a aprendizagem em ambiente
hipertextual, segundo Dee-Lucas (op.cit.pp.76-77), € separar o conteudo e a
estrutura com uma visdo geral do hipertexto, aumentando a usabilidade do
hipertexto e sua relacdo com os objetivos da leitura.

Outro fator importante é a segmentacao do hipertexto. Segundo Dee-
Lucas (pp. 87-88), em hipertextos mais segmentados o conteudo € dividido em
unidades relativamente menores e isso ajuda a indicar mais precisamente a
localizagdo de uma informacao especifica, porém, ele se torna mais complexo,

tanto em sua construcdo, quanto na quantidade de links e a&ncoras para o
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acesso as unidades. J& num hipertexto menos segmentado, o conteudo é
dividido em unidades maiores, 0 que proporciona uma visdo geral mais
simples, porém menos especifica, ao indicar onde uma determinada
informacdo se localiza. Nesse caso, ha também maior probabilidade de
aprendizagem incidental.

Foltz (1996, p.111) alerta para a questdo da resolucdo da tela. Ele
menciona pesquisas que mostram que o tempo de leitura era maior quando ela
era feita na tela do computador, mas quando foi aumentada a resolucao da tela
e mudado o tipo de fonte, o tempo praticamente igualou-se ao do texto
impresso. Essa, porém, é uma mudanca de resolugdo da tela e ndo da
qualidade do hipertexto em si.

Num hipertexto, segundo Foltz (1996, p110), a informacao pode ser
representada numa rede semantica onde as multiplas secbes do texto estado
relacionadas e pelas quais o usuario pode navegar com certa flexibilidade de
escolhas. Entretanto, ainda restam duavidas sobre os beneficios dessa
flexibilidade. De fato, continua o autor, embora uma variedade de hipertextos
venha sendo desenvolvida nos ultimos vinte anos, as pesquisas ndo mostram
uma vantagem significativa para a leitura hipertextual comparada com a de
textos impressos. Até agora ndo existem padrdes ou regras®® definitivas sobre
como desenvolver um hipertexto efetivo, conforme comprova pesquisa de
Nielsen realizada em 1989 e comentada pelo autor, na qual ele realizou um
estudo sobre 92 exemplos de medidas tomadas para melhorar a usabilidade de
documentos hipertextuais e concluiu que muito poucos resultados tinham um
efeito mais amplo e que poucos estudos revelam algum impacto mundial sobre
os sistemas hipertextuais. Ja se passaram 18 anos desde essa pesquisa e,
agora, sabemos que muita coisa melhorou, como atestam os artigos do Alert
Box, uma coluna de Nielsen sobre usabilidade na Web, disponivel em seu site.
No entanto, ainda precisamos de mais pesquisas — inclusive nacionais — para
sabermos de que maneira o0 hipertexto pode contribuir para a leitura e
compreensao de textos, principalmente em contexto pedagdgico. Sabemos que

o hipertexto permite aos leitores selecionar, ler e rever as informagbes que

% Creio ser isso um dado positivo, pois devera haver infinitas boas maneiras de se produzir um
bom hipertexto, assim como de produzir um bom texto!
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atendem a seus objetivos, mas também ndo ha ainda um consenso com

relacdo a facilidade, o prazer e a eficiéncia desse processo.

O que dificulta a usabilidade do hipertexto sdo as grandes diferengas
individuais entre os usuarios, entre as tarefas pedidas e entre os textos. Foltz
(1996, p.112) acrescenta que ha muitos livros e artigos orientando sobre como
desenvolver hipertextos e cita os trabalhos de Martin (1990) e Nielsen (1990).
Porém, esses trabalhos se concentram em questdes como: quanto texto deve
estar contido num nddulo; que caracteristicas hipertextuais usar e como a
informagao pode ser estruturada e, na verdade, acabam nao fornecendo regras
concretas de desenho baseadas em teoria, mas apenas regras abstratas
baseadas no senso comum. O autor comenta que uma das areas que pode
contribuir para a producao de hipertextos e que tem sido negligenciada, é a
consideracao de hipertexto como discurso. Concordo com o autor, mas
acredito que as pesquisas sobre o hipertexto enquanto discurso crescerao em
quantidade a medida que passemos das discussdes linglisticas sobre sua
existéncia e passemos para as questdes discursivas e de leitura critica, embora
esses avangos nao resolvam, necessariamente, as questbes de ensino

relacionadas ao hipertexto.

Foltz orienta que as primeiras consideracdes a serem feitas para a
elaboracao de hipertextos sdo: (a) o tipo de texto; (b) como ele sera usado e (c)
quem o usard. Observe-se que essas preocupacdes Sdo as mesmas que
regem a producdo de qualquer texto. De qualquer forma, essas decisdes
afetardo o que o leitor pode aprender a partir do texto e quais estratégias ele
utilizara. Foltz defende uma abordagem para elaboracdo de hipertextos
centrada no leitor. Para ele, o leitor que procura informagdes num hipertexto
deve ter métodos simples para localiza-las como através de uma estrutura
clara. Os titulos das lexias sdo de grande valia, especialmente para leitores
novatos que tendem a uséa-los como estratégia para encontrar caminhos
coerentes de leitura. O autor, porém, lembra que as informacdes devem vir
acompanhadas de informagdes contextuais relevantes. Essa necessidade de
suporte contextual pode variar de acordo com o conhecimento prévio dos
leitores, sendo que, para leitores menos preparados, informagdes adicionais

sdo de grande valor.
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Foltz (op. cit., p. 130) alerta que € comum tentar-se converter um texto
linear em hipertexto concentrando-se na reestruturacdo da informagdo, mas
mantendo algumas caracteristicas de sua linearidade, como, por exemplo,
enumeragdes e mengdes a informagdes prévias. Essas caracteristicas
implicam uma ordem linear de leitura. Reestruturar um texto implica oferecer
mais caminhos para se chegar a uma lexia particular, sem perder a coeréncia.
O processo de conversdao de um texto linear num hipertexto € bastante
trabalhoso e o0 autor sugere manter o texto na forma linear, mas acrescentar
elementos que facilitem sua navegacao, como lista de conteldos e um mapa
do hipertexto. Convém mencionar que ao elaborar o CD-ROM do Curso de
Formacao de Professores para EaD, analisado neste trabalho, uma de nossas
preocupacoes foi exatamente tirar os numeros dos modulos que antes havia e
elaborar um menu que funcionasse como um mapa, a fim de facilitar sua
navegacao. Porém, minha idéia foi além disso, pois, seguir a idéia de Foltz
implica, certamente, um empobrecimento da linguagem e na limitagdo do uso

de recursos expressivos de outros modos de expressao.

Por outro lado, parece que é bastante comum termos um material escrito
no estilo “tradicional”, para ser publicado ou disponibilizado como apostila aos
alunos, por exemplo, e que decidimos digitaliza-lo para coloca-lo na web. Em
outras palavras, ainda ndo estamos habituados a produzir nossos textos e
materiais de ensino no formato hipertextual e, por isso, tentativas de

transposicao sao inevitaveis.

Braga & Ricarte (2005) fizeram uma experiéncia de transposicao de um
texto publicado numa revista para um hipertexto a ser publicado na web.
Chamaram a esse processo de retextualizagdo. Baseando-se no processo de
transformacao de textos falados em textos escritos, num estudo de Marcuschi,
os autores dividiram o texto em segmentos e, com o auxilio de um mapa
conceitual, idealizaram possiveis caminhos de leitura que orientaram a
insercao de links. O processo de retextualizacdo mostrou-se algo complicado, e
que exige a aplicagdo de conhecimentos tanto de linglistica quanto de

informatica.

Enquanto alguns autores preocupam-se com a orientacdo dos leitores

no hipertexto, outros ndo consideram a desorientagdo em ambientes virtuais
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um problema a ser investigado (LANDOW, 1991, BROWN, apud DILLON et
al.,1993). Por exemplo, Rouet & Levonen acreditam que, ao menos para 0s
novatos, a desorientacdo realmente é um problema. Rouet (op. cit.p.16)
comenta relatos feitos por Edwards & Hardman sobre dificuldade em definir

uma ordem adequada de leitura e também de se localizar na rede.

Outras pesquisas mencionadas pelos autores Rouet, 1990; Gray, (1990);
McKnight, Dillon e Richardson, (1990), Wright, (1991) mostram que a
navegacao numa rede textual € uma operacao cognitiva complexa. Comparado
com o texto linear, o hipertexto impde uma carga cognitiva maior sobre o leitor;
ele deve ainda lembrar-se de sua localizacdo na rede, tomar decisdes de
aonde ir a seguir e manter uma trilha das paginas previamente visitadas.
Nessas condi¢des, concluem os autores, as pesquisas nem sempre favorecem

o hipertexto.

s

A questao da sobrecarga cognitiva é recorrente nos estudos sobre
hipertexto. Sua teoria baseia-se em alguns pressupostos para sugerir guias
para a elaboracao de material didatico multimidia. Sweller (1994) defende que
a memoéria de trabalho inclui as memérias visual e auditiva como
independentes, que cada memoria de trabalho tem uma capacidade limitada e
que temos sistemas separados para representar a informagao verbal e a nao-
verbal. Para ele, a aprendizagem significativa ocorre quando o aluno seleciona
informacdo relevante em cada meméria e a organiza na forma de uma
representacdo coerente e faz conexdes entre as representacdoes de cada
memoria. Moreno & Mayer (2000) realizaram uma série de experimentos sobre

a teoria da sobrecarga cognitiva e comprovaram seis principios:

1- Principio da atencao dividida: alunos aprender melhor quando o
material instrucional nao requer que eles dividam a atengdo entre

multiplas fontes de informag¢des que mutuamente se referem.

Ex. o ideal é ver e ouvir. Por exemplo, ver uma animagao e ouvir uma

descricao.

2- Principio da modalidade: alunos aprendem melhor quando a
informacgéao verbal é oral. Assim, voz e animagdao é melhor do que

animagao e texto escrito.
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3- Principio da redundancia: alunos aprendem melhor com animagéo e
narracdo oral do que com animagdo, narracao e texto, se a
informacgéao visual for apresentada simultaneamente a informacéao

verbal.

4- Principio da contiglidade espacial: alunos aprendem melhor quando
as informacdes de texto e materiais visuais estdo integrados

fisicamente.

5- Principio da contigliidade temporal: os alunos aprendem melhor
quando os materiais verbais e visuais estdo sincronizados ao invés

de separados no tempo.

6- Principio da coeréncia: alunos aprendem melhor quando ndo ha
fundo musical ou efeitos sonoros estranhos ao assunto, ou seja,
musica e efeitos sonoros — na forma de som ambiente - devem ser

relevantes e coordenados para néo prejudicarem a aprendizagem.

Os autores concluiram com seus testes que a aprendizagem ativa ocorre
quando o aluno une os trés processos cognitivos: selecdo de palavras
relevantes para o processamento verbal, selecido de imagens relevantes para o
processamento visual e organizacdo e integracdo das palavras e imagens
dentro de modelos verbais e visuais coerentes. Por essa razdo, o material
multimidia ndo deve conter elementos incoerentes em forma de sons ou

palavras e as apresenta¢des devem ter som e imagem sincronizados.

Pesquisadores alegam também que uma das razdes para o aumento da
sobrecarga cognitiva a colocacao das ancoras e os links a que elas remetem.
Diversos métodos para lidar com o destino dos links foram desenvolvidos. O
sistemas NoteCards e o HyperWriter, por exemplo, envolvem a definicao prévia
dos tipos de links que serao utilizados, reduzindo consideravelmente o numero

total de links utilizaveis®”.

%7 Vale lembrar que a segunda experiéncia realizada por mim para a elaboracdo de material
didatico hipertextual®”, porém, utilizou um outro modelo que foi o de criar ancoras fora do texto
principal, criando uma legenda para cada tipo de ancora.
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Landow (1995) critica esse procedimento, ja utilizado em outros
programas, como o KMS®, por exemplo, alegando que ele causa confusdo ao
leitor, que tem que memorizar mais um conjunto de significados (i.e. 0 que
significa cada ancora); alem disso, também, ndo é facil classificar todos os
tipos de documentos (lexias) que serdo lincados. Concklin (1987) chama de
cognitive overhead ao esforco e a concentragdo adicionais necessarios para
manter diversas tarefas e caminhos ao mesmo tempo e alerta para o fato de

que um hipertexto bem desenhado podera minimizar essa sobrecarga.

Keep, McLaughlin, & Parmar (2000) discordam de Landow quanto a
sobrecarga cognitiva causada pela utilizacdo de um sistema que indique
antecipadamente o destino de uma ancora, pois alegam que a experiéncia de
Landow estava ligada ao Intermedia, que permite grande variedade na
organizacao das lexias, enquanto que o KMS é projetado para uma estrutura
mais fechada e hierarquica, o que justificaria a criagdo de cédigos como 0s
icones “QBullets”. Conforme comentaremos detalhadamente mais adiante,
pudemos constatar, na segunda versdo do material didatico, algumas
dificuldades dos alunos em memorizar a legenda de destinos dos icones

disponiveis em nosso material.

Uma forma de diminuir essa sobrecarga € ter consciéncia do potencial
semibtico dos links. Landow, em seu “The Rethoric of Hypermidia: Some rules

for authors”, apresenta as seguintes questdes aos autores de hipertextos:

e 0 que eles precisam fazer para orientar os leitores e ajuda-los a

ler eficientemente e com prazer?

e Como podem informar os leitores de para onde levam os links no

documento?

e Como podem ajudar os leitores que entraram num documento a

“sentirem-se em casa”?

A partir dessas questoes iniciais, Landow desenvolve 19 regras para
guiar os autores de hipertextos. As 3 primeiras sado relativas ao potencial
semibtico dos links:

*®knowledge Management System (KMS) é um sistema semelhante a0 Memex, de Vannevar
Bush, desenvolvido por Donald McCracken and Robert Akscyn, no inicio dos anos 80.
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12. Regra - A existéncia dos links condiciona o leitor a esperar relacdes

importantes entre os documentos lincados;

I

2%, Regra - a presencga dos links incentiva o pensamento relacional do

leitor;

[

3

desapontam o leitor e parecem incoerentes e sem sentido.

. Regra - os documentos lincados que se mostraram irrelevantes,

Outra regra, a n. 13, diz: quando possivel, fornega informagéo especifica
sobre o destino do link, chamando atencao diretamente para ele. Fica implicito
em seu trabalho que os leitores devem poder escolher os links de uma maneira
informada. Porém, Harpold (apud LARSEN, 2006, p.3) tem uma idéia contraria
a de Landow, pois ele afirma que a incerteza e o devaneio da “navegacao”
fazem parte da leitura hipertextual, assim como da navegacao que nem sempre
tem um destino. Sentir-se perdido nao significa, necessariamente, que os links
estdo mal feitos, que as pistas sdo inapropriadas, as referencias mal
interpretadas ou o design é ruim; é apenas uma condicdo do hipertexto
enquanto texto. Nem sempre se busca, num hipertexto, uma leitura eficiente e
objetiva; a leitura de um hipertexto, como nos lembram Burbules & Callister
(2000)%° e Santaella™ (2004) pode ser feita também pelo prazer de navegar,

ou por outras tantas razoes.

5.1.2 CONCEPCOES PEDAGOGICAS DO MATERIAL DIDATICO
O material didatico sempre traz implicitas as concepg¢des de ensino e de

aprendizagem de seu idealizador. Para as trés versdes do material didatico
aqui discutidas mantive praticamente os mesmos pressupostos e crencas, nao
apenas com relagcdo ao objetivos do curso, mas também com relacdo a sua

fundamentacao pedagdgica.

A elaboragdo de materiais de ensino envolve a coleta de uma série de

informagdes, tais como: os objetivos do material didatico, o contexto em que

% Os autores identificam trés tipos de leitores: browsers (leitores causais, curiosos), users
(Iéem com objetivos especificos), e hyperreaders (Iéem ativamente, alterando, inclusive o texto
original).(p.54-55)

® Santaella classifica os leitores em trés tipos: contemplativo ou meditativo ( da era pré-
industrial acostumado com o livro impresso); o movente ou segmentado( o leitor da era
industrial, do mundo em movimento, do cinema e do jornal) e o leitor imersivo, virtual (o leitor
multilinear e labirintico). (p.19)
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sera utilizado, a quem ele se destina e o tempo de sua utilizagdo. Essas
informacdes, juntamente com as crengas do criador do material irdo ajudar a

determinar sua abordagem pedagdgica.

Creio que a divisdo proposta por Santos (2003) nos ajudara a explicitar
os fundamentos pedagdgicos do material aqui analisado. Para o autor, o
material didatico deve integrar quatro dimensdes: a interativa, a didatica, a
cognitiva e a ludica (esta ultima n&o sera tratada nesta pesquisa). A primeira
refere-se as relacdes previstas pelo material entre o aluno e a interface que,
em nosso caso, foi desde o texto eletrénico disponibilizado numa sala virtual do
TelEduc, a um aplicativo com legendas e links, até um CD-ROM. Cada uma
dessas versdes € analisada neste trabalho, em outro capitulo, sob o ponto de
vista da interface. A dimensao interativa também envolve as interacdes

ocorridas entre os participantes do curso, tanto alunos como professor.

A dimenséo didatica, segundo o autor, refere-se a natureza do conteudo
proposto e ao modo como tal conteudo é transposto na forma de material
didatico que permita que seja tratado como matéria de ensino e como objeto de
aprendizagem e, principalmente, suscetivel de ser interiorizado pelo aluno sob
a forma de um saber efetivo, de ser empregado na aquisicdo de conhecimentos
novos e de ser transferido para situacdes externas. E importante ressaltar que
Santos, ao esclarecer sobre a particularidade do saber efetivo, resume o que,
na verdade, acaba sendo o objetivo do Curso de Formacao de Professores
para EaD pois, para ele, o saber efetivo: “ € fruto de um processo continuo do
sujeito com informacdées ou com conhecimentos que lhe sdo propostos,

perpassando interagcées com saberes (e praticas)’’ anteriormente adquiridos,
com representacoes e interpretacées previamente construidas.”(Santos,

p.254).

A terceira dimensdo, a cognitiva, segundo Santos, diz respeito a
estratégia psicopedagdgica subjacente ao modo de funcionamento do software,
ou de interacdo do sujeito com o material. No caso das trés versdes aqui
discutidas, os principios se mantiveram, ou seja, o material foi construido com
base nos principios cognitivo-construtivistas, segundo os quais, de acordo com
Tardif e Penna, comentados por Santos, “aprender € um processo ativo de

" Comentario/ acréscimo meu.
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estabelecimento de elos e de ligagdo entre novas informacdes e
conhecimentos anteriores, que requer uma reorganizacao constante de
conhecimentos declarativos (conhecimentos sobre os conceitos), procedurais
(saber como utilizar determinado conceito) e condicionais (conhecer sobre
quando utilizar determinado conceito),a partir do emprego de estratégias e de
meta-estratégias.” Nesse sentido, continua Silva, essas interacdes tém que ser
contextualizadas, possuirem valor, utilidade e pertinéncia, a fim de que sejam
compreendidas e assimiladas com menor esfor¢co cognitivo. O sujeito deve ser
ativo, navegando entre saberes coletivos (os do material didatico) e saberes
individuais (construidos a partir de suas experiéncias) e vice-versa. Concluindo,
o autor salienta que os conhecimentos devem ser ergonomicamente
interessantes e pertinentes (em forma e conteudo), adequadamente
contextualizados, relacionados com representacoes ja detidas pelos alunos,
com sua realidade imediata e com saberes e praticas anteriormente
assimilados. No trato desses saberes, Morgado (1998) comenta que Marton
(1984) identificou dois tipos de abordagens feitas pelos alunos: a abordagem
de superficie e a abordagem profunda. A primeira caracteriza-se por uma
tendéncia para a memorizacado do conhecimento, a reproducdo da informacao
e 0 recurso a analises isoladas relativamente a assuntos especificos; na
segunda, os estudantes agem de forma mais ativa, buscam extrair evidéncias e
conclusdes, além de relacionar 0s conceitos novos com seus conhecimentos
prévios. Por sua vez, Entwistle e Ramsden (1986), também mencionados por
Morgado, identificam outra abordagem também pertinente ao presente estado,
a abordagem estratégica, definindo-a como a preocupacao do estudante na
obtengdo dos melhores resultados, investindo o menor esforgo possivel sem
deixar de se assegurar das condi¢cdes e materiais de estudo.

Morgado comenta ainda que Stanton e Stammers (1990) identificaram
trés estratégias de aprendizagem: a top-down, que parte das secdes/temas
julgados mais importantes pelos alunos; a bottom-up, na qual o aluno parte das
atividades julgadas mais faceis até chegar as mais complexas e a estratégia
sequencial, na qual os alunos acompanham a ordem dos conteudos, atribuida
por eles, ou sugerida pelo desenho do material didatico. Interessante notar que

os resultados das pesquisas, a respeito dessas estratégias, feitas por Stanton e

104



Stammers e comentadas por Morgado, parecem poder explicar, a0 menos
parcialmente, o comportamento dos professores, especialmente na terceira
versdao do material. Os pesquisadores observaram que 0s sujeitos top-down
tendem a preencher com a experiéncia um modelo mental cuja estrutura pré-
existe a interacao e exploram menos méddulos porque fazem mais inferéncias.
Por sua vez, os sujeitos do grupo bottom up constroem um modelo mental
através da experiéncia direta ("fazendo"), seguindo uma estratégia mais
sequencial. J& os sujeitos do grupo sequiencial apéiam-se no desenho da tela
para estruturar a sua navegacao, o que pode ser visto como uma necessidade
maior da indicagdo de um caminho a seguir, menos dependente de modelos

mentais.

De qualquer forma, o material didatico deve, idealmente, permitir
diferentes estratégias de aprendizagem, que podem variar, de acordo com a
familiaridade com o conteudo, a estrutura dos conteudos, os objetivos da
aprendizagem e a motivacao, entre outros. Além disso, é necessario ter em
mente que além de ser “material de ensino”, ele também é “um material de
estudo” e, nesse sentido, o material didatico precisa prever ou possibilitar seu
uso de acordo com as praticas de leitura para estudo e as praticas de estudo
dos alunos. Embora ndo seja objetivo desta pesquisa identificar essas
diferentes praticas e estratégias, foi possivel perceber, como se vera mais
claramente discutido no capitulo 7 desta tese, a influéncia dos habitos de
leitura e de estudo na avaliagdo e na utilizacdo o CD-ROM que apresenta a
proposta final do material didatico elaborado durante esta pesquisa.

As caracteristicas acima comentadas acarretam mudanca na posi¢cao do
professor, que é levado a “abandonar sua posicdo de provedor de
conhecimentos, detentor de saberes e de condutor da relacdo educativa, e
ceder lugar a um professor aberto, ele préprio liberado do rigor do curriculo e
da tradicdo da relacdo educativa em que professores ensinam e alunos
aprendem.” (SANTOS, p. 255). Por outro lado, tal postura requer dos alunos
maior autonomia, no sentido dado por Little (2002), de que os alunos
compreendem o propésito do programa do curso, aceitam a responsabilidade
pelo seu aprendizado, compartiham com os objetivos de aprendizagem

propostos, tomam iniciativa em planejar e realizar as tarefas do curso e
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avaliam, regularmente, a eficiéncia de seu aprendizado. Para Sinclair (1997),
ha ainda, outras formas de autonomia: a individual, que valoriza os estilos
individuais de aprendizagem e a precedéncias das escolhas individuais sobre
as colaborativas; a social, que reconhece que a aprendizagem ocorre através
da interacdo e da colaboracao, assim como através da reflexdo individual e da
experimentacdo e a autonomia psicolégica, que reforca a importancia da
motivacao, das atitudes, da aptidao, etc. Finalmente, existe, segundo Sinclair, a
autonomia politica, que focaliza o objetivo politico e que modela o processo de

aprendizagem.

Segundo Morgado (1998), existe ainda a atividade cognitiva envolvida
na familiarizacdo com o ambiente informatico que necessita de decodificagao e
interpretacdo de um mundo simbdlico. Ha que haver o desenvolvimento de um
certo saber fazer por meio de capacidades espaciais (manipulaveis e
perceptivas), incrementado também com a necessidade do aluno ter de

decodificar icones e de os utilizar com freqiiéncia.

A abordagem pedagdgica das versbes do material procurou sempre
prover experiéncias de aprendizagem mais que organizar instrucées. Nesse
sentido, as tarefas de aprendizagem buscaram sempre propor a resolu¢ao de
problemas reais, que acontecem no dia-a-dia do ensino presencial, projetadas
para o ensino a distancia. De uma forma geral, as tarefas buscavam mostrar a
relevancia dos novos conhecimentos adquiridos e a importancia de uma
reflexdo critica sobre os conhecimentos e praticas do ensino presencial para
sua utilizagdo nesse novo contexto. A intengdo sempre foi valorizar os
conhecimentos declarativos e procedurais em vista da construcdo de
conhecimentos condicionais adequados ao ensino a distancia. Finalmente,
pode-se dizer que o Curso de Formacéo de Professores para EaD, em todas
as versdes, ndo pretendia instruir ou ensinar, mas fornecer situacées onde
novas informacdées pudessem ser adquiridas e a aprendizagem pudesse
ocorrer. As tarefas e questbes propostas aos professores, no curso,

exemplificam essas inteng¢des. (anexo 2)

Ap6s discutirmos alguns pontos relevantes para a construcdo de
hipertextos, vimos que ha varias indicagdes, regras e opinides, mas pouco se

pdde comentar sobre resultados de pesquisas sobre o tema, isto é, ndo existe
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uma receita sobre como elaborar o “hipertexto ideal”, tanto do ponto de vista do
design, quanto do ponto de vista pedagdgico. De qualquer forma, nossa
proposta neste trabalho de pesquisa é de, através da discussado sobre trés
experiéncias com a producdo de materiais didaticos hipertextuais, analisar e
discutir ndo apenas as tentativas de transposi¢cao do material impresso para um
produto hipertextual multimodal, mas também, a partir das informagcdes dos
alunos usuarios da terceira e ultima verséo, obter indicadores para a producao

de material didatico multimodal.
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6 METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo sdo apresentadas as razbes da escolha de uma
metodologia qualitativa, centrada na solucdo de um problema pratico e
realizada como pesquisa-acdo. Também sera apresentado o contexto da

pesquisa e a forma em que os dados foram coletados.

6.1 PESQUISA, ACAO E REFLEXAO

As questbes levantadas neste trabalho podem ser divididas em dois
tipos de objetivos: o primeiro, de carater pratico, técnico e instrumental, que
refere-se a busca de solugdes para os problemas relativos a produgédo de
material didatico para um curso de formacao de professores a distancia. Essa
busca estd dividida em trés fases que revelam minhas tentativas de
aprimoramento do material do curso, em funcdo das suas imperfeicbes e
também das mudancas conceituais que fui incorporando a cada nova edi¢ao do
Curso de Formacao de Professores para EaD e das condi¢des de oferta do
curso dentro da Instituicdo. Procurarei explicar os caminhos que me levaram a
partir de uma proposta rudimentar de hipertexto, que objetivava “dar voz” ao
professor-cursista e incitar a colaborac¢ao entre todos, e terminar com um CD-
ROM multimidia, voltado para a “entrega de informacao”, para o estudo
individualizado e auto-gerenciado.

O segundo tipo de objetivo é a busca de conhecimento. Nesta pesquisa
procuro descobrir quais 0s recursos expressivos adotados na producao do
material didatico hipertextual multimodal que se revelaram eficientes e que

apresentaram ganho em relacao aos recursos impressos.

Em termos metodolégicos, a presente pesquisa é de base qualitativa e
tem um caréater de reflexdo-na-acdo (SCHON, 2000), a partir de uma linha de
pesquisa entendida como pesquisa-agcdo (McNIFF, 1997; THIOLENT, 2002),
uma vez que envolve o professor (pesquisador) como participante do seu

proprio processo educacional 2.

2 Sigo a idéia de Thiollent de que a “pesquisa participante” é diferente da pesquisa-acédo
“porque toda pesquisa-agao é de tipo participativo: a participagdo das pessoas implicadas nos
problemas investigados é absolutamente necessaria. No entanto, tudo o que é chamado
pesquisa participante, ndo é pesquisa-acao”. (2002, p.15)
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Dentre as muitas definicbes de pesquisa-acao, ficarei com a de Thiollent,
para quem “a pesquisa-acao € um tipo de pesquisa social, de base empirica,
que é concebida e realizada em estreita associacdo com uma agao ou com a
resolugcdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores representativos
da situagdo ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou
participativo.” (THIOLENT, 2002,p.14)

Essa definicdo se encaixa no carater empirico da presente pesquisa e
em sua proposta de descricao de situagdes concretas e de uma agao orientada
em fungdo da resolucdo de problemas detectados. Especificamente, procuro
entender quais os problemas associados a transposicdo de material didatico
para o ensino a distancia, buscar explicacées para os problemas encontrados e
produzir conhecimentos que possam ser utilizados na elaboracdo de outros

materiais didaticos hipertextuais multimodais.

A escolha da pesquisa-agdo vem como uma consequéncia natural em
funcéo das particularidades do modo como a presente pesquisa foi realizada. A
coleta de dados para este trabalho comecou um pouco antes de meu ingresso
no programa de doutorado e continuou concomitantemente aos estudos nas
disciplinas que cursei e em fungcdo das minhas necessidades profissionais de
produzir material didatico para o Curso de Formacéao de Professores para EaD.
Candidatei-me ao programa na Unicamp principalmente por que sabia que
precisava de respaldo teérico mais sélido e de pares mais experientes para
poder refletir sobre minha pratica e para dar prosseguimento a construcéo de
materiais didaticos para cursos a distancia com melhor embasamento tedrico.
Procurei sempre transpor para a pratica a teoria que estudava. Muitas vezes,
porém, fui forcado a fazer o caminho inverso, guiando-me pela intuicdo para
depois buscar esclarecimento tedrico.

Percebi, entretanto, que a questdo ndo era apenas a construcao do
material didatico, mas era como esse material era utilizado pelos alunos; por
isso, interessava-me também saber o que os alunos tinham a dizer sobre o
material. Assim, dentro da metodologia da pesquisa-agcdo proposta por
Thiollent, (2002, p.17), reconheco aspectos da minha pratica e das minhas

acoes que se encaixam nessa linha, das quais transcrevo e destaco:
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a) o objeto de investigacao nao € constituido pelas pessoas e sim pela
situacao social e pelos problemas de diferentes naturezas
encontrados nesta situacao;

b) o objetivo da pesquisa-acao consiste em resolver ou, pelo menos, em
esclarecer os problemas da situagéo observada;

C) a pesquisa nao se limita a uma forma de acédo (risco de ativismo):
pretende-se aumentar o conhecimento dos pesquisadores e o
conhecimento ou “nivel de consciéncia” das pessoas e grupos

considerados.

Schén (2000), um dos grandes autores que defendem a reflexdo-na-
acao, ajuda a explicar essa primeira fase da minha pesquisa, iniciada antes de
meu ingresso no programa de dourado do IEL. Segundo ele, possuimos um
conhecimento tacito, muitas vezes, dificil de ser declarado, em termos de
regras ou procedimentos, tal como alguém que sabe ler, mas ndo consegue
declarar como se da sua leitura. De fato, minhas primeiras tentativas de
elaborar material didatico hipertextual, ou mesmo de atuar como professor de
curso a distancia, era um misto de conhecimento declarado, crencas e
conhecimento intuitivo, tacito. Schén utiliza a expressao conhecer-na-agdo para
designar os tipos de conhecimento que revelamos em nossas agfes — tais
como andar de bicicleta ou escrever um texto. Mas o autor também diz que “é
possivel, as vezes, através da observacao e da reflexao sobre nossas acoes,
fazermos uma descricdo do saber tacito que esta implicito nelas [...] podemos
fazer referéncia, por exemplo, as sequéncias de operacdes e procedimentos

que executamos e aos pressupostos que formam nossas ‘teorias da agao.”
(p-31)

E justamente essa andlise retrospectiva que pretendo fazer com relacdo
a primeira versao do material produzido, uma vez que ao disponibilizar o
material na sala virtual, em cada edicdo do curso, deparava-me com problemas
que suscitavam duvidas e questionamentos. Era necessario, entao, parar e
pensar, pois, de acordo com Schon, “podemos refletir sobre a agdo, pensando
retrospectivamente sobre o que fizemos, de modo a descobrir como nosso ato

de conhecer-na-acao pode ter contribuido para um resultado inesperado.”

110



(p-32). Podemos também, segundo o autor, refletir-na-acdo, isto €, num
periodo de tempo determinado, enquanto a acdo se desenvolve, podemos
refletir e dar nova forma ao que estamos fazendo, enquanto ainda o fazemos.
Foi isto 0 que aconteceu nesta pesquisa, pois durante todo o processo de
elaboracdo do material didatico, fiz mudangas no material com o curso em
andamento e também a cada nova edicao dele, posto que se uma nova turma
de professores se inscrevia para o curso, minhas inquietagdes quanto a minha
pratica enquanto professor de curso a distancia e, especialmente, quanto ao

material didatico, permaneciam.

Devido, entédo, a esse procedimento entendido como um algo circular,
onde meu plano (elaboragdo do material didatico com base em conhecimento
tacito e/ou declarado) levava a uma agao (disponibilizacdo do material na sala
virtual do curso, em forma de aula) que era por mim conduzida e observada e
sobre a qual eu fazia minhas reflexdes, cheguei ao modelo de pesquisa-acao

qgue pode ser representado pelo diagrama abaixo:

Geragio de teoria
Problemas Imagino /
com material solucéo
€ Seu uso
Modifico Implemento
material e nova versao
concepcoes do material
Avalio e
busco
explicacdo

Embora McNiff (1997) prefira uma versdo do diagrama em forma de
espiral, para representar acgdes interconectadas ao problema principal,
considerando que na pesquisa humanista ha sempre varios fatores envolvidos
(que ele chama de pesquisa-acdo gerativa), para o0 presente trabalho,
considerarei apenas o diagrama acima ilustrado, por parecer suficiente para o

encaminhamento metodoldgico neste estudo.
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Para explicar o diagrama, utilizarei os cinco passos apresentados por
McNiff que, segundo ele, “colocam a espiral agao-reflexdao em funcionamento”.
Esses passos foram percebidos por mim depois de eu ter iniciado as pesquisas
para este estudo, mas, vistos de forma retrospectiva, percebo que, com
algumas adaptagbes, se encaixam aos procedimentos metodoldgicos que
seqgui:

1- Tenho problemas quando alguns dos meus valores educacionais s&o
negados na pratica;

2- Imagino uma solucao para esses problemas;
3- Implemento a solugdo imaginada;

4- Avalio o resultado da solucao proposta e busco explicacbes para a
natureza do resultado gerado;

5- Eu modifico minha pratica, planos e idéias, a luz dessa avaliacao;

6- Teorizo e procuro explicitar os pressupostos que nortearam a
mudanca de direcao na pratica.

O sexto item, originalmente ndo incluido na lista acima proposta por
McNiff, foi, porém comentado por ele e, devido a sua importancia para o
presente trabalho, foi acrescentado a lista. Este item refere-se a teoria “gerada”
pela pesquisa, ou seja, McNiff defende que haja “uma teoria com capacidade
gerativa, isto é, que possa comunicar o potencial de uma teoria para criar
novas teorias.” (McNIFF, 1998, p.43). Nesse sentido, Thiollent (2002, p.66) nos
lembra que “as agdes investigativas envolvem a producao e a circulagédo de
informacao, elucidacao e tomada de decisbes, e outros aspectos supondo uma
capacidade de aprendizagem dos participantes. Estes ja possuem essa
capacidade, adquirida na atividade normal. Nas condicées peculiares da
pesquisa-acdo, essa capacidade € aproveitada e enriquecida em fungédo das
exigéncias da acao em torno da qual se desenrola a investigacao.”

No caso desta pesquisa, foi necessaria a participacdo de especialistas,
na producdo da segunda e terceira versdes do material. Na segunda, contei
com o auxilio pratico e tedrico de um programador para elaborar um sistema

que atendesse as minhas idéias. Como se vera na analise dos materiais, a
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seguir, houve impedimentos técnicos na realizacdo das minhas propostas
tedricas. Também foi necessdria a colaboracdo de um especialista em
producdes para a web. Para a terceira versao, contamos com a participacao de
funcionarios dos laboratérios de radio e TV, para a gravacao dos arquivos de
audio e video. Em todos esses momentos, houve uma troca rica e necessaria
de conhecimentos e saberes praticos, formais e informais, dos quais nos fala
Schén (2000), fundamentais para a execucdo do material proposto. Eu tinha
sempre a sensacao de que estdvamos todos fazendo aquilo que nao
sabiamos. Em alguns momentos, durante minhas reuniées com o programador,
com o desenhista instrucional e com os especialistas em radio e TV,
revezamos 0s papéis, ora eu era o especialista, ora o interessado em fazer e a
aprender. O mesmo acontecia com cada um de outros participantes. Situacao
semelhante é relatada por Braga & Busnardo (2004) quando descrevem as
relacdes entre professores autores do conteudo de um curso de inglés e alunos

especialistas em informatica.

A troca constante de saberes e experiéncias, a interlocucdo com os
alunos do curso, usudrios do material didatico e a analise critico-tedrico-
reflexiva do material — atividades constituintes da pesquisa-acédo e da proposta
de reflexdo sobre e na acdo desta pesquisa — propiciou o atendimento a
segunda categoria das questbes de pesquisa propostas para este trabalho, que
trata exatamente da producdo de alguma teoria que possa orientar a
construcao de material didatico hipertextual multimodal.

6.2 O CONTEXTO DA PESQUISA
A fim de melhor esclarecer em que condicdes se da a presente

pesquisa, é necessario retomar brevemente o pano de fundo que a motivou e
onde ela se desenvolve, assim como sua influéncia nas versées do material
didatico produzidos.

A formacao de professores para EaD é um dos pilares em que se baseia
a introducdo de cursos a distancia na Uniso. Desde 2002, o CET vem
oferecendo cursos semestrais, gratuitos, de 30 a 40 horas, abertos a todos os
professores da Instituicdo interessados em se preparar para atuar em cursos
semipresenciais. Esses cursos fazem parte do programa institucional intitulado
Programa de Formacao Continuada de Professores, juntamente com outros, de
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menor duracdo, também oferecidos pelo CET, que s&o praticamente
“especializacdes” para o uso de tecnologia com fins pedagdgicos. Os temas
abordados nesses cursos envolvem captura e tratamento de imagens,
gravacado de arquivos de audio, aprofundamento no uso de programas de
apresentagao, etc.

A formacao continuada de professores universitarios tem sido objeto de
diversos questionamentos, mas o que nos interessa neste trabalho, é a forma,
muitas vezes, compulséria, ainda que nem sempre explicita, em que ela se da.
Assim, desde a primeira edicao do curso, para a qual foram “convidados” todos
os coordenadores de cursos da graduacéo da Instituicao, enfrento problemas
com a resisténcia dos professores. Experimentei diversas abordagens, com
maior ou menor numero de encontros presenciais, diminuicdo da carga horaria
do curso de formacao de professores, e fiz diversas concessdes, por estar
tratando com colegas de profissdo, por nao pretender ter nenhuma
ascendéncia sobre eles e também para ndo passar uma idéia de intransigéncia

de quem coloca obstaculos para a formacao dos professores.

Nenhuma das minhas estratégias pareceu mudar muito o quadro de
resisténcia ou de pouca motivacdo por parte de determinada parcela de
professores da Instituicdo. A nona edicdo do curso, por exemplo, foi oferecida
de forma ampliada, com duracdo de um ano, pois os professores alegavam
falta de tempo para concluir as tarefas do curso dentro do semestre. O
resultado foi semelhante ao dos cursos semestrais das edi¢cdes anteriores, ou
seja, muitos professores protelavam e adiavam suas tarefas, acabando por nao
concluir o curso. E importante lembrar que o curso de formagéo ocorre dentro
de um contexto complexo e cheio de variaveis, dentre as quais o fato de ha
pelo menos trés anos a Instituicao viver um periodo de indefinigdo com relagéao
aos caminhos a tomar em relagdo a EaD, o que faz com que a oferta de
disciplinas semipresenciais oscile. Essa oscilacao reflete no interesse do
professor pela capacitacao, ja que ele esta sujeito a capacitar-se, mas nao ter

aulas via EaD para ministrar.

A fim de contornar a situacdo, venho fazendo mudancas na carga
horaria do curso e propondo alteracbes em procedimentos administrativos,

além de promover também modificacdes no material didatico. Meus primeiros
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materiais eram textos diversos (alguns académicos) apenas com links externos
para a web, que demoravam para carregar ou que saiam do ar, “quebrando o
link”. Depois vieram os hipertextos artesanais e, diante do pequeno efeito das
mudancas, resolvi, entdo, oferecer a décima edicao do curso em CD-ROM, e
aliviar os professores da pressdo do tempo para conclusdo e dos encontros
presenciais que, para a maioria deles, eram um transtorno e geravam
auséncias quase sempre justificadas pela falta de tempo, horario improprio dos
encontros ou compromissos ja assumidos. Com isso, foi possivel também
manter o periodo de matriculas para o curso aberto indefinidamente. Assim,
temos professores que fizeram inscricdo logo na entrega dos primeiros CDs,
em margo, e professores comegando o curso em novembro. A inscricdo, a
permanéncia, o abandono ou a conclusdao do curso estdo, ainda que nao
exclusiva e unicamente, relacionados a oferta de componentes em que possam

atuar.

Todas as edi¢gdes do curso foram a distancia, porém, permeadas de
encontros presenciais. O material didatico era disponibilizado no TelEduc e as
varias secbes do ambiente eram utilizadas para a troca de mensagens,

discussao sobre questdes propostas pelo professor e postagem de atividades.

Com a oferta do curso em CD-ROM, foi proposta apenas uma aula
introdutéria presencial e outra, ao final da primeira fase, para as definicdes
sobre a segunda fase, que envolve a criagdo de um curso piloto. No CD, as
aulas sao divididas em mddulos que podem ser acessados em qualquer
seqUéncia. Para cada médulo ha tarefas de reflexdo sobre a pratica e
atividades envolvendo discussao sobre abordagens adequadas ao ambiente
virtual e sobre as relacbes de ensino-aprendizagem a distancia. O ambiente
TelEduc foi mantido para trocas de mensagens, esclarecimentos, avisos, e
especialmente para postagem das tarefas realizadas pelos professores-
cursistas, a fim de que fossem avaliadas e comentadas por mim. Nao foi
prevista a disponibilizacdo de nenhum outro material de apoio, embora isso
tenha ocorrido, ou pela solicitacdo de algum aluno, ou como sugestdo minha,
para complemento aos meus comentarios sobre as atividades postadas.
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Ao término de todas as atividades, o professor-cursista realiza uma
prova escrita individual, onde se pretende verificar sua compreensdo dos
principais temas abordados durante o curso.

Na segunda etapa do curso, os professores-cursistas conduzem um
curso piloto que lhes permite pér em pratica suas (novas) concepgdes de
ensino. Durante o piloto, os participantes sao assistidos por mim, professor do
curso, e por uma tutora. Ao término deste, os professores fazem um relato de
suas experiéncias e também uma reflexao sobre sua pratica neste piloto. O
objetivo é fazer com que o professor compartilhe conosco seus sentimentos e
percepcoes sobre o que muda e 0 que permanece no ensino a distancia e
desenvolva, ele também, uma atitude critico-reflexiva sobre seu trabalho

docente.

7

Finalmente, é importante ressaltar que esse contexto para o qual o
material € produzido e dentro do qual ele é utilizado interfere tanto na
percepcao dos professores-cursistas quanto a sua qualidade e uso e também
como material de estudo. Da mesma forma, essas condicbes ajudam a
compreender minha opcdo de comecar com uma proposta dialégica e de
aprendizagem colaborativa’®, na qual a tecnologia era apenas um meio e
culminar num tutorial, onde a tecnologia acaba por moldar mais fortemente as
relacoes. Perceba-se, por exemplo, na descricdo acima, a minha preocupacao
enquanto coordenador do CET, responsavel pela formacao dos professores da
casa, em modificar a oferta, de acordo com a indecisdo da Instituicdo e a
indisponibilidade dos professores para encontros presenciais.

6.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Além do professor-pesquisador, que se desdobra nessa pesquisa, em
autor do material didatico, e também coordenador do CET, os demais
participantes da pesquisa sao professores da IES (Instituicio de Ensino
Superior) na qual trabalho e para quem as diversas edicoes do Curso de
Formacdo de Professores para EaD foram oferecidas. Os professores séo

® Ressalte-se que nao abandonei a crenca na aprendizagem colaborativa e no papel do outro
na construcao do conhecimento.
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mestres ou doutores em diversas areas do saber’* e muitos deles com mais de
vinte anos de casa.

A quantidade de professores em cada edicdo do Curso de Formacao de
Professores para EaD tem sido sempre muito pequena (10 a 12 inscritos,em
média) embora, nesta décima edi¢cédo ela tenha aumentado para 53 em funcéo
de algumas mudancas no discurso institucional e no formato de tutorial, em
CD-ROM, do curso.

Ao convidar os professores para participar da minha pesquisa, percebi
que o contexto de oferta do curso e os diversos papéis que assumo inibiram os
professores. De fato, apenas 4 professores participam desta pesquisa. Outros
tantos se comprometeram a “arrumar um tempinho”, ou mesmo a responder o
questionario, que serviria como roteiro da entrevista, em casa, mas o
questionario nao foi devolvido.

N&o recorri a uma amostra intencional de professores em funcdo de
alguma relevancia especifica baseada em seus perfis, por exemplo. Meu
critério para convida-los para a entrevista foi o da proximidade (alguns
lecionam no mesmo campus que eu), do tipo de relacionamento (pois teriam
mais interesse em colaborar com minha pesquisa) e, principalmente, pela
probabilidade de aceitarem, pois conhecendo-os quase todos (alguns ja haviam
abandonado o curso, sem nem mesmo inicia-lo, mais de uma vez) percebi que
meu convite poderia ser entendido como uma cobranca ou algum tipo de
controle e por que “previa” que receberiam o CD-ROM do curso, mas nao o
“abririam”. Pareceu-me que haveria, para eles, uma sombra de cobranca ou de
checagem de quem esta fazendo o curso ou nao, em outras palavras, um
receio de que eu, como coordenador, estivesse, na verdade, avaliando o
comprometimento do professor com a Instituicdo, o que, diga-se de passagem,
nao condiz com a verdade. Essa dificuldade de relacionamento € um dos
motivos que levaram a mudanca na proposta do Curso de Formacao de
Professores para EaD. Nossas tentativas de tutoria do curso, nas edi¢des
anteriores, eram quase sempre interpretadas como cobranga por parte dos
professores e ndo como uma tentativa de didlogo para o desenvolvimento das

atividades propostas no curso quando este era oferecido pelo TelEduc, onde os

™ A Uniso oferece, hoje, 30 cursos de graduagao.
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conteudos eram postados e onde as interagées deveriam ocorrer. Ja no CD-
ROM, cada professor realiza suas tarefas — no prazo que quiser - e as
encaminha a mim que as comento individualmente.

Assim, dos 53 professores que receberam o CD-ROM (no inicio eram
43), apenas 6, até agora, depois de 4 meses da entrega do CD, estavam
postando as atividades na sala virtual e somente 4 aceitaram ser entrevistados.
Entendo que a avaliacdo individual desses professores, embora
quantitativamente pequena é, do ponto de vista qualitativo, relevante para
iniciarmos  reflexdes empiricas mais aprofundadas sobre a relacdo

aluno/usuario com o material multimidia produzido.

Faco a seguir uma breve caracterizagcdo dos quatro professores
entrevistados, destacando o que considero mais importante para compreender
suas respostas. Ressalto, porém, que o perfil deles, dentro do recorte desta
pesquisa, ndo se diferencia do dos demais professores que se inscrevem no
curso, ou seja: sao todos professores dos cursos de graduacdo, mestres ou
doutores em diferentes areas, na faixa etaria que vai dos 30 aos 60 anos e
utilizam o computador de modo corriqueiro. Esse perfil geral eu construo a
partir de meus contatos com os professores desde ha muito tempo, mas, é
possivel supor que haja muitos que se distanciam desse perfil, tanto para uma
maior habilidade de uso do computador, de manejo com outras linguagens,
assim como para uma menor intimidade com o computador. Nao pretendo,
portanto, tomar a fala dos quatro entrevistados como representativa de todos
0s inscritos no curso (embora o possa ser, talvez, em alguns aspectos), mas
pela qualidade de suas respostas. Quero com isso dizer que suas observacoes
individuais nao poderao ser consideradas esdruxulas, por que, embora valiosas
enquanto advindas de sujeitos especificos, ndo se caracterizam como um

grupo tendencioso.

Um dos professores é formado em Letras, tem nivel de mestrado e
leciona literatura e lingua portuguesa. Proximo dos sessenta anos, ocupa cargo
de chefia e esta € a terceira vez que se inscreve no curso. Utiliza o computador
especialmente para a troca de e-mail, produgcdo de textos e para

apresentacdes em Power Point. Tem grande motivag¢ao para concluir o curso, é
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um grande incentivador da EaD na Instituicdo, mas possui pouco tempo
disponivel para se dedicar aos estudos necessarios.

7

O outro participante € uma professora de trinta anos, mestre em
Educacgao, que leciona, atualmente, literatura inglesa. Ja fez e concluiu o curso
ha um ano, mas resolveu fazé-lo novamente, ao saber que havia uma nova
proposta (curso em CD-ROM) e também novos conteudos. Costuma usar o

computador para preparar aulas e pesquisar na web.

O terceiro professor que foi entrevistado é doutor em Educacdo, nao
completou cinglienta anos ainda e participa do curso pela terceira vez, tendo
abandonado o curso logo no inicio nas vezes anteriores. Sua motivacao para
fazer o curso relaciona-se a perspectiva de aumento do numero de aulas, ja
que leciona um componente oferecido obrigatoriamente via EaD pela

Instituicéo.

O quarto professor ndo quis ser entrevistado. E especialista na area de
informatica e ja inscreveu-se no curso em edigbes anteriores, mas nao o
concluiu em nenhuma das vezes. Possui um discurso que ele considera
“critico” e parece irredutivel em algumas de suas idéias, as quais, entretanto,
ele ndo revela por escrito e ndo atendeu aos meus pedidos de uma conversa
face-a-face para apresenta-las. Talvez por isso, tenha entrado no curso vérias
vezes e, discordando dele, abandona-o, sem dar explicagcbes. Como sua
participacao nesta décima edicao estava cheia de queixas e criticas (que, alias,
fazia enderegcadas ao e-mail particular do professor, e ndo na sala virtual do
curso, 0 que seria normal), resolvi convida-lo por julgar que seria reveladora. O
professor sentiu-se bem ao ser convidado, mas nao quis conversar, preferiu
que eu enviasse 0 questionario (roteiro da entrevista). Suas respostas,
enviadas por e-mail, ndo foram mais contundentes ou clarificadoras que as dos
demais entrevistados e prop6s fazer “sérias criticas ao curso como um todo”

pessoalmente, numa ocasido deixada em aberto por ele.

Houve também dois professores (que mesmo nao tendo demonstrado
iniciativa quanto a efetiva participacdo no curso, além de terem feito a
matricula) que pediram para ler o roteiro antes da entrevista, pois sequer
tinham “aberto” o CD uma vez. Essa predisposicao deles foi motivada, talvez,
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pela nossa amizade. Receberam o roteiro, mas a despeito de diversas
cobrangcas minhas, nao foi possivel entrevista-los. Ambos alegam falta de
tempo para ler o CD e, portanto, ndo podem, segundo eles, auxiliar-me na
analise do material. Alias, parece ser este o maior motivo de apenas quatro
professores participarem; a maioria me diz, nos corredores, que “deu uma
olhadinha” e que nas férias ird fazer as atividades. Outros praticamente fogem

de mim ou desculpam-se por “estarem em falta” comigo.

Na concepgcdao de pesquisa-acdo, conforme veremos abaixo, 0sS
professores, no presente estudo, deveriam ser tomados como parte do
processo de tomada de decisbes e negociacbes sobre o processo de
elaboracdo do material, especialmente no caso do ultimo material, mas nao foi
isso que ocorreu. Devido as particularidades contextuais da pesquisa, descritas
acima, acabei deslizando para uma pesquisa social mais tradicional, onde
procurei obter opinides, compreender atitudes e comportamentos deles, em
relacdo a utilizacdo do material proposto, através de entrevista, mais do que
uma parceria. E preciso ressaltar, porém, que procurei sempre uma relagao
dialégica com os professores inscritos no curso, inclusive com aqueles que
abandonaram o curso ou que nao puderam ser entrevistados. Guardo diversas
notas de campo a esse respeito.

Considero, porém, que esse problema nao invalida minha opcao pela
pesquisa-acao, pois como explica Thiollent, (2002, p.22): “a pesquisa-a¢ao nao
€ constituida apenas pela acdo ou pela participagdo. Com ela, € necessério
produzir conhecimentos, adquirir experiéncia, contribuir para a discussao ou
fazer avancar o debate acerca das questbes abordadas.” Creio que é

exatamente isso que o presente estudo propde.

6.4 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Passo, a seguir, a apresentar os instrumentos de coleta de dados
utilizados, justificando suas escolhas e informando de que maneira os dados e
informagdes obtidos serdo analisados.

Para a coleta de dados foram utilizados diferentes instrumentos. O
primeiro material didatico produzido que sera analisado neste trabalho foi

elaborado ha trés anos e meio, antes, portanto, de meu ingresso no programa
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de doutorado. Por essa razdo, ndo me preocupei em elaborar instrumentos
para coleta de dados com rigor académico, visto que eu os analisava enquanto
participante do curso (professor) e como autor do material, tendo em vista
apenas observacoes que me levassem a alguma mudanca pratica, a fim de
que o curso oferecido tivesse sucesso, € ndo os olhava com fins académicos

imediatos.

Para este primeiro momento, tenho, portanto, como instrumento, notas
de campo que me oferecem uma impressao geral sobre o material. Outro
instrumento € o proprio material elaborado que, analisado, podera revelar
minhas crencas e atitudes.

O segundo material didatico foi elaborado a partir de novas concepgdes
sobre hipertexto, adquiridas com o estudo das disciplinas cursadas como parte
das obrigacdes para obtencado de créditos. Os dados que serdo analisados
correspondem ao material propriamente dito e os registros dos usos dos
alunos. Tive o cuidado de manter o mesmo texto da primeira versdo, porém
com outra proposta. Uma reflexdo sobre a diferenca entre as propostas e os
resultados delas também sera de grande valia, dentro da metodologia da

pesquisa-agao.

Ja para a terceira e atual versdao do material, produzido em CD-ROM,
também tive o cuidado de manter o mesmo texto no médulo que analisarei (ndo
sera analisado todo o conteudo do CD). Novamente, uma comparagao entre as
trés propostas sera feita, pois revelara quais mudancas foram sendo feitas, a
partir das reflexbes em cada etapa. Outros dados virdo da entrevista semi-
estruturada realizada com 4 (quatro) professores/ usuarios inscritos no curso.
(anexo 1). A decisao por fazer entrevistas deu-se devido ao pequeno numero
de participantes e por que propicia participacdo mais ativa e reflexiva dos

entrevistados em relacdo as questdes formuladas.

Este ultimo material recebera maior énfase, por que o considero como
aquele que melhor traduz minhas tentativas de apropriagdo da modalidade de
escrita hipermodal.
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6.5 VALIDADE DOS DADOS

A questdao da validade dos dados na pesquisa-agao costuma ser
questionada, segundo McNiff (1997, p.132), por ela ser uma pesquisa subjetiva
levando algumas pessoas a questionarem seus resultados e a aplicabilidade
universal de suas solu¢des. O autor, porém, fornece um argumento, baseando-
se em Lomax (1986), onde este afirma que: “na pesquisa-acao nao procuramos
achar a resposta final para uma questdo, mas queremos melhorar (e mudar) a
pratica educacional através do desenvolvimento educacional dos professores.
[...] A validade da pesquisa, seria, portanto, seu grau de relevancia em guiar 0os
professores em sua pratica e seu poder de informar e propiciar o debate sobre

a melhoria na pratica numa comunidade profissional maior.”

Segundo McNiff, a qualidade mais inalienavel dos professores é seu
conhecimento tacito e intuitivo e a forga da pesquisa-acao é que os professores
interpretam sua prépria pratica e tomam decisdes sobre como melhora-la,
através de procedimentos académicos. Portanto, se eu posso afirmar que “eu
sei que melhorei o processo educacional dos meus alunos”, ou seja, se
percebo que houve melhora na qualidade do material didatico e que algumas
teorias foram revistas, aplicadas, criticadas e que outras foram geradas, entao,
ha trés maneiras, segundo o autor, de validar essa afirmacgéo: auto-validacao, a

validacdo dos pares e a validacao dada pelo aluno.

Uma pesquisa-agdo possui uma auto-validagdo quando obedece a trés

critérios:

a) Quando ha uma declaracao verbalizada, do pesquisador, dos valores
que traz consigo e que, por alguma razdo, estdo sendo negados na
pratica. E o caso desta pesquisa, pois percebi que os valores que me
nortearam na producado do material didatico e no uso que eu previa

para ele ndo estavam se realizando na pratica.

b) Quando se considera que existe o desejo de ser capaz de explicar
seu desenvolvimento pessoal e que isso depende de uma reflexao
critica, um desejo de explorar uma compreensao intuitiva da pratica e
de comunica-la a outros. Assim, “a reflexdo critica € o modo no qual
uma compreensao superficial da pratica é transformada, onde o

praticante reflete sobre ela ao invés de simplesmente vivencia-la e
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onde o processo € feito publico e dividido, de forma que outros
ganhem uma compreensdo da pratica.” (LOMAX, 1986, apud
McNIFF, 1997,p.132)

c) Quando o pesquisador demonstra publicamente que ele seguiu um
sistema de pesquisa disciplinado em torno de suas hipdteses.

A validade de uma pesquisa também é dada pelos pares. Neste caso,
segundo McNiff, a pesquisa deve ser validada externamente por outras
pessoas que podem ser colegas, conselheiros, pesquisadores ou outras
pessoas que possam dar opinides criticas. No caso da presente pesquisa, tem
havido um aconselhamento constante da minha orientadora, assim como em
varias sessobes de discussao com outros pesquisadores, alunos do programa e

professores das bancas de qualificacéo.

A validacao dada pelo aluno também é importante. Os professores
inscritos no curso, que receberam o CD-ROM (dos outros dois momentos
anteriores nao possuo registros das opinibes dos professores) foram
consultados através de entrevistas e também de relatos informais sobre suas

opinides a respeito do material didatico e de sua utilizagcao.
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7 ANALISE E DISCUSSAO SOBRE AS TRES VERSOES
DO MATERIAL PRODUZIDO

Neste capitulo, faco uma descricdo das trés versdes do material didatico
elaborado, que cobrem um periodo de aproximadamente 3 anos e meio.
Pretendo com essas andlises retomar meus passos para o desenvolvimento de
cada material, explicitar minhas crencgas e expectativas sobre cada um deles e
analisar os resultados das trés versGes do material, com base nos diversos
instrumentos de coleta de dados utilizados. Espero, ao final, poder responder

as questdes de pesquisa formuladas para este trabalho, que sao:

1- Como criar material didatico para o meio digital permitindo que as
interagcdes das aulas presenciais sejam possiveis num ambiente
onde os alunos e professores estdo, na maior parte das vezes,
separados no tempo e no espaco e onde a mediacdo pedagdgica é
feita, principalmente, por intermédio da escrita?

2- Que recursos expressivos foram utilizados e que parametros,
idealmente, norteiam a construgcdo de um material didatico digital
hipertextual?

3- Como os alunos entrevistados, neste caso, professores da
Universidade, avaliam o resultado da terceira e mais recente versao

do material digital produzido?

7.1 PRIMEIRA VERSAO DO MATERIAL DIDATICO

Apresento, a seguir, uma analise do material produzido em 2004, que
mostra meus passos iniciais na elaboragdo de materiais didaticos para EaD.
Minha inteng&o, ao preparar o referido material, naguele momento, era transpor
para o material os principios de ensino-aprendizagem que, na minha

concepgao, nao poderiam se perder na passagem para o contexto digital.

A partir do advento da internet e do computador pessoal, comecaram a
surgir, em numero cada vez maior, publicacées impressas e digitais sobre o
hipertexto e suas aplicacdes e possibilidades, especialmente para a educacao.
Bakhtin passou a ser uma referéncia quase obrigatéria em muitas delas; seus
conceitos sobre dialogismo e polifonia foram logo trazidos para os estudos do
hipertexto, assim como o conceito de intertextualidade elaborado por Kristeva
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(1969). Outras nocdes foram sendo incorporadas a esses estudos, e varias
denominagdes praticamente sindnimas foram criadas’®. As caracteristicas do
hipertexto, foram acrescentadas as nog¢des de n&o-linearidade, interatividade,
virtualidade, heterogeneidade, além da presenca de links, tornando-se essas
nog¢des, para muitos estudiosos, 0s principais elementos constitutivos do
hipertexto.”® A idéia geral que me ficou, das minhas leituras e do meu
entendimento ainda incipiente sobre o assunto, foi a de que o hipertexto seria o
grande texto, o texto “super”’, melhorado, que possibilitaria um avanco
significativo tanto na leitura quanto na producdo escrita, especialmente no
contexto pedagdgico, posto que ampliaria o potencial do texto impresso.

Animado por tais idéias (e ideais) sobre hipertexto e sobre seu potencial
no campo da educacao, resolvi encarar o desafio de tentar explora-las na

primeira versao do material que preparei.

Devido & minha compreensdo superficial sobre o hipertexto’” e suas
possibilidades no uso da educacdo e as limitagcbes técnicas do CET,
concentrei-me, no primeiro material elaborado, nas nog¢des de dialogismo e
polifonia bakhtinianas e na intertextualidade. Tomei como referéncia a idéia do
dialogismo como decorréncia da interacdo verbal que se estabelece entre o
enunciador e o enunciatario, no espaco do texto e da intertextualidade no
interior do discurso, e a nogao da polifonia como advinda das diferentes vozes
que compdem o discurso e se deixam escutar nas interlocugdes subjetivas
entre o eu e o outro. A intertextualidade era entendida como o dialogo entre os
textos, especialmente entre os que faziam parte do curso e os produzidos pelos

alunos.

Acreditando que a leitura dos textos didaticos e que a construcado de
sentidos precisava de uma mediagdo dialdgica do professor que se
assemelhasse ao que ocorre no trabalho com textos em aulas presenciais,

apds selecionar os textos para o Curso de Formacado de Professores para

> Pierre Lévy, por exemplo, em seu livro As Tecnologias da Inteligéncia (2004), propbe seis
critérios para se caracterizar os hipertextos: metamorfose, heterogeneidade, multiplicidade e
encaixe das escalas, exterioridade, topologia e mobilidade dos centros.

e Veja discussao mais detalhada no Capitulo 1 deste trabalho.
7 Nao me eram claras as implicacbes das diferencas entre hipertexto aberto e fechado e nem
a retérica dos links.
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Educacdo a Distancia, procurei, através de alguns artificios, estabelecer um
dialogo entre mim e os alunos, leitores dos textos. Para tanto, pensando no
texto como o Iocus da interacdo (e nao as secdes de um ambiente virtual de
aprendizagem’®) no primeiro texto do curso (veja abaixo) coloquei em negrito,
trechos que julgava importante salientar, da mesma forma que tentaria realca-
los oralmente, caso estivesse propondo a mesma leitura, numa aula presencial.
Ou seja, reforcei a voz do autor do texto, sobrepondo a minha voz, através do
uso do negrito. Eram, entdo, duas vozes — a minha e a do autor — no mesmo
texto. E importante lembrar que naquele momento ndo me interessava realcar

outras vozes presentes no discurso.

Pensando no dialogismo ocorrendo “dentro do texto”, fiz (em azul) um
guestionamento aos alunos, para o qual cobrava uma resposta também “dentro

do texto” (e ndo no férum ou mural, por exemplo).

No segundo texto do curso (mostrado a seguir, também), ainda nesta
primeira versao do material, fui um pouco mais ousado, procurei fazer uso de
varias cores para dar saliéncia e categorizar as participacdes. Assim,
acrescentei a cor marrom, para chamar a atencdo sobre os filésofos e
educadores mencionados no texto e a cor vermelha alternadamente com o
negrito, para as saliéncias textuais. Eu estava, na verdade, despertando para o
uso funcional das cores e das suas significacdes e me desprendendo do preto,
branco, negrito e grifo, comuns nos meus materiais didaticos apostilados

impressos.

Neste segundo texto também repeti a estratégia de escrever em azul,
entre os paragrafos, comentarios e questionamentos, alguns com funcao
metacognitiva, outros transformando as reflexdbes em tarefas a serem
realizadas. Utilizei, nessas ocasides, um misto de lingua oral e escrita, por ser
esse hibridismo usual em ambientes virtuais e também para dar um ar de
coloquialismo e de proximidade entre mim e os alunos. Era uma tentativa
também de transpor para o material didatico, os recursos da aula presencial.

Esperava, com essa iniciativa, fazer com que a leitura fosse ativa e que os

8 E comum os ambientes virtuais de aprendizagem propiciarem espacos diferenciados para
cada tipo de interagdo: mural, férum, e-mail, etc., deslocando os didlogos do texto propriamente
dito, que passa, na melhor das hipéteses, a ser apenas referenciado nas interagdes travadas
nessas secoes.
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alunos sentissem a presenca do professor falando com eles. Era como se eu

estivesse dando a aula presencialmente, auxiliando-os na leitura.

Como ja foi dito, havia sérias restricoes tecnologicas e de pessoal no
CET; além de eu mesmo ndo saber como fazer um hipertexto. Assim, o
material foi elaborado por mim, sem nenhum auxilio técnico e ndo passava de
uma coletdnea de textos digitais que guardavam, porém, o embrido do
hipertexto em, pelo menos, algumas de suas caracteristicas. Nele, professor e
aluno/leitor poderiam escrever “no mesmo texto original” tanto um comentario
quanto uma resposta a uma indagacao, perfazendo um dialogo. O
procedimento era, porém, rudimentar. Para dialogar comigo, os alunos eram
solicitados a salvar o texto e a responder meus questionamentos, na cor que
escolhessem, no local de cada comentario meu, fazendo com que o texto fosse
sendo ampliado e construido com a minha voz e com a de cada aluno. Nao era
intencdo, naquele momento, criar um hipertexto com todas as participagcdes de
cada um, apenas fazer com que a interacao entre o autor do texto, cada leitor e
o professor ocorresse, no corpo do texto base, que abrigaria, assim, outras
vozes, além das presentes inicialmente. Isso, de alguma forma, deveria simular
as participacbes e comentarios que os alunos fazem, oralmente, na aula
presencial, onde criam um grande hipertexto oral com suas intervencoes.
Como os alunos disponibilizavam de volta o texto e seus comentarios na sala
virtual, minha expectativa era que todos lessem o que cada um havia escrito.
Havia nessas tentativas, também, uma expectativa de provocar uma
intertextualidade que acabou ndo sendo aproveitada pedagogicamente por
mim, talvez devido a modalidade escrita e ao carater assincrono das
comunicagfes dificultarem o que é corriqueiro na linguagem oral; pois ela
requer leitura, reflexdo, e tempo para a “troca de turnos”, coisas que séo
imediatas no didlogo oral. Por isso, essa troca de dialogos em modalidades
distintas nao foi além de uma fraca imitagdo das ocorréncias de uma sala de

aula presencial.

Talvez por esse mesmo motivo, alguns alunos davam respostas
lacénicas (dificuldade de expressdo, tempo demandado, preguica?) e eu
percebia que o interlocutor imaginado por eles era sempre o professor, e nunca

um colega da turma. Além do suporte inadequado (salvar texto no Word,
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escrever, postar novamente), o tipo de leitura comentada e cheia de perguntas
também induzia o professor-cursista a responder a quem fez as perguntas, a
figura central do professor, que era eu. Dai também ninguém comentar as
respostas dos colegas. Tudo muito parecido com o que costuma acontecer nas
aulas presenciais. Ficamos, assim, com uma interacéo bipolar professor-aluno
e o0 grande espaco de interacdo, que seria o texto, acabou parecendo um

questionario embutido no texto.

Seguem dois excertos dessa primeira tentativa, com as participacoes
dos alunos e minhas (sublinhadas). Entre parénteses, em italico, abaixo de
cada insercéo, explico o tipo de insercao e seu objetivo. Denomino “P” as falas
do professor (minhas) e “A” as falas de uma aluna.
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TEXTO 1

As impressdes de um professor sobre o ensino on-line
Por Peggy Minnis :: 13:31 12/02/03 — Publicado no The New York Times

Uma das minhas partes favoritas na educaciio universitaria é me vestir e causar uma boa
impressiio. Eu planejo minhas roupas, me maquio, combino acessorios, e até preparo minhas
aulas. 2

(saliéncia em negrito, feita por mim, para destacar o conteiido do pardgrafo)

Mas aqui estou eu em uma noite de sexta-feira, dando aula a 25 alunos em meu pijama lavanda. Estou
dando aula on-line.

No ano passado, eu pedi para ensinar uma classe universitdria on-line em ciéncia ambiental - um curso
que eu dei nas aulas de verdo por vdrios anos. Eu tinha questdes sobre a validade deste meio de
instrucdo. Como eu saberia que o aluno que estava mandando o trabalho era o mesmo que estava
registrado no curso? E como eu realmente saberia que a pessoa que estava na minha aula tinha se
registrado?

(saliéncia em negrito para destacar um topico fundamental do artigo, e também muito relevante no
curso)

P: Vocés tém dividas como esta mencionada pela autora?

(saliéncia em azul indicando questionamento meu, provocando didlogo com leitor dentro do mesmo
espago textual )

A: Acho valido alguns esclarecimentos...
(comentdrio de uma aluna do curso, em rosa).

Para ensinar on-line também foi preciso repensar como eu falaria do tema. Por 17 anos, eu dei aulas de
quimica e ciéncia ambiental diante dos alunos. As criticas dos meus alunos sempre foram extremamente
positivas, normalmente mencionando meu entusiasmo, senso de humor e capacidade de passar a matéria
de forma fécil de entender. Meu desafio foi fazer isso via computador.

(saliéncias em negrito para realgar a idéia de repensar sobre as prdticas do presencial e a aquisi¢do de
uma nova habilidade).

P: Vocés imaginam que terdo os mesmos problemas? Como pensam em soluciona-los?

(saliéncia minha em azul, apresentando duas questoes que levam a uma reflexdo sobre a prdtica atual e
problemas com a adaptagdo para o ensino virtual).

A: Neste pequeno contato ja percebi que o entusiasmo do nosso professor pdde ficar muito evidente...
quanto ao método de organizar minhas aulas tenho a sensacao que merece revisio...principalmente por
que os componente curriculares que estou hoje sio exclusivamente praticos.... Porém essa forma de
trabalhar com um texto base e estimulo para o dialogo pode ser muito interessante... Talvez a vivencia
dos alunos possa ser supervisionada via EaD.

(comentdrio da aluna, em rosa, fonte Times New Roman).

Como pode ser observado, escolhi um texto que narra, em primeira

pessoa, 0s questionamentos de uma professora bem-sucedida no ensino

® Além do negrito, os trechos estdo grifados, mas apenas para o realce neste trabalho, por
precaucao quanto a alguma falha de impressao. No curso, foi utilizado apenas o negrito.
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presencial, que se candidata a dar aulas on-line. Minha expectativa era poder
provocar os mesmos questionamentos com os professores do curso, a fim de
ressaltar que os dilemas deles também eram os de outros professores. Isso
poderia facilitar as discussdes sobre as mudancas que o ensino mediado traria

e sobre como lidar com elas.

Por se tratar, portanto, de algo que eu julgava que seria comum a todos
os professores inscritos no curso, esperava que os didlogos fossem animados
e proficuos. O que pude perceber, porém, foi um laconismo dos professores e
a sensacdao de que eles ainda ndo haviam pensado que o ensino nao
presencial trataria mudancas em suas praticas, desde o vestir-se para ir a
faculdade, até a linguagem e a forma de manter o mesmo perfil profissional
estando numa sala virtual, ou mesmo sobre a identidade dos alunos virtuais.
Veja-se, por exemplo, que a professora logo esquivou-se do problema,
alegando que os componentes que leciona sdo “exclusivamente praticos”, mas
que colocar um texto auxiliar (num curso a distancia) “pode ser uma boa idéia.”
Em outras palavras, a EaD nao lhe serviria, ndo se encaixava em sua
especificidade curricular. A professora, de fato, abandonou o curso logo nas
primeiras aulas. Esse mesmo argumento tem sido utilizado por grande parte
dos professores da Instituicao.

Parece-me, também, que a pouca participacdo dos professores nos
didlogos propostos esteja relacionada também ao tema, sobre o qual ou nao
haviam pensado ou nado estavam dispostos a pensar. Ou seja, a idéia de
desestabilizar suas crengas e sua seguranca para, depois, propor sugestdes
nao agradou a todos.

Dessa forma, creio ser possivel dizer que alguns pressupostos que se
tem sobre o ensino on-line precisam ser melhor estudados para serem
validados. Por exemplo, a aprendizagem colaborativa pressupde o principio da
cooperagao, ou seja, 0s participantes precisam estar dispostos a colaborar
para o desenvolvimento das discussdes, das tarefas e do entendimento mutuo.
Essa cooperacao, possivelmente, ocorre melhor em listas de discussao e sites
de comunidades de profissionais. No caso da presente pesquisa, é possivel
também perceber que o contexto institucional da oferta do curso é significativo

para a ocorréncia ou nao de interacdes e de cooperacao. Espera-se que as
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idéias defendidas pelos professores, durante o curso, sejam postas em pratica,
no entanto, muitos parecem preferir ndo se comprometer enquanto estdo
participando do curso. E verdade, porém, que ha professores que aceitam
melhor as discussodes, participam das atividades e acabam por concluir o curso

e passam a ministrar aulas on-line.

Segue abaixo o Texto 2.
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O Computador vai substituir o professor?
Andrea Cecilia Ramal
O didlogo que vou propor nesta coluna € sobre a escola. Acho que precisamos conversar sobre isso.

(as palavras “didlogo” e “conversar” foram postas em vermelho para dar saliéncias a duas palavras-chave
do curso).

A Internet estd trazendo consigo um novo modelo de educagdo, uma forma diferente de aprendizagem, e
precisamos entendé-lo, apropriar-nos disso, ser protagonistas da mudanca.

Precisamos conversar principalmente por que a existéncia dessa grande rede nos faz pensar na escola
que temos: ainda tao fechada, limitada, desconectada do mundo, da vida do aluno. Ainda tao distante
da realidade de imagens, sons, cores e palavras em hipermidia que constitui a nossa vida hoje.
Precisamos conversar sobre nossos sonhos para a escola. P: Acho que até ai tudo bem, né gente?

(saliéncia em negrito, para destacar contetido do pardgrafo)
(saliéncia minha em azul, indicando questionamento meu, provocando didlogo e metacogni¢do).
A: SIM.... (resposta da aluna, em rosa e maitsculas)

Pois, se vocés ndo sabem, ha séculos nds, pedagogos, acumulamos sonhos sobre a sala de aula. Ivan Illich
sonhava com uma educacio que nio fosse limitada as instituicées, que formalizam tudo. Jean-Jacques
Rousseau pensava numa escola que nio corrompesse 0 homem, deixando simplesmente vir & tona o que
temos de melhor. Jean Piaget queria que os niveis mentais fossem respeitados, sem pular etapas, para
que nio tivéssemos que aprender aos saltos, ou decorar o que nio entendemos... Freinet sonhava com
uma escola que permitisse o prazer, a aprendizagem agradavel e divertida.

(saliéncia em negrito, para destacar as idéias de cada educador)

(nomes dos educadores salientados em marrom para reforgar historicamente a presenga de idéias
pedagogicas revoluciondrias ou inovadoras)

P:_Eu sonho com uma escola com tudo isso junto! E vocés? A: Também!

(em azul , saliento minha opinido e pergunto a dos professores buscando, além da metacognicdo, uma leitura
critica)

(a resposta da aluna, “também !”,em rosa, veio lacénica).

Paulo Freire sonhava com um lugar em que o saber do aluno fosse valorizado, onde a relacao vivida nas
aulas fosse o ponto de partida para uma grande transformac¢io do mundo. Goleman escreve sobre uma
escola que permita desenvolver o lado emocional, que tenha espaco para as artes, a misica, as coisas
que, enfim, nos fazem mais humanos... P: Também quero uma educacao para a alma, para o espirito e
para o corpo. Nossas escolas sao muito cerebrais! Qual a sua opinido?

(saliéncia em negrito, para destacar as idéias de cada educador)

(comentdrio meu,em azul, demonstrando minha concorddncia com a idéia da autora e provocando reflexdo e
comentdrio dos alunos).

A: Concordo e acredito que o curso de Terapia Ocupacional permite um pouquinho disto, pois
trabalhamos com o fazer e o desejo humano, sem contar com a dor que mobiliza muito... aqui talvez
esteja minha grande satisfacao em desenvolver componentes curriculares eminentemente praticos .
(comentdrio da aluna, em rosa, mostrando concordincia com as idéias da autora e do professor)

Mas ndo soubemos concretizar muitos desses sonhos. Talvez ainda nio tivemos tempo, porque era preciso
primeiro preparar aulas, corrigir provas, anotar no quadro e nos cadernos tantas e tantas explicagdes...
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Como se pode observar, apesar da insercdo da minha voz e da
possibilidade de inser¢cdo da voz de cada aluno (no exemplo acima, mostrei
apenas a de uma aluna), nao ocorreu a intertextualidade pretendida, advinda
do dialogo entre os diversos alunos, leitores do mesmo material (e de outros) e,
mesmo o dialogo, acabou sendo restrito, devido as limitagées do texto que,
embora eletrénico, ainda guardava muitas das caracteristicas de texto escrito
para o papel (e.g. linearidade, presenca de apenas uma modalidade, etc.) e
também por que os textos sé podiam ser colocados, pelos alunos, em seus
portfélios individuais, dentro do TelEduc, onde ficavam isolados uns dos outros.
Para isso os alunos precisavam fazer o download do texto, escrever nele seus
comentarios e envia-los para o portfélio da sala virtual, Interessante observar
que, embora a proposta dialdgica e intertextual ndo tivesse ocorrido de acordo
com minhas intencdes, os professores gostaram tanto dessa possibilidade de
ler e escrever no mesmo texto, que comecaram a utilizar essa mesma
estratégia em seus materiais didaticos para EaD. Infelizmente, ndo pude
acompanhar o resultado dessa pratica, pelos professores, junto aos alunos da
universidade, mas é fundamental ressaltar que essa forma de mediacao
pedagdgica, que tem o professor como centro, como indicador dos temas
importantes (uso do negrito) e direcionador das leituras, tdo comum nas aulas
presenciais tenha sido prontamente adotada por alguns professores. Essa
adocdo sugere um porto seguro ao professor que, talvez confuso em como
proceder num curso a distancia, apega-se a uma tatica que ja conhece.

Essa foi, porém, uma tentativa quase ingénua de tentar construir um
hipertexto, que, de fato, ndo se concretizou, pois nao tinha possuia links, previa
uma leitura linear e ndo combinava outras modalidades. Percebi como positivas
as saliéncias da minha voz, os questionamentos que fiz dentro do texto dos
autores e as insergdes feitas pelos alunos, com cores escolhidas por eles,
dentro no mesmo texto. Notei também que aquele hipertexto de que a literatura
falava teria que ser um hipertexto do tipo aberto, para poder acomodar as
participacdes dos alunos, suas vozes e as interagdes entre todos os envolvidos
no estudo do texto. Ora, esse tipo de hipertexto aberto também era o ideal de
Ted Nelson e continua sendo, talvez, seu principal desgosto ou frustracao, pois

o hipertexto na web, de forma geral, ndo é aberto, salvo algumas possibilidades
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mais recentes, das quais a wiki € um exemplo esclarecedor de hipertexto
aberto na web. Também ndo consegui as “estruturas associativas” que
imitassem os pensamentos, segundo a idéia de Bush. Assim, aquele ideal de
hipertexto baseado nos conceitos de polifonia, dialogismo e intertextualidade —
conforme eu os entendia na época — nao pbde se realizar inteiramente naquele
material, pois os alunos ainda n&o “viam” outro interlocutor no texto além do
professor e as “multiplas vozes,” que eu gostaria que fossem as deles, nao se
incorporavam ao texto enquanto discussao ou contribuicdo, mas em opinioes e
“respostas” como se minhas interpelagdes inseridas no corpo do texto fossem
perguntas de um questionario. Enfim, ndo foi possivel “dialogar por escrito”

com os alunos e nem os alunos entre si.

Outras caracteristicas alegadas do hipertexto, tais como a
multilinearidade (ou nao linearidade) e a heterogeneidade (presenca de varias
modalidades), ndo puderam ser incorporadas neste primeiro modelo, tanto por
falta de conhecimento intuitivo e também teédrico da minha parte, quando pelas
limitacbes técnicas (falta de pessoal de apoio, equipamentos, etc.) e

tecnoldgicas (ndo havia um software como o wiki).

Retomando, a experiéncia com este primeiro material ajudou-me a
perceber algumas coisas. Primeiramente, a necessidade de um estudo mais
detalhado sobre o hipertexto, suas caracteristicas linglisticas e sua tipologia.
Esse estudo foi feito e esta presente no Capitulo 1 deste trabalho. Nele
pudemos verificar que muito do que se dizia (e ainda se diz) essencial e
constitutivo do hipertexto o é também do texto impresso, mas que ha
particularidades que tornam o hipertexto algo atipico. Por isso, foi necessario
estudar a retdrica dos links, as relagdes entre imagem e texto e a atribuicdo de
sentido em hipertextos, j& que suas especificidades requerem outros cuidados.
Esses assuntos foram discutidos nos capitulos subseqlentes.

A segunda conclusdo que tirei foi a de que para a construgcdo de
hipertexto aberto, isto €, que pudesse incorporar as participacoées dos alunos,
seria necessario, além de um conhecimento pratico de como fazer isso, contar
com a ajuda de profissionais da area da informatica, pois construir um sistema
de hipertexto requer conhecimentos que nao costumam fazer parte da

formacao dos professores e no meu caso, especificamente, demandou que eu
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fizesse um curso sobre ferramentas para internet, se ndo para produzir o
material, mas, ao menos, para poder conversar com o0s técnicos em

informatica.

Terceiro: percebi que as divulgadas possibilidades do hipertexto néao
eram tao faceis de pér em pratica, ao menos para fins educacionais. Em outras
palavras, ndo consegui, com este primeiro modelo de material didatico,
explorar o dialogismo, a polifonia, a intertextualidade, e ndo pude construi-lo de
modo a permitir a nado-linearidade e a incluir a heterogeneidade, as seis
caracteristicas dadas como constitutivas do hipertexto. Apesar de sua
constituicdo virtual, esse modelo ndo pode ser considerado um hipertexto, pois
deixou de fora uma caracteristica fundamental, que é a presenca de links.

Quarto: minha expectativa de conseguir reproduzir — ao menos um
pouco- da interacdo que conseguia em aulas presenciais foi frustrada, pois
mesmo utilizando uma linguagem hibrida, que mesclava caracteristicas da
linguagem oral e da escrita, inserindo comentarios no proprio texto-base
(aproximando-me da leitura em voz alta do texto em sala de aula, interrompida,
pelo professor, a cada trecho), ndo consegui que houvesse interacado entre os
participantes, isto é, alguma forma de troca para a construgdo do
conhecimento. Talvez um pouco disso se deva a maneira trabalhosa de ter que
salvar o texto, ler e escrever nele, e depois fazer o upload, de volta para a sala
virtual, mas também se deva a uma abordagem equivocada minha, onde,
mesmo ndo pretendendo, acabo colocando-me no centro das atividades e
provocando o contrario do que pretendia, ou seja, um dialogo em forma de
perguntas e respostas nao espontaneas. Mesmo sabendo que o TelEduc
oferece varios instrumentos para postagem e troca de mensagens (Mural,
Forum, Bate-papo, e-malil, etc.), minha idéia era de que, ao se utilizar esses
“espacos de escrita” criavam-se novos textos (talvez novos géneros textuais)
que, por sua vez, seriam lidos em outros contextos gerando, por assim dizer,
“conversas paralelas”. Para participar de um debate sobre o tema do texto, o
aluno precisaria “ir a outros lugares” para ler e postar seus comentarios, e eu

pretendia todas as vozes num mesmo documento, num mesmo texto.

Vale a pena lembrar que, a despeito das dificuldades de fazer download,

escrever e depois fazer upload do documento de volta a sala virtual, alguns
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professores passaram a adotar essa forma de apresentar os textos aos alunos
em seus cursos virtuais também, o que me fez pensar sobre a viabilidade de se
elaborar materiais mais caros, mais trabalhosos, multimidia, enquanto uma

“solucao simples” resolveria o caso.

Finalmente, percebi que estava num dilema: ou meu problema seria
resolver as questdes relativas a elaboracdo de um material didatico que
ajudasse a conseguir maior interatividade em cursos a distancia, a participacao
e o dialogo, tal como eu os idealizava no ensino presencial, ou resolver o
problema da linguagem e sua utilizagdo do meio digital, isto €, de que forma
poderia explorar os recursos expressivos do meio digital para elaborar um
material didatico que de fato auxiliasse a construcao de sentidos, no contexto
pedagdgico. Meu desconforto estava entre a posicao de professor que poderia
explorar melhor a aceitacdo dos professores-cursistas pelo modelo de material
e a de pesquisador, interessado em continuar avancando e aprendendo coisas

novas.

Mesmo sem ter certeza sobre qual dos caminhos seguir, 0 pesquisador
falou mais alto. Resolvi fazer uma nova experiéncia, desta vez, que tentasse
explorar melhor as possibilidades do hipertexto ja experimentadas e as demais,
que haviam ficado de fora.

7.2 SEGUNDA VERSAO DO MATERIAL DIDATICO

Para a segunda versdo, realizada em 2005, utilizei o0 mesmo texto da
primeira versao do material no médulo inicial do curso, de autoria da Andrea
Cecilia Ramal, e as mesmas insergbes de comentarios feitas na primeira vez,
na expectativa de poder fazer alguma comparacao entre os resultados, caso
necessario. Para o desenvolvimento da proposta, agora mais complexa
tecnologicamente, precisei da ajuda de um especialista em programacéo e de
um desenhista grafico, ambos funcionarios do CET, para realizar as idéias que
eu tinha em mente.Nessa época eu ja estava cursando disciplinas do programa
de doutorado e as novas leituras trouxeram-me idéias e possibilidades que eu

queria ver na pratica.
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Foi elaborado, entdo, um aplicativo em linguagem Asp® que permitia a
diagramacdo do texto em duas colunas paralelas na tela do computador,
evitando barra de rolagem e agilizando a leitura na tela, pois se iria fazer um
hipertexto, este sé faria sentido se tivesse existéncia (e uso) virtual. Mantive
minhas marcas de leitura iniciais (vide Fig.1 acima) e onde havia
guestionamentos meus e solicitagdes de participacdo dos alunos no texto (ex.
“até ai tudo bem né, gente?”) foram colocados links que remetiam a caixas de
didlogo e que possibilitavam, ao aluno, escrever seu nome e inserir seu
comentario ou resposta. Esta facilidade permitia ao aluno escrever um
comentario que podia ser lido imediatamente, de forma sincrona, por outro
colega que acessasse o texto naguele momento. Esse modelo de hipertexto,
pode ser considerado do tipo aberto, quanto a navegacao por que possui links
internos e externos e quanto ao tipo de interagdo, ele foi idealizado,para
permitir leitura e producdo de texto, conforme teoriza Braga (2004). Nesse
sentido, esse modelo € um avanco em relacao ao anterior acima descrito, pois
o aluno nao precisa sair do ambiente, salvar o texto em sua propria maquina e
— talvez até num outro momento — escrever seus comentarios. Neste caso, ele
pode fazer suas insergdes no momento da sua leitura. A figura 2 (abaixo)
mostra a tela principal. Procurei, com a inclusdo de links e uma previséo de
leitura na tela do computador, primeiramente, produzir um hipertexto de fato, ja
que o primeiro ndo o fora e, também, poder explorar outras possibilidades do
hipertexto decorrentes da presenga dos links.

A insercao dos links, porém, trouxe problemas especificos da construcao
(design) do hipertexto. Os links, em sua porcao visivel, as ancoras, ao serem
colocados no texto, trariam implicacdes retoéricas e de sentido, como vimos no
Capitulo 2 deste trabalho. Optei pela criacdo de ancoras icénicas que ficassem
sempre visiveis, atendendo sugestdao de Keep, McLaughlin, & Parmar (2000),
que acreditam que esse procedimento diminui a ansiedade do leitor na busca
de informacdes adicionais. Procurei fazé-la parte integrante do visual do
material e também cuidei para que sua densidade nao fosse alta. Para tanto,

0 ASP: linguagem A linguagem ASP é, na verdade, uma juncao de programacao em VBScript
e Objetos ActiveX.
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foram criados nove icones que funcionavam como indices, e que foram
colocados junto as palavras (dncoras) com o objetivo de orientar o leitor sobre
o tipo de conexao semantica e navegacional que os links introduziam, dando a
opcao ao leitor de clicar ou nao, segundo seu interesse na leitura, conforme
sugerem Kopak (1999) e Keep, McLaughlin, & Parmar (2000). Nao havia,
porém, uma explicacdo de cada icone, a nao ser as legendas que o0s
acompanhavam. Uma legenda com todos os icones e suas fungdes ficava
disponivel no topo superior direito das paginas de leitura, bastando clicar em
‘legenda” para que ela surgisse, em forma de pop-up. Esse procedimento
ajudou-me a evitar uma questdo que ainda nao estava bem resolvida para mim:
qual o tamanho de uma lexia, ou melhor, qual o tamanho de cada unidade
minima de um texto que compde um hipertexto? A segmentacdo exagerada
pode levar a problemas com a continuidade tematica, com a coesédo e a
coeréncia e com o co-texto, enfim, com a atribuicdo de sentidos, além de

implicar mais links e ancoras, que permitam varios caminhos de ida e volta.

A figura 12 (abaixo) mostra os icones e suas fungoes.

M http:/fwww.uniso.brfead/formacao_de_profess... E|§|®

Limik Exfesmac

e
entcrio fello por aluno Som em anaso

<V

Comeaniono faic por professos

2

& ] concluido & Internet

Figura 12: icones e suas fungdes

Embora cada icone possuisse uma legenda, eles também foram
construidos de forma a oferecer pistas mnemdnicas. Os links colocados
pertencem as duas categorias definidas no Capitulo 3: organizacionais e de
conteudo. Os links organizacionais foram colocados no canto superior direito
da péagina para indicar em qual Mddulo do curso o aluno estava (Fig.14); e no

rodapé de cada pagina, os numeros indicavam em que pagina o aluno estava
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(Fig.13). Quanto aos links de conteudo, o mais utilizado foi o tipo nota (ou
conjuntivo, conforme Trigg, 1983), que é uma janela do tipo pop-up que nao
possui links a serem seguidos a partir dela e assim que o leitor clica no mouse,
a janela fica minimizada no navegador. Outra opcao, é o leitor clicar no xis da
janela e fecha-la, ao invés de minimiza-la. Esse tipo é o0 que mais ocorre nessa
versdao do material; encaixam-se nele os links: comentario feito pelo professor,
comentario feito pelo aluno, leituras/, pesquisas, atividade proposta, som em
anexo, foto em anexo. Ja o link do tipo referéncia foi utilizado para abrir novas
“paginas” ao leitor do modulo ou informar em que pagina ele esta e o total de
paginas do modulo. Nesse caso, ele também pode ser entendido como um link
estrutural, conforme o definem La Passardiere & Dufresne (apud
EKLUND,2006). Os links de expansao, nesta versdo do material, sdo dois: um
que permite pesquisas na web e outro que permite a insercdo dos textos dos
alunos. Nao foi utilizado o link de comando, pois nesta versdo, ndo houve
necessidade de abrir nenhum programa (como o Acrobat Reader ou Windows
Media Player) a partir do hipertexto inicial.

Conforme podemos observar, os icones que indicam “comentario para o
aluno fazer”, “comentario feito pelo aluno” e o “comentario feito pelo professor”
possuem um baldo que lembra histérias em quadrinhos e a posi¢ao invertida
(direita- esquerda) dos balées do comentario do aluno e do professor, sugere o
didlogo. Estes correspondem aos icones de interacdo. Ja o icone do “ mapa
mundi” lembra a pesquisa na rede mundial, a internet, e a “lupa” indica que
alguma informacdo mais detalhada sera apresentada. Os icones de uma
maquina fotogréafica e de um megafone indicam que, ao clica-los, o leitor vera
uma imagem ilustrando o texto, ou um arquivo de som sera aberto. O icone
que representa livros empilhados sugere a pesquisa feita pelo aluno em outras
fontes além da internet. Finalmente, o icone de uma prancheta e uma caneta
indica que ha uma atividade proposta ao aluno. Ao clicar sobre o icone, uma
janela pop-up, com a atividade proposta surge sobre o texto que estava sendo
lido.
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Convém ressaltar que as fungdes atribuidas aos icones representam as
principais possibilidades de percurso durante a leitura de textos pedagdgicos
que previ quando pensei numa forma de categorizar os links para dar uma pista
ao leitor sobre o tipo de informagao ou comando que ele obteria se optasse por
interromper a leitura e seguir o link. Uma proposta semelhante ja foi utilizada
em programas como o KMS®', mas ndo é recomendada por Landow (1995),
que avalia serem esses icones motivo de confusdo e uma sobrecarga para o
leitor que tem que memorizar mais um conjunto de significados. Este
argumento mostrou-se acertado, nesse caso, pois muitos alunos nao leram ou
observaram a legenda dos links, perturbando, assim, sua leitura; outros
mostraram-se indecisos quanto a dar sequéncia na leitura ou seguir um link.
Alguns relatos verbais espontaneos dao conta de que a legenda, depois que 0
leitor aprendeu a consulta-la, foi eficiente. Constatei, porém, que os icones nao
eram tao transparentes a interpretagcdo quanto imaginei (havia professores que
tinham quase nenhuma intimidade com o computador e a internet) e também
que os icones ndo eram tdao mneménicos quanto eu esperava. Do mesmo
modo, creio que os links externos, abrindo para diferentes sites com biografias
sobre os educadores citados, trouxeram sobrecarga aos alunos, ja que exigiam
frames diferentes dos que estavam sendo utilizados para a leitura do texto da
Andrea Ramal e estavam dentro de outro contexto de producédo. Essa minha
percepcdo me levou a produzir, na terceira versao do material, discutida no
préximo item deste capitulo, um texto didatico menor, acessado a partir de um
link interno, deixando o link externo (fonte do texto original) como opcional.
Infelizmente, na oportunidade n&o pude fazer uma coleta de dados mais
substancial sobre esse aspecto e sobre o sistema de ancoras icdnicas, mas
relatos verbais espontaneos e anotag¢des das tutoras sobre problemas com os
alunos me levaram a perceber que as legendas e os links externos estavam

gerando mais confusao e duvida do que auxiliando.

Embora nao tenha sido possivel fazer um rastreamento de quais links os
alunos seguiram, pode-se afirmar que, certamente, os links de comando (ou
direcionais), “atividade proposta” e “comentario feito pelo aluno”, foram
utilizados por todos os alunos que realizaram as tarefas. Os links de nota

8" Veja comentarios na pag. 111 deste trabalho.
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(conjuntivos) - que abrem janelas tipo pop-up sobrepostas ao texto lido - podem
nao ter sido seguidos por oferecem informacdes adicionais e opcionais,
estando, talvez, fora dos interesses dos professores, normalmente com pouco
tempo disponivel. Alguns links ndo chegaram a ser utilizados por mim: “Foto
em anexo”, “Som em anexo”, “Leituras/Pesquisa”, pois eu os criei supondo que
seriam Uteis, mas observei logo no primeiro moédulo, que os professores
estavam pouco interessados em “informagcdes adicionais”. Interessante
observar que, a essa altura, eu ainda nao havia despertado para a
multimodalidade, tanto que coloquei som e foto como informagdes adicionais,
periféricas. Se eu ndo os considerava centrais, por que o fariam os alunos? Os
links “Comentario feito pelo aluno” e “Comentario feito pelo professor” abriam a
mesma janela e, portanto, apenas um deles bastaria, ja que os comentarios do
professor eram feitos referindo-se aos comentarios dos alunos. Como coloquei
apenas dois balées, um para o aluno, um para o professor, acabei sugerindo
um dialogo somente entre os dois, deixando outras vozes de lado. Acabei, na
verdade, sem perceber, produzindo um material que induzia a uma conversa

entre dois, contrariando minha proposta pedagdgica.

Nesse material fiz uma Unica inser¢cdo de video, no Médulo1, com uma
fala minha muito mal escolhida, por sinal, gravada com uma camera fotografica
digital, “até ai tudo bem né, gente?”. Tentei dar um ar de coloquialismo e de
proximidade com esse video de 5 segundos, que abre no Windows Media
Player. Julguei que a imagem do professor dando as boas-vindas ajudaria a
reconstruir o aspecto social da interacdo com o professor. Nao sei se atingi o
objetivo, mas mesmo produzir um videozinho tdo pequeno foi tdo custoso que,
somado a inseguranga de seus resultados, abandonei a idéia de novos videos
nessa segunda versdao do material. Além do mais, ndo ha garantias de que o
video (imagem) traga mais a sensacado de co-presenca do que uma nota de
boas-vindas. Na verdade, ndao basta apenas utilizar o recurso, mas é
necessario utiliza-lo de forma adequada; assim uma insercao de video com a
mensagem “até ai tudo bem né, gente?” ndo era apenas inadequada, mas

também inécua. O uso da multimidia, nesse caso, mais atrapalhou que ajudou.

Esta segunda versao do material tinha praticamente a mesma proposta

pedagdgica da primeira versao, ou seja, através de um conjunto de textos e
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tarefas divididos em médulos, os professores eram levados a refletir sobre suas
crengas e suas praticas de ensino, transferindo-as, ndo sem alguma mudanca,
para o ambiente do ensino virtual. Manteve também o mesmo equivoco em
relacdo a um texto com perguntas e com lugares marcados (nas respostas)
para possiveis insergdes do texto do outro e, por isso, trazia uma contradicao
entre minha proposta de didlogo e interacao dentro de um material cujos icones

sugerem justamente o contrario.

Quanto a efetividade desse modelo, do ponto de vista da usabilidade, ha
também algumas consideracdes a fazer. Ao abrir 0 hipertexto para minha
primeira leitura das participacées dos alunos, deparei-me com uma primeira
deficiéncia do modelo proposto. Devido a limitagdes no aplicativo desenvolvido,
as participacdes dos alunos ficavam agrupadas, em cada link, por ordem
sequencial de insercdo, criando uma enorme lista vertical de textos que,
embora fizessem referéncia ao texto base e as minhas questdes, nao
formavam um hipertexto, pois ndo permitiam a conex&o entre os textos citados
pelos professores (leitores). Isto é, ndo eram lexias hipertextuais. Do mesmo
modo, um aluno que, por qualquer razdo, acessasse pela segunda vez o
hipertexto base, ndo teria facilidade para acessar os textos postados pelos
colegas, pois teria que utilizar a barra de rolagem; alias, seu acesso nao seria
flexivel, como se espera de uma das caracteristicas do hipertexto, pois sera
determinado quase que exclusivamente pela ordem de inser¢cdo dos
comentarios, isto é, teriam acesso linear, a menos que o interessado buscasse

0 comentario de seu interesse utilizando a barra de rolagem. (Fig. 15)
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Figura 15: textos produzidos pelos alunos

Ja um aluno que estivesse acessando o hipertexto base pela primeira
vez, teria a sua frente, ao clicar no icone para fazer seus comentarios, uma
lista de comentarios ja feitos. Embora seu espaco para comentar fosse o
primeiro, no topo da lista, ele poderia rolar a barra e ler os textos dos colegas,
mas, muito provavelmente, ndo os leria todos, ou leria os textos dos colegas
gue conhece ou 0s que lhe provocassem alguma curiosidade, mas seria uma
escolha linear. Nao possuo dados sobre essas possiveis situacoes, pois desisti
desse modelo tdo logo percebi que ele ndo ajudaria a solucionar meus
problemas de interacdo, de manutencdo de didlogo e de promover a
intertextualidade e a polifonia. Na verdade, elaborei apenas dois modulos do
curso com ele. De qualquer modo essa forma de acesso sequencial trouxe
problemas pedagdégicos também, pois a cada leitura minha, eu poderia inserir

comentarios que, entretanto, ndo estariam préximos dos textos comentados.
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Por isso, resolvi fazer uma “selecdo” de meus comentarios e opinides e colocar
nao nessa janela “comentarios do professor”, mas no corpo do texto do médulo

propriamente dito, conforme se pode ver no exemplo abaixo:

“Médulo 1- Introducdo & EaD — Resumo da minha fala”

Caros professores:

Aquela nossa lista de comentarios ficou muito interessante, mas um pouco
longa demais. Assim, para facilitar nossa releitura ou recapitulagcdo do que
discutimos, resolvi fazer um apanhado dos “melhores lances” da minha
participacdo. Gostaria de pedir a vocés que fizessem também uma selecao de
suas idéias principais sobre os assuntos abordados e os colocasse em seu
Portfdlio, para que todos nés possamos “ler o resumo”.

Vale lembrar que meu pedido para que os professores também
resumissem suas falas ndo deu certo e ninguém atendeu ao pedido. Uma das
razbes talvez seja que na linguagem oral a redundancia é caracteristica,
enquanto que na escrita ndo é, ou ainda por que minha voz, resumindo as
falas, se impds e calou as demais. Portanto, reescrever as falas anteriores néo

foi uma atividade motivadora e significativa.

Outras dificuldades que encontrei foram a necessidade de se conhecer
algumas tags de HTML, caso quisesse alterar a cor, a fonte, ou colocar
paragrafos, ja que o sistema funciona como um editor de HTML. Essa foi uma
necessidade que passei a sentir quando percebi que, para manter meu papel
pedagdgico, precisava destacar algumas observacées minhas aos comentarios
dos alunos. Uma deficiéncia técnica foi a impossibilidade de o aluno inserir
outros formatos de arquivos, tais como imagens e sons, por exemplo, como
parte de seus comentarios; a contribuicio do aluno, neste modelo é

exclusivamente verbal.

Para a realizacao desta segunda proposta de material didatico, percebi
que além de elaborar um texto e de solicitar tarefas aos alunos baseadas no
texto, algo que ja fazia como professor do ensino presencial, precisava também
aprender a trabalhar em conjunto com pessoas da area técnica para conhecer
os limites e as possibilidades de realizar as propostas que na teoria do
hipertexto apareciam como algo ja dado e plenamente realizavel. Pareceu-me,
no momento da analise dessa segunda proposta, que muitas das contribuicdes
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do hipertexto mencionadas na literatura estavam mais no campo das
possibilidades do que da realidade. Criar um espaco (hiper)textual, hipermodal,
rizomatico, que permitisse a co-criacdo e a intertextualidade, simulando ou
resgatando formas de interacdo que ocorrem na aula presencial, dentro de um
contexto educacional, onde ha necessidade de acompanhamento e de
avaliacdo pareceu-me algo ainda distante da realidade®.

Enfim, ao refletir sobre essa segunda proposta de material, constatei
problemas e encontrei dificuldades que nao havia imaginado e sobre as quais a
literatura ndo me alertara. Ja do ponto de vista pedagdgico, percebi que
precisava ser, no minimo, mais cuidadoso com meu discurso e minha pratica,
pois, como vimos, nas duas versdes do material, cometi deslizes que tornaram

meu discurso ambiguo.

Constatei que nao basta ter um sistema hipertextual para que os leitores
passem a utiliza-lo como um hipertexto e explorar suas facilidades. Percebi
também que ndo é facil, ao menos sem uma equipe multidisciplinar,
desenvolver um sistema hipertextual, pois além dos problemas e das
implicacoes de ordem linglistica na elaboracdo das lexias e na disposicao das
ancoras, existe a interface grafica e a programacao do sistema.

Assim, as limitagbes técnicas ndo permitiram flexibilidade na
organizagao do hipertexto que era construido a cada contribuicdo dos alunos.
Vimos no Capitulo 5, que existem quatro modelos basicos de hipertexto:
sequencial, hierarquico, reticulado e modelo em rede. Embora eu preferisse o
modelo em rede, ndo houve meios de produzir um, tanto a partir do texto base,
quanto a partir da insercao das lexias dos alunos. Nao foi possivel permitir que
cada aluno, ao postar seus comentarios, escolhesse onde e como linca-lo.
Assim, os textos foram sendo arranjados de forma sequencial, por ordem de
inser¢do. Ao final, tinhamos uma lista imensa de textos, o que dificultava a

busca por uma determinada contribuicdo ligada a um autor ou a um assunto.

Talvez por conta disso, a intertextualidade que eu, como professor,
pretendia, isto é, que a inter-relagcdo entre o texto dos alunos e o texto base
fosse explicita, dentro do mesmo hipertexto, e nao fora dele, em cada secao do

82 Hoje, a wiki desponta como uma possibilidade de concretizacdo desse ideal, mas ainda
relativamente ha pouca pesquisa sobre resultados de uso dentro do contexto aqui mencionado.
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ambiente virtual, ndo tenha ocorrido. Além da justificativa de ordem
tecnoldgica, ainda ha a de préatica de estudo, pois € comum termos mais
participacdes baseadas em simples opinides do que alicer¢cadas por textos de

referéncia.

N&o houve didlogos, isto €, ndo constatei troca de turnos de
conversacao entre os alunos e nem comigo. Nao atribuo essa auséncia de
didlogo e de construgdo de sentido apoiada na participacdo do outro ao
sistema hipertextual, mas, sim, aos tipos de tarefas solicitadas e a forma como
os professores encaram as tarefas solicitadas e o préprio curso. Conforme
pude esclarecer no Capitulo 6, os professores tém uma relagdo funcional com
o Curso de Formacédo de Professores para EaD e, por outro lado, possuem,
talvez, certa autonomia de aprendizagem que lhes permita fazer sua leitura dos

textos propostos sem se interessarem por outras visoes.

O sistema hipertextual permitiu, porém, ainda que de forma sequencial,
a inclusao de diferentes vozes no mesmo hipertexto. A despeito da dificuldade
de selecao/localizagcao do trecho a ser lido devido a ordem seqlencial do
arranjo das lexias, elas estavam |4 e podiam ser acessadas e lidas na tela do
computador. Embora eu ndo tenha feito uma coleta de dados sobre a
ocorréncia ou nao dessas leituras, pude constatar que ndo houve postagem de
textos que se referissem a outros textos dos alunos. Ou seja, se alguém leu,
nao fez comentarios por escrito dentro no sistema. Talvez isso tenha ocorrido
pela falta de tempo dos professores que participam do curso, ou por outras

tantas razbes que possamos imaginar nesse contexto.

Desta experiéncia, avaliei como produtiva a possibilidade de insercéao de
comentarios on-line, no mesmo espagco, sem sair do aplicativo, pois ela
permitiu uma leitura mais ativa e, a mim, como professor, acompanhar a
participagdo dos alunos e responder a cada uma delas no mesmo espaco

textual.

Ao final desta segunda experiéncia na elaboracdo e utilizacao de
material didatico para curso a distancia, dentro do contexto de formacéo de
professores universitarios para EaD, eu estava convencido de que resolvera

meu dilema. Continuar elaborando material hipertextual que permitisse a
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participacao, a troca, o dialogo e a construgéo coletiva do conhecimento deixou
de ser meu objetivo principal e passei, entdo, a focalizar minha atencao (e
minha pesquisa) no estudo sobre a linguagem e o meio. Neste momento, os
ideais do pesquisador e professor (frustrado) se aproximaram. Acabei optando
pelos estudos da linguagem, pois as teorias dizem que os ganhos sédo grandes
quando se trabalha com a hipermodalidade e com a exploragdo de todos os
recursos expressivos que o meio digital permite. Devo admitir, agora, que
depositei minhas esperangcas na tecnologia para resolver problemas
pedagdgicos®®. Nao obstante esse forte argumento, percebi que o interesse da
maioria dos professores que se inscrevem para o Curso de Formacado de
Professores para EaD é a obtencdo de um certificado que Ihes permita atuar
como professores de cursos semipresenciais e que, devido a sua experiéncia
como alunos (todos sdao mestres ou doutores), a tradicAo académica da
pesquisa individual, da falta de tempo, entre outras razdes, eu nao teria,
provavelmente, nesse contexto, muito sucesso com qualquer que fosse o

sistema hipertextual proposto.

Embora considere fundamental a participagdo do outro na construcédo do
conhecimento e ndo tenha abdicado, de forma alguma, dessa visdo, na terceira
versdao do material didatico que discutirei a seguir, fiz a opcao de deixar essa
questdo para um momento posterior. Assim, procurei nela explorar da melhor
forma a multimodalidade e os recursos expressivos do meio digital para
produzir um CD-ROM que possibilitasse a entrega do conteudo do curso,
deixando que a interacdo com o0s colegas da turma e com o professor se desse
por iniciativa dos alunos, quando eles julgassem necessario, dentro de uma
secao especifica para esse fim, no ambiente virtual TelEduc. Essa decisao
também atende aos meus propdsitos como coordenador do CET, pois, em vista
da indecisao da Instituicdo quanto aos caminhos a seguir com relacéo a EaD, a
equipe reduzida do CET e as dificuldades dos professores em participar dos
encontros presenciais, fazer a formacao dos professores via CD-ROM foi uma

opcéo providencial.

8 Um professor que admiro muito me disse que o tutorial é o refligio para a falta de didatica.
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7.3 TERCEIRA VERSAO DO MATERIAL DIDATICO

A terceira versao do material didatico foi realizada em CD-ROM, em
2007. Varias razdbes me levaram a elaborar o material em CD. Do ponto de
vista do curso de formacdo de professores, sua eficiéncia precisava ser
melhorada, pois havia alta taxa de desisténcia ou abandono do curso,
principalmente pela falta de tempo dos professores para participar dos
encontros presenciais e de fazer as tarefas dentro dos prazos solicitados e,
talvez 0 mais importante, ndo participavam das atividades de interagéo na sala
virtual, que incluiam a discussao de tdpicos solicitados, no Férum, comentar os
trabalhos dos colegas, participar de sec¢des de bate-papo, etc. Nas duas
experiéncias anteriores, o material didatico procurava oferecer espaco para
didlogo entre o professor e os alunos, principalmente no segundo modelo, onde
havia a possibilidade de todos lerem e comentarem as idéias uns dos outros.
Além disso, outras atividades de interagdo eram propostas, como mencionado
acima, mas permanecia, no geral, uma relacdo de um para um, ou seja, de
professor para aluno. Mesmo as mensagens no Mural eram quase que
exclusivamente direcionadas ao professor, assim como os e-mails que, mesmo
quando tratavam de mensagens de interesse coletivo, eram direcionados
apenas ao professor. Parece que os professores (a0 menos quando na posicao
de alunos) ndo se véem como pares, mas como impares. Talvez essa reacao
esteja ligada ao tipo de publico, aos fatores institucionais que envolvem a
formagéo de professores para EaD ou mesmo a influéncia da pratica de ensino
que tem o professor como centro das acoes.

Nao pretendo discutir, neste trabalho, as possiveis razbées para tal
comportamento, mas quero esclarecer que a decisao de utilizar um CD-ROM
com uma proposta de um tutorial, ou seja, um modelo de curso que tem baixa
expectativa de interacao entre os participantes (porém, de alta interatividade
com o conteudo), foi uma maneira de flexibilizar a oferta do curso, de adaptar o
material para o meio, e de permitir que cada professor aprendesse em seu
préprio ritmo, interesse e necessidade®’. A minha participagdo, enquanto

professor, deixa assim, de ser a de um animador ou motivador; daquele que

8 Os alunos desse curso sdo professores universitarios e muitos deles tém grande autonomia
de aprendizagem e, assim, preferem realizar as tarefas sozinhos, de acordo com suas
estratégias e, em muitos casos, ndo estao interessados nas opinides dos colegas sobre os
assuntos abordados no curso.
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procura formar uma comunidade de aprendizagem, ou melhor, procura fazer
com que os professores interajam para discutir os temas que, na realidade, sao
comuns a todos, para discutir, de um para um, meus comentarios sobre suas

atividades, pedidas no CD-ROM e postadas na sala virtual.

Para a Instituicdo, com essa medida, eu estaria otimizando o processo
de formacéo de professores para EaD, mas para mim, havia outra razédo para
mudar de curso para um tutorial em CD-ROM e enfrentar o desafio de produzir
um material desses, justamente para professores que, em muitos casos, nao
possuem nenhuma intimidade com o computador. Essa razdo foi a
possibilidade de transformar o conteudo do curso, antes exclusivamente on-
line, em multimidia, a ser acessado off-line, em CD, e explorar ao maximo os
recursos do meio digital, coisa que nao podia fazer antes, por diversas razoes,
principalmente, devido a limitacdo da banda para a transmissao de videos on-
line, as dificuldades de interface com o TelEduc e por que a produgcdo de
material multimidia requer um planejamento meticuloso e envolve profissionais
de varias areas, sendo dificil produzi-lo com o curso em andamento isto &, ele
tem que estar pronto e acabado para o inicio do curso e ndao pode sofrer
alteracdes durante o curso.

Meu primeiro material analisado aqui mostra o quao rudimentar eram os
recursos utilizados e quanto de improvisacao havia nele; porém, toda sua
elaboracdo estava em minhas maos. J& o segundo modelo requereu a
participacdo de outros profissionais, um programador e um desenhista
educacional. As improvisagdes diminuiram e eu pude compartilhar com esses
profissionais, minhas idéias e meus prazos. Nem sempre 0 que eu imaginava
era possivel e muitas vezes havia atrasos na colocagdao do material na sala
virtual. Por exemplo, quando percebi que as opinides dos alunos s6 poderiam
ser acessadas linearmente, na ordem de sua postagem, numa lista que exigia
0 uso de uma barra de rolagem, logo solicitei uma alteragdo. Nao foi possivel
fazer a mudanca, mas o programador conseguiu disponibilizar uma ferramenta
qgue possibilitasse o uso de cores e de negrito nas falas dos alunos e uma cor
diferente para o professor, de modo que se alguém quisesse ler apenas as
falas do professor, teria um indicativo a mais. Nao satisfeito com a solugao,

elaborei um texto meu, condensando todas as minhas opiniées e coloquei no
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material didatico; assim, minha fala poderia ser ressaltada e ser facilmente
acessada. Eu ainda sentia a necessidade de centralizar e coordenar as acoes

e de “amarrar” as reflexdes numa fala final.

Para a realizacdo do CD-ROM foi necessario, inicialmente, ter uma
concepcao do que eu queria do produto final, seu layout, sua finalidade,
usabilidade e integracdo de linguagens. Depois disso, um estudo sobre os
recursos necessarios, tanto de hardware quanto de software, uma apreciacao
do tempo necessario para a realizacao da obra e a construgdo de uma relagao
com profissionais da area de Radio e TV da Uniso, para a execucao das
filmagens. Na verdade, outras tantas reunides e negociagcdes com gestores
foram necessarias, no ambito institucional, que nao fazem parte do escopo

deste trabalho.

As primeiras definicdbes do trabalho a ser desenvolvido traziam a
proposta de que o CD seria uma obra multimidiatica, com arquivos de texto,
audio, video e imagens. O conteudo tedrico seria 0 mesmo da ultima edicao do
curso,oferecido on-line. A forma de acesso ao conteudo, porém, nao seria
linear e os médulos ndo seriam mais numerados; teriam apenas 0s nomes dos
assuntos de que tratam. Inicialmente, eu queria que as atividades propostas
pudessem ser realizadas dentro do préprio CD, o que nao foi possivel, pois ele
nao pode gravar ou registrar as agoes dos usuarios. Outra idéia excluida dos
planos foi a de transformar as atividades em algo parecido com games, nos
quais o desafio para se atingir algum objetivo ou realizar alguma tarefa é
permeado pelo conteudo tedrico do curso. Nao tivemos tempo de criar as

atividades e nem tecnologia para desenvolvé-las em forma de game.

Nossa®® grande proposta na concepcdo do CD era que ele
proporcionasse acesso ndo linear aos conteudos e que mesmo em cada
conteudo (moédulo) o leitor pudesse escolher entre ler o conteudo, acessar o
audiovisual introdutério ou o audio de comentérios finais e de atividades ou,
ainda, consultar a bibliografia basica e outras informacoes disponiveis. Como
qualidade interativa, o CD deveria permitir ao leitor também dar inicio a agdo ou
interrompé-la quando desejasse. Outra caracteristica primordial desejada para

8 Digo nossa por que a proposta foi negociada com os funcionarios do CET, especialmente
com o desenhista educacional.
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o CD seria a combinacao de varios modos de expressao, a presencga de links
com diferentes funcdes e uma relacao eficiente entre as informacdes verbais e

as nao-verbais de cada modulo.

O CD-ROM seria, portanto, um hipertexto fechado, com links
exclusivamente internos, multimodal, com nivel limitado de interatividade, com
possibilidades de leitura ndo-linear, que primasse por uma relacao entre verbal
e nao-verbal que fosse além da mera ilustragcdo, mas que explorasse ao
maximo as possibilidades expressivas de cada modo. O CD deveria prever um
papel ativo ao leitor, ja que o percurso de leitura dependeria do clique de seu
mouse. Pela forma pouco interativa com que os alunos participaram dos cursos
anteriores, optei por abrir uma sala virtual para que os alunos depositassem em
seus Portfélios as atividades realizadas, sem a expectativa de interacao entre
eles. Ao professor do curso caberia o papel de par mais experiente e de
facilitador agindo apenas quando solicitado. A construcdo dos sentidos dos
textos seria feita através da interlocucao com o professor e com o auxilio dos

recursos do meio e, claro, dos frames de cada aluno.

731 A ELABORAGAO DO ROTEIRO
Meu papel que, nos modelos anteriores, incluia a autoria do conteudo, o

desenho (definir cores, ilustragdes, colocar links, etc.), a edi¢cdo e publicacdo do
material na sala virtual, passou, nessa fase, a exigir novas habilidades. A
primeira das novas habilidades foi a de tornar-me roteirista do material didatico
multimidia. Realizei essa tarefa de forma empirica e também baseado em
referencias tedricos - que ainda sao escassos- quando se trata de roteiros para
multimidia, principalmente no que se refere a obras de cunho pedagdgico.

Segundo Gosciola (2003), o roteirista € o primeiro responsavel pela
idealizacdo das imagens e dos sons. Também cabe a ele definir o que sera
feito: o projeto de banco de textos, sons, imagens, a sua adequacado ao
fluxograma, a definicdo de necessidade de graficos, o esboco e a diagramacao
da tela, o projeto de audio, a edicdo de videos, as transi¢cdes entre as telas da
hipermidia, etc. Entretanto, muitas dessas decisbes nao foram tomadas sem
antes varias discussées com o desenhista educacional e o pessoal do
laboratério de TV da Universidade.
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A elaboracao de um roteiro é fundamental para que a obra seja realizada
dentro dos prazos estipulados e para que mobilize as pessoas certas no
momento certo, evitando gastos e esforcos desnecessarios. O roteiro nos
ajudou a estudar e a definir trés aspectos fundamentais da obra: a planificacéo,
a movimentacgéo e a transicao (GOSCIOLA, 2003).

- Planificacao: trata de definir o tamanho e localizagdo na tela, das
imagens, sons e textos. Nao utilizamos um modelo disponivel no mercado®;
fizemos varios testes até chegar a um modelo de tela que nos permitisse

integrar os diferentes modos de expressao.

Introducao

92 seqg @

Introdugdo

Fig. 16. Tela padréo do curso, mostrando o Médulo Introdugéo.

Como se pode ver na Fig.16, acima, a tela é dividida em trés espacos. O
maior, a esquerda, apresenta no topo, o0 nome do médulo do curso e, abaixo,
temos uma ilustragdo que € substituida pelo texto, quando o icone no rodapé a
direita é clicado. No canto superior direito, um icone de filmadora é a ancora
para o inicio do video. A passagem do ponteiro do mouse sobre ela informa o
tempo de duracdo do video. Na outra porcao da tela, o canto direito superior
ficou reservado para a exibicdo dos videos e slides de texto, com a opgao de

% Uma opcéo seria o “Producer” , da Microsft, ndo escolhido porque ndo oferece algumas
facilidades necessarias ao nosso projeto.
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tocar (play) ou de parar (stop)®’. A porcdo inferior mostra uma imagem estatica
do CET e a logomarca da Instituicdo. Fora da tela azul (uma das cores da
Uniso), temos o “sair” colocado contiguamente ao “xis” popularizado pela
Microsoft. Clicando nele, o leitor fecha a apresentacao do CD. O “voltar” no
canto inferior direito conduz a outros ambientes de leitura. (Fig.17)
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Fig.17 A figura mostra os trés ambientes do CD.

- Movimentacao: o roteiro também permite planejar o movimento da
camera, no caso das filmagens, e o movimento das imagens, sons e textos.
Parte de nossas imagens foi feita no estudio de televisdo da Instituicdo onde as
definicbes sobre as tomadas de camera, iluminagdo e cenario ficou por conta
dos especialistas na area, que tentaram, sempre que possivel, atender nossas
sugestdes e necessidades. Para facilitar minha comunicacdo com a equipe do
laboratério de televisao foi necessario aprender a fazer roteiros do tipo dos que
séo feitos para televisdo e as gravagdes foram feitas seguindo esses roteiros.
Uma sequiéncia de gravacgdes, porém, foi feita em nossa prépria sala, com uma

camera amadora. O resultado, como se pode ver no médulo: Equipe de Apoio,

8 0 ideal seria que existisse a opcao de pausar também, que ndo foi possivel, pois ndo
sabiamos como fazé-la.
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depoimento dos professores, € inferior as gravagbes de estudio, tanto em
relacdo a qualidade do som, quanto aos angulos da camera. Alias, haviamos
feito outras gravacdées em nossa propria sala, em funcao de dificuldades de
comunicagdo com o pessoal do laboratério de TV. Elas foram todas
substituidas pelas gravacdes no estudio. Apenas os relatos dos professores
nao puderam ser regravados em estudio, por falta de tempo.

Para a realizagdo dos depoimentos dos professores, pensamos numa
entrevista improvisada com cada depoente. Um deles aceitou fazer de
improviso; os demais pediram um roteiro de perguntas para prepararem o que
deveriam falar em casa. Feito isso, retornaram a nossa sala e gravaram
depoimentos de 4 a 7 minutos cada um. No audiovisual, esse tempo todo, uma
Unica camera focando de um unico angulo, leva logo a dispersao; assim,
tivemos que editar os arquivos, utilizando um programa freeware de edi¢do de
videos, para que cada um ndo ultrapassasse 1 minuto. No caso dos videos
realizados no estudio, nds indicamos o tamanho final dos mesmos, para que a
camera pudesse fazer os recortes e tomadas adequados sem desconfigurar o
cenario. Recebemos o CD com os arquivos ja editados, no tamanho e na
definicao adequados.

Devido a falta de tempo, pois haviamos marcado uma aula presencial
para o dia 8 de marco, para a entrega dos CDs aos alunos, até entdo 43
professores inscritos no curso, ndo pudemos colocar os depoimentos dos
professores como link nos modulos do curso que tratavam dos temas por eles
abordados e editados por nds. Assim, resolvemos colocar os depoimentos
deles no mesmo modulo em que aparecem os videos das tutoras (auxiliares de

EaD, como as chamamos).

A gravacdo do depoimento do Pro-Reitor foi feita no estudio, a pedido
dele mesmo. Sua presenca no CD trouxe maior credibilidade ao nosso trabalho
diante da Instituicao e facilitou nossas negociacées com o estudio de TV.

Numa versao “demo” do CD, o filme de introducao havia sido feito em
nossa sala, com uma voz feminina em off, enquanto minha imagem aparecia
na tela. O efeito conotativo foi ambiguo e ndo deixava claro se a pessoa

deveria prestar atengdo no som ou na imagem. Ele foi regravado no estudio,
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com minha propria voz. Os depoimentos das auxiliares de ensino também
haviam sido feitos em nossa sala e, para melhorar a qualidade, foram refeitos
no estudio. Interessante observar que as auxiliares de ensino (estagiarias que
cursam Letras e Pedagogia) escreveram seus proprios textos, aos quais fiz
apenas alguns ajustes para nao descaracteriza-los e para néo inibi-las, pois era
a primeira vez que eram filmadas e que entravam num estudio. Tiveram que se
desinibir, aprender a utilizar microfone de lapela, ler no teleprompter®® e se
posicionar diante da camera. Alias, ambas tiveram que voltar as suas casas
para trocar de blusa, pois vieram com roupa azul que, ao ser sobreposta ao
azul do cendrio, faria delas locutoras sem corpo.

Os sons foram planejados da seguinte forma: do conteudo de cada
médulo, eu escrevi uma introdugdo e alguns comentéarios finais, nos quais
incluia também as atividades relativas ao médulo. O coordenador do
laboratério de TV (com larga experiéncia em locu¢do de radio) gravou, em
janeiro, as vozes da introducdo. Em margo, uma funcionaria, também com
experiéncia em programas radiofénicos®® gravou a vozes finais. Estive
presente no estudio para auxiliar na edicdo de voz e para sugerir nova
gravagao de trechos com defeito. Escolnemos vozes diferentes por que minha
voz € um tanto estridente; além do mais, achamos que a variedade de vozes

tiraria @ monotonia e a previsibilidade.

Devido a dificuldade para conseguir outros cenarios, tempo dos
funcionarios para gravar e por questbes de custo, os arquivos de video sao
poucos; temos mais arquivos de audio. Nossa opcéao foi transformar em slides,
de fundo azul e texto em branco, as palavras- chave de cada fala e sincronizar
os slides com as falas. Dessa maneira, o aluno pode ouvir 0s comentarios e as
atividades e, ao mesmo tempo, ler as idéias principais. Atendemos, assim, aos
alunos visuais e aos auditivos e oferecemos algum lugar para olhar enquanto

ouvem o0s comentarios gravados. Outra vantagem € que o aluno pode

interromper 0 som ou retornar para ouvi-lo quantas vezes achar necessario.

88 Projetor de texto que fica junto a caAmera para que a pessoa que esta sendo filmada possa
ler seu texto sem desviar os olhos da camera.

89 Identifiquei a voz da funcionaria como ideal para nossas gravacoes antes de saber que ela
possuia experiéncia em programas radiofénicos.
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Além das vozes, resolvemos colocar apenas uma trilha sonora na
abertura do CD, sugerindo um ar futurista e imponente. Nenhum outro som foi

colocado para evitar poluicdo e redundancia®.

As imagens utilizadas para “ilustrar” os textos foram obtidas na internet,
principalmente através de buscas no Google imagens. O processo foi
trabalhoso e demorado, pois, ao digitar a palavra-chave do texto para a qual
queria uma imagem, surgiam centenas de imagens que nao encaixavam no
sentido do texto. Essa relagdo imagem-texto foi uma das tarefas mais
complicadas na elaboracdo do CD, a qual pretendo discutir mais
detalhadamente mais adiante.

- Transicao: trata da definicado da quantidade de links e ancoras e do
local onde serdo colocados. Baseando-nos nas experiéncias com a colocacao
de ancoras e links no material anterior e na bibliografia ja referenciada nesse

trabalho, optamos por utilizar &ncoras de trés tipos:

a) palavra ou expressao em azul: tradicional na internet e em varios
programas, (recomendada por Nielsen em seu Top Ten Mistakes in Web
Design) nao exige esfor¢co para entendimento ou memorizagdo do leitor com
alguma experiéncia com computadores. Esse recurso foi utilizado nos links
internos que trazem informagdes adicionais. No modelo anterior de material
didatico, haviamos colocado um icone informando o leitor de que aquela
palavra era uma ancora e indicando a que tipo de link ela levaria. Como ja foi

discutido, achamos que utilizar a tradicional cor azul seria mais eficaz.

b) “mdozinha” indicando &ncora: no menu introdutério do CD onde o
leitor pode escolher qual mdédulo pretende estudar, optamos pela forma de
indicacdo de link que surgiu praticamente junto com a internet, ou seja, com
uma “maozinha” surgindo quando o ponteiro do mouse é passado sobre uma
palavra que é ancora. Tivemos duvida se o professor identificaria esse
procedimento, por isso, explicamos esse procedimento aos professores quando
da entrega do CD. Outra ancora baseada no mesmo principio da “maozinha” é

a de “créditos” na pdagina inicial. Utilizamos esse recurso também na abertura

% Estamos preparando uma versao para deficientes auditivos. No lugar, por exemplo, da minha
imagem, na Introdugdo, aparecera uma tradutora de LIBRAS e no icone da camera o leitor
podera escolher por uma das duas versoes.
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que, a nosso ver, o leitor nao desejara assistir toda vez que for utilizar o CD;
assim colocamos a informagao “pular intro” acompanhada de dois simbolos

que indicam “avante” (>>)”.
c) icones: foram utilizados varios icones como ancoras.

- uma camera de video indicando link para arquivo audiovisual, de facil

reconhecimento e interpretacao;

- a seta estilizada, em forma de triangulo com o vértice apontando para a
direita ou para a esquerda (para frente e para tras), também usual desde o

tempo dos audiocassetes e o quadrado indicando parar;

- 0 “xis” indicando fechar, sair do programa, icone utilizado pela
Microsoft foi reforcado com a palavra “fechar”, pois temiamos que o professor

pudesse nédo identificar imediatamente o “x”.

- no menu inicial aparecem 3 prédios que representam, iconicamente,
trés espacos da instituicao: bloco de salas de aula, prédio administrativo onde
se localiza o SER (Setor de Relacionamento), onde os alunos buscam toda
sorte de informacdes sobre sua vida universitaria, e o prédio da Biblioteca. Os
nomes de cada secdo do CD foram dados de acordo com as funcbes dos
predios, ja presentes na memdéria de todos os professores, e os conteudos de
cada secéao estao de acordo com a identificacdo de cada prédio. Nossa duvida
era se o professor iria passar o ponteiro do mouse sobre os prédios e descobrir
que deveria clicar sobre um deles. Parecia-nos que procurar a “maozinha”

[{F4

numa palavra seria mais “6bvio” do que procura-la em icones dos prédios da
Instituicdo, assim, resolvemos colocar uma mensagem “navegue através dos

blocos” que sugere, discretamente, que os blocos sdo ancoras.

No que diz respeito ao texto escrito, que carrega a maior parte do
conteudo informacional do curso, a ancora utilizada foi o tridngulo preto
inserido num circulo também preto, colocado na parte inferior direita da tela,
indicando avancar ou retornar. Ela age como um link de referéncia, pois sua
posicao indica que o leitor deve clica-lo, idealmente, apés ter chegado ao final
da pagina e também que o texto continua na proxima pagina. A partir da
segunda pagina, ha também uma ancora idéntica, em posi¢do inversa,

indicando que o leitor pode retornar a pagina anterior. Ao chegar a ultima

158



pagina, a indicacao de final € dada pela presenca de um unico triangulo que
indica a possibilidade de retorno, deixando implicito que o texto chegou ao
final. Ha também uma ancora do tipo nota, indicada pelo icone de uma camera
que, conforme informado no encarte do CD, permite ouvir e ver comentarios do
professor sobre o conteudo e também saber quais tarefas devem ser
realizadas sobre o conteudo daquele médulo (Fig.18). Nos modulos cujo
conteudo nao foi elaborado por mim, a referéncia bibliografica (fonte) do texto
aparece ao final deste.

(7) Macromedia Flash Player 7 mEx|
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Nos cursos on-line as atividades de aprendizagem podem

ATIVIDADES SINCRONAS E ASSINCRONAS :

ser promovidas e gerenciadas com o uso das chamadas
tecnologias de comunicagdo e cooperagdo. Introducéo

Elas dividem-se em:

‘Ferramentas de Comunicacde Assincrona: Onde o aluno recebe a informagéo num
tempo diferido. Exemplos: correio eletranico, forum, mural e portfdlio. Fora da sala
virtual, lermos os blogs e as comunidades virtuals (Orkut)

*Ferramentas de Comunicagdo Sincrona: S3o ferramentas que possibilitam que as
pessoas se comuniquem em tempo real. Na sala de aula virlual, temos: o chat. Fora
dela, o mais utilizado & o MSN.

Sabendo que a escola nao pode deixar
de incorporar as novas transformagdes,
cabe a esse educador a
responsabilidade de buscar formas de
intervir para sistematizar as diversas
ferramentas disponiveis, integrande-as
como recurso pedagogico a fim de criar
condigdes cabiveis a construgao do
conhecimento.

Fig. 18 — Exemplo de pagina do CD-ROM, com duas ancoras triangulares e uma em

forma de icone de uma camera.

Palavras em azul sdo ancoras que indicam informagéo adicional (link de
expansao) e podem ser clicadas a qualquer momento. O conteudo surge como
uma janela pop-up, sobre o texto que estava sendo lido, salientada por um
efeito de perda de foco do texto principal. (Fig.19)
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Fig. 19 - Pagina do CD mostrando ancoras como palavras em azul e forma de exibicao

do link de expans&o pop-up.

Quanto aos audiovisuais, o icone da camera, acompanhado de um
indicativo do tempo do video e, no caso dos depoimentos dos professores, o
nome de cada depoente, fornecem as informacdes necessarias para o leitor

optar por clicar ou ndo em determinado momento.

7.3.2 DESCRIQAO DO ROTEIRO DO CD-ROM
A obra produzida pode ser classificada como um CD-ROM com fins

educacionais. Como nos lembra Gosciola (2003), construir um roteiro para a
andlise de um roteiro de hipermidia ndo € algo comum, ja que envolve multiplas
linguagens, um suporte (CD) e um veiculo (computador) que trazem
especificidades diferentes, por exemplo, do cinema, que apesar de mais antigo

ainda tem aumentado constantemente seu repertério de modelos de analise.

Podemos comecar dizendo que essa € uma obra de estrutura interativa,
na qual o usuério define a ordem das telas e multidimensional, na medida em

que o leitor também pode escolher alguns niveis de aprofundamento.
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O CD, ao ser colocado no computador, inicia sozinho (esse é o Unico
momento em que ele ndo depende da acao do leitor) e traz uma imagem que
envolve e procura causar a imersao do leitor sem, no entanto, aliena-lo do
contexto do curso. A tela de abertura apresenta uma disposi¢ao triadica dos
espacos de leitura do CD: sala de aula, informagdes e acervo, e funciona como
a porta de entrada do labirinto hipermidiatico.

Uma vez decidido o espaco, 0 acesso aos conteudos se da por
sobreposicao total, pois o texto se sobrepde totalmente a imagem de capa de
cada médulo. Ha também sobreposicbes parciais, no caso das ancoras
colocadas nas palavras em azul, levando a outro nivel de profundidade.

Com relacdo a estruturacdo espacial, os links trazem ou retiram o

conteudo sem movimento na tela.

Com relacao a estruturagdo temporal, praticamente ndo ha tempo de
espera entre o clicar e a abertura de um arquivo. Uma leve demora se sente
quando o arquivo € audiovisual e demora um pouco mais para comegar a
“rodar”. O leitor é quem define o inicio e o término; ele tem, assim, certo
controle sobre o tempo de execucdo do arquivo. Nao ha link para conteddo em

execugao continua, ou seja, o leitor pode sempre iniciar ou parar uma exibi¢ao.

A ambientacéo sonora e visual se repete, nas vozes dos narradores, nas
cores predominantes, na logomarca da universidade e do CET. Também os
tipos de ancoras sao poucos e claros (conforme discutido acima), trazendo
coesdo ao trabalho. Os videos procuram mostrar a realidade, ou aumentar o
valor de verdade e, assim, exercem uma funcdo referencial que pretende

aproximar e envolver o professor.

O CD apresenta algumas deficiéncias que ndao puderam ser resolvidas
ndo apenas por falta de tempo, mas, principalmente, devido aos recursos
técnicos necessérios e também pelo conhecimento que ainda precisamos
construir para resolver os problemas. Por exemplo, ele ndo apresenta uma
forma de o aluno ter registrado seu percurso, ou seja, ele precisa anotar em
algum lugar, o que ja la leu, quais tarefas ja realizou, etc. Ele também néo

oferece uma busca por palavra-chave, o que, em se tratando de uma obra com
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fins pedagdgicos, seria extremamente recomendavel. Também poderia, em

alguns momentos, apresentar textos em movimento.

De uma forma geral, porém, o CD-ROM aqui descrito procura
apresentar, em alguma medida, enquanto fonte de informacédo, as trés
caracteristicas fundamentais que se recomenda para uma obra multimidia: ser
explicita, ser flexivel e ser tolerante aos “erros” dos usuarios. Resta-nos refletir
sobre as opinides dos professores a respeito do CD e do seu uso, enquanto
material didatico.

7.3.3 ANALISE DAS ENTREVISTAS COM OS PROFESSORES
Uma vez distribuidos os CDs aos professores, parti, entdo, para a coleta

de dados a partir do ponto de vista dos usuarios finais. Meu objetivo era coletar
as opinides deles sobre a navegabilidade entre as secdes e a presenca dos
links e das ancoras, além de tentar verificar se as propostas do CD, que foram
embasadas em conceitos teoricos, trariam os ganhos esperados enquanto
material de estudo. Para tanto, elaborei um questionario na forma de 8
perguntas (Anexo 1) que serviriam de roteiro para uma entrevista semi-
estruturada a ser realizada com professores escolhidos, conforme esclarecido

no Capitulo 6, item 3, deste trabalho.

Dos seis professores convidados (de um universo de 53 professores
inscritos no curso), quatro foram entrevistados. Apresento a seguir, uma

discussao sobre os comentarios deles.

Com relacdo a primeira pergunta: “Sabemos que nem sempre a
navegagdo proposta para os materiais ajuda o aluno; as vezes, 0s links
orientam o aluno e outras vezes podem fazer com que ele se perca. Como
vocé avaliaria o0s links quanto ao aspecto da navegacdo? QOs quatro
entrevistados aprovaram os links enquanto facilitadores da navegagéao pelo CD.
Um professor disse que os links ajudaram-no a n&o sentir-se perdido na
navegagao, ja que ele, diferentemente dos jovens, que “tém mais facilidade do
que nos”, tende a perder a concentracdo quando ha muitos links. Ele até disse-
nos que “ndo devemos colocar muitos links para n&o seduzir o leitor’. Uma
professora acrescentou que, além de ajudarem a orientar e a esclarecer, em

alguns momentos, “os links proporcionam a ampliacdo do conhecimento”.
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Opinidao semelhante teve um professor que alegou, porém, que se nao fossem
as indicagcbes no encarte do CD, ele teria tido dificuldades, principalmente até
se ambientar com a navegacao. A professora, a esse respeito, disse que
sentiu-se perdida na primeira vez que “entrou no CD” e pensou “que enorme,
que mundao”, mas logo se adaptou aos links. Um outro professor disse que
reconheceu os dois tipos de “voltar”: um volta a tela anterior e 0 outro volta ao

menu principal, mas ndo da primeira vez.

Resumidamente, temos:

Links para navegacao: pontos positivos Links para navegacao: pontos
negativos
Ajudaram a néo se sentir perdido Dificuldade de navegar sem as orientagbes

iniciais dadas no encarte

Ampliagdo de conhecimento

Reconheceram os dois tipos de links: voltar ao
menu e voltar & pagina anterior

Quantidade boa, pois grande quantidade seduz o
leitor e tira a concentracao

A segunda pergunta da entrevista é: “a presenca dos links pode interferir
na leitura e na compreensédo dos textos. Como vocé avaliaria os links quanto
ao papel desempenhado na sua leitura e compreensdo dos textos?’ Uma
professora disse que os links a auxiliaram a repetir, fazer sintese do que havia
lido e achou bom poder escolher caminhos diferentes em outras leituras. Ela
disse que fez uma leitura superficial, exploratéria, na tela do computador e uma
leitura detalhada no texto impresso. Essa pratica talvez seja um indicio de que
estratégias de estudo podem nao migrar e, nesse caso, seria necessario
desenvolver outras novas ou fazer adaptacdes. Outro professor também
adaptou suas estratégias de leitura e de estudo aos meios, pois, além de ler na
tela, utilizou o texto impresso para fazer as atividades, ja que gosta de grifar os
textos lidos. Ele, inclusive sugere que o leitor seja orientado a clicar o “ESC”
para que a tela da imagem do CD-ROM diminua e permita que ele possa clicar
no icone do Word e fazer suas anotacdes, alternadamente, durante a leitura
texto. Para este professor, ainda, o tipo de atividade proposta condicionou sua
leitura. Esse mesmo professor fez uma critica muito proveitosa com relacao

aos links: para ele, no caso do médulo “Introducédo”, onde os nomes dos
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educadores mencionados séo links para suas biografias resumidas, os links
tiram os educadores mencionados do contexto em que foram citados,
reforcando uma idéia de anacronismo, pois, segundo o professor entrevistado,
a autora do texto da a entender que lllich, Piaget, Rousseau, etc. pensaram —
em seus tempos — na educacdo mediada por tecnologia. Essa idéia é
reforcada, segundo ele, pois nas minibiografias, aparecem datas de
nascimento e morte dos pensadores, reforcando o que ele chamou de
anacronismo. Embora eu tenha feito outra leitura, diferente da do professor,
sua critica me fez pensar no conteudo das lexias (minibiografias) escritas por
mim, com base em biografias colhidas na internet, em relacdo ao que a autora
fala dos pensadores no texto. Creio que, talvez, o conteudo das lexias nao seja
de grande ajuda para uma melhor compreensdao do pensamento dos
educadores, a nao ser suas fotos e suas datas de nascimento e morte, que os
contextualiza historicamente. O comentario desse professor nos remete a
questao da retérica dos links e dos possiveis sentidos que eles acrescentam a

leitura.

Sobre a mesma questao da entrevista, outro professor disse que os links
S&0 uma presencga positiva e que eles enriguecem o conteudo, mas que seu
proveito depende do tempo que se tem disponivel para a leitura, pois o
universo da leitura se amplia e ele acaba flanando (sic). O mesmo professor
disse que prefere ler o texto “até o fim”, pois as retomadas exigem tempo para
“aquecer”. Vemos que a presenga dos links, apesar de, no consenso geral,
ajudar, também causa indecisdes e pequenas tensdes durante a leitura, pois o
leitor precisa manter o topico e ter firmeza sobre o que procura. Também um
autoconhecimento sobre suas estratégias de leitura auxilia nas tomadas de
decisdo, na presenca de links. A readaptacao aos frames anteriores, quando o
leitor navega longe nos links, acionando novos frames a cada link, também
parece ser um problema que, talvez, dependa mais da habilidade do leitor e de

suas estratégias de leitura do que dos links.
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Em resumo, temos:

Leitura do hipertexto multimodal: | Leitura do hipertexto multimodal: pontos
pontos positivos negativos

Auxiliam a repetir o percurso, fazer | Falta de orientacdo para teclar “Esc” para alternar
sintese e tragar novos caminhos entre o CD e o Word para fazer anotagdes

Textos impressos utilizados para grifar e realizar as
tarefas

Leitura superficial na tela e detalhada no impresso

Estratégia de leitura foi condicionada | Textos dos links foram descontextualizados do texto

pelo tipo de atividade principal; fungdes retoricas diferentes
Links enriquecem a leitura Links: segui-los demanda mais tempo do que uma
leitura linear

Preferéncia de leitura linear inicialmente, para ter
nogao do todo

Dificuldade do leitor de manter o tépico

Leitura dos links exige novos frames e demanda
maior memoria de trabalho

A terceira questdo da entrevista, sobre os icones clicaveis, foi feita da
seguinte forma: “Com relacdo aos icones clicaveis (camera, triangulo com
vértice para direita, para a esquerda, quadrado e os trés prédios do campus
Cidade Universitaria), eles sao suficientemente claros em relacdo ao conceito
que representam? Alguma vez, ao precisar clicar em algum deles, vocé teve
duvida sobre para onde o link o levaria? Em qual ou quais situacées? Embora
os professores ndo tenham demonstrado nenhum problema com os icones e
seus significados, um deles fez um comentario que nos remete a questdo do
letramento digital. Ele disse que tinha duvida se clicava sobre os icones uma

ou duas vezes e com que intervalo de tempo.

Em resumo, temos:

Icones clicaveis: transparéncia e auxilio na navegacao

Unico problema: clicar uma ou duas vezes

A quarta questao trata da quantidade e da disposicdo das ancoras na
tela. Foi feita a seguinte pergunta: “o lugar onde a ancora (palavra ou icone
clicavel) é colocada pode dar maior ou menor evidéncia a ela ou ao contetudo
que ela traz. Qual a sua opinido sobre a disposicdo das ancoras nas diversas
telas do CD? E quanto a quantidade de ancoras nas telas, qual a sua opinido?”
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Um professor disse que, para ele, muitos icones levam a dispersdo, 0 que néo
foi o caso no CD, que apresenta, segundo ele, uma quantidade boa de
ancoras. Ele fez uma comparacdo com a internet que, segundo ele, é muito
dispersiva e, por isso, ndo é objetiva; preferiu o CD que é mais fechado e
restrito, facilitando a manutencao do foco seletivo. Outro professor disse que
nao teve problemas, considerando que € um usuario experiente. Ja o terceiro
professor disse que “o lugar das ancoras esta bom”, por que nossa “tendéncia
€ para a direita”. Aqui ele se refere a saliéncia dos icones em relagdo a sua

posicdo no espaco da tela e ao nosso padrao ocidental de leitura.

Em resumo, temos:

Ancoras: quantidade e localizacdo. Pontos | Ancoras: quantidade e localizacao.

positivos Pontos negativos

Quantidade boa: ndo leva a dispersao Nao foram feitos comentarios negativos

Usuario experiente néo teve problemas

Posicdo dos icones nao contrariou modelo

ocidental de leitura

A quinta pergunta foi a seguinte: “com relagdo as formas como o0s
arquivos lincados aparecem na tela (ora sobrepostos ao texto principal, ora
apresentando uma nova pagina inteira no local da anterior, ou ainda, abrindo
arquivos de audio e video), qual ou quais vocé achou mais facilitadoras? Vocé
teria alguma sugestao a esse respeito?’ Essa pergunta ndo teve respostas
objetivas. Na verdade, s6 consegui duas: numa o professor diz que a
sobreposicao de textos foi elogiada por nao levar a dispersao e na outra, um
professor disse que trocar de tela € a melhor forma.

Em resumo:

Forma como arquivos lincados aparecem na tela

Positivo: sobreposi¢éo dos textos, com saliéncia para o texto do link sobre o texto principal nao
leva a dispersao

A sexta pergunta da entrevista refere-se a construcao visual do CD e foi
feita assim: “sobre a construcdo grafica e visual do CD, qual a sua opinido
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sobre a formatacao dos textos escritos e tipos de fonte utilizados? Como vocé
avalia as cores utilizadas no CD?” Todos os professores gostaram do visual do
CD, tanto nas relagdes das cores, quanto no tamanho das fontes e a
diagramacao variada, com textos “nao justificados”. A quantidade de espacos
em branco também foi elogiada e o fato de o fundo ser branco, com texto preto
também facilitou a leitura. Um professor apenas alegou que o tamanho da fonte
(Arial 12) n&o ficava bom em sua tela de “alta resolucdo”, o que néo ficou muito

claro para mim.

As imagens, porém, foram as mais criticadas. Como foi dito, elas foram
obtidas na internet, utilizando 0 Google Imagens. Uma das tarefas mais dificeis
na elaboracdo do CD foi a busca de imagens que conotassem o sentido do
texto, segundo minha leitura. Diante das milhares de imagens que surgiam
como opcao a cada busca, limitei minhas escolhas as sete ou oito primeiras
paginas do Google. Ocorreu que, em muitas vezes, achei as fotos adequadas,
mas sua resolucao era insatisfatoria. Utilizei-as mesmo assim e o efeito foi que
a baixa definicdo de algumas delas acabou chamando a atencédo por esse
ruido comunicacional e nao pelo seu contetudo. Um professor chegou a pensar
que seu computador estava mal configurado, pois algumas imagens nao

tinham nitidez.

Outra critica feita, que achei muito pertinente, foi que a grande maioria
das fotos nao retrata a Uniso nem seus alunos, o que, segundo um professor,
torna as imagens menos significativas, pois mostram um outro mundo,
trazendo conotacdes que podem sugerir ao professor que a EaD, ou o uso de
tecnologias na educacdo, ndo esta acontecendo na Instituicdo. E facilmente
perceptivel que nem os alunos nem os ambientes sdao da Uniso, o que
atrapalha, segundo o professor, a credibilidade do préprio curso.

O mesmo professor criticou também a logomarca da EaD, dizendo que o
fundo “esta muito chapado”, o que deixa a logomarca confusa e triste, sugere
que o fundo da logomarca seja mais claro e que o circulo da borda seja mais
definido. Outra critica refere-se a alegada falta de legibilidade dos créditos do
CD-ROM.
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Em resumo:

Construcao visual do CD: pontos | Construgao visual do CD: pontos negativos
positivos

Relagbes e combinagdes entre as cores Qualidade da definigdo das imagens

Tamanho e tipo de fonte Fotos ndo retratam a Instituigdo nem seus alunos

Utilizacao do “nao justificado” facilita leitura | Créditos do CD-ROM apresentam problemas de
na tela legibilidade

Diagramacéao variada

Quantidade de espagos em branco,
“arejando” a tela

A sétima pergunta da entrevista foi a seguinte: “como vocé julga a
proporcao de texto escrito por pagina? A quantidade de informacdo em cada
pagina esta equilibrada? Os professores acharam a proporcao de texto por
pagina e a quantidade de informacao equilibradas. Apenas um professor disse
que “algumas paginas tém texto demais e mal distribuido.” Dois professores
disseram que o texto em PDF, impresso, lhes pareceu mais denso, apesar de
ter o mesmo conteddo, sem as imagens. Isso pode representar um aspecto
positivo para a leitura na tela de um hipertexto multimodal em relagcéo ao texto
impresso. Um professor achou que nas minibiografias dos educadores deveria

haver um link para uma biografia mais completa.

Em resumo:

Tamanho das lexias: pontos positivos | Tamanho das lexias: pontos negativos

Proporcao texto e tela equilibrada Algumas paginas tém texto demais e mal distribuido

Texto em PDF pareceu mais denso

A dltima questdo refere-se ao uso da multimodalidade. Perguntei: “em
que momentos as combinagbes de imagem-texto, som-texto e imagem-som
contribuiram para sua compreensdo dos assuntos tratados? Vocé poderia
dizer, através de exemplos, como essa contribuicdo ocorreu?” Um professor
disse que a presenca de imagens e textos o0 ajudou a pensar mais rapido do
que quando apenas lia, outro disse ainda que as imagens o ajudaram a
“focalizar o pensamento”. Uma professora referiu-se a intertextualidade
provocada pelas linguagens do texto e da imagem. A utilizagdo das palavras-
chave concomitantemente a execug¢ao do arquivo de som foi de grande ajuda
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para duas professoras, sendo que uma destacou sua importancia no reforco
das orientacdes sobre as atividades e o local de postagem. Por outro lado, uma
professora disse que a marcacao do tempo de duracao de cada video nao fez
nenhuma diferenca para ela. Um professor disse que gostaria que as imagens
dos narradores das introducdes e das atividades fossem mostradas.

A relacdo imagem-texto néo foi percebida por um professor que disse
nao ter pensado nas relagdes entre os trés prédios da Instituicdo: sala de aula,
biblioteca e setor de informacdes, com os trés ambientes do CD-ROM. Ele
apenas leu os nomes das se¢des e achou que as imagens eram propaganda
institucional. O professor lembrou que os trés prédios s6 fariam sentido para
professores da casa, pois sao referéncia apenas a quem conhece o campus da
universidade. Ele sugere que as relacdes sejam mais claras, isto é que
deveriamos colocar, por exemplo, os icones: sala de aula, livros e balcao de
informacdes para cada secdo. De fato, tanto a musica de abertura do CD, de
conotacao futurista e as imagens da Instituicado mal percebidas pelo professor,
me levam a pensar na imponéncia da imagem da EaD e na distancia que ela

se coloca para o professor da Uniso, ou seja, o contrario do que é esperado.

As relagcdes imagem-texto mostraram-se, na fala dos professores,
menos significativas do que eu gostaria que tivessem sido. Refletindo um
pouco sobre o fato, percebi que muitas imagens, como, por exemplo, a da
“Introducao” representam uma interpretagao subjetiva, alegérica, minha, e que,
portanto, ndo servem de esclarecimento do texto (oral ou escrito); elas sdo um
outro texto que os leitores,que anseiam ganhar tempo, ndo se dedicam a
interpretar. Contribuem apenas para um visual mais leve, mas ndo ampliam ou
esclarecem os significados. Uma possivel solucdo seria colocar legendas
dindmicas, acionadas com o passar do mouse sobre as fotos, que tivessem a
funcdo de “ou seja”, explicando as relagdes que eu, enquanto professor,fiz
entre o conteldo do texto verbal e o da imagem. Outra possibilidade seria
escolher fotos com um efeito denotativo mais forte, relacionadas diretamente a
palavras-chave do texto ao qual se refere, facilitando ao leitor a constru¢do da
ponte de sentidos, por similaridade e/ou por contiglidade.

Também a relacao texto-som também trouxe algumas complicagdes. Os

arquivos de som e de textos juntos, segundo um professor, ndo foram muito
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uteis, pois seu laptop ndo tinha boa qualidade de som e também por que ele
nao sabia alterar a configuracdo do sistema de som. O mesmo ocorreu em
relacdo a imagem junto com o som, pelo mesmo motivo. Outro professor
também disse que preferiu ler a escutar o CD, mas nédo disse a razao. Neste
caso, porém, parece-me que a opgcao do professor pela leitura esta mais
relacionada a sua pratica de estudo centrada na leitura de textos impressos,
que é mais rapida, do que a dificuldade de configuracao do equipamento. Uma
professora disse que quando tinha dificuldade em entender o texto, o audio, na

solicitacdo das atividades, era de grande ajuda.

Percebi assim, com o trabalho feito até aqui, a dificuldade que é ter a
imagem como central na construcao de textos pedagdgicos multimidia, tanto
pela complicacao técnica quanto pela complexidade da prépria concepcao da
imagem-texto. Em se tratando de ambiente multimidia, isso exige do autor a
elaboracdo de roteiros com recursos hibridos, entre o cinema, a TV e a
linguagem da web.”’ Também a combinagdo de modalidades num produto
multimidia ndo é tao imediata quanto, as vezes, nossa ingenuidade e
desconhecimento das linguagens visuais e auditivas, pode nos fazer pensar.
Sem uma teoria de suporte e varias tentativas, ajustes e acertos, a presenca da
multimodalidade pode ndo passar de elementos alegéricos para o eloqliente
texto verbal escrito.

Em resumo:

Multimodalidade e leitura: pontos | Multimodalidade e leitura: pontos negativos
positivos

Presenca de texto e imagem ajudam a | Informagdo sobre duragcdo dos videos

pensar mais rapido desnecessaria

Imagens ajudam a focalizar o pensamento Relacdes imagem-texto passaram
despercebidas

Intertextualidade das linguagens Imagens dos prédios da Instituicdo nao foram

representativas das segdes que ancoravam

Palavras-chave sincronizadas com arquivos | Imagem dos prédios s6 fazem sentido para
de audio reforgcaram as orientagoes quem conhece 0 campus e 0s prédios

Icones precisam ser mais diretos

Relagdo texto-udio dificultada pela ma

" Qualéa linguagem da web, afinal? Sabemos apenas que ela é algo diferente de cinema, TV
e radio.
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qualidade do computador do professor

Professor ndo sabe alterar configuracdo do
computador para melhor som

Preferéncia pela leitura em relagao a escuta

Audio foi de grande ajuda para entender as
tarefas solicitadas

Das entrevistas feitas até aqui pude notar outra coisa importante: a
relacdo entre o produto multimidia e as praticas de estudo dos professores-
cursistas. Uma das razdes da minha opcao de oferecer o curso em CD-ROM,
com uma proposta de pouca ou nenhuma interacdo entre os alunos, foi por que
os professores ndo correspondiam as minhas propostas de interagéo feitas nas
edi¢des anteriores. Conforme pude perceber, havia certa rejeicao as atividades
em grupo. No curso em CD-ROM, ainda insisti um pouco em tarefas
colaborativas: pedi duas atividades em duplas e muitos professores preferiram
fazé-las sozinhos; mostraram ter dificuldades para negociar datas e para
interagir com os colegas, a ndo ser com colegas mais préximos ou com que ja

possuem alguma afinidade que vem de fora da sala de aula virtual.

Outra observacao importante € que os professores querem ganhar
tempo, ou seja, dedicar 0 minimo de tempo a sua formagéo para EaD, ja que
fazer o curso nao foi, na maioria das vezes, algo escolhido por eles, mas que
vem de uma certa pressao da instituicao que tem interesse em oferecer
componentes curriculares da graduacdo e mesmo cursos completos, via EaD.
Assim, eles preferem buscar informagdes em textos escritos impressos, onde a
leitura costuma ser mais rapida, ou com o professor do curso, ao invés de
interagir com os pares. Quase todos os entrevistados imprimiram os textos.
Mas ganhar tempo nédo é a Unica razao para imprimirem os textos; a leitura de
textos impressos € uma forma de estudar com a qual estdo mais familiarizados,
faz parte da sua cultura de aprender. Uma professora disse que imprimia o0s
textos para poder fazer as atividades solicitadas. Outro professor transcreveu
os arquivos de audio relativos a solicitacao das atividades para poder executa-
las. Outro ainda disse que ficaria satisfeito se o curso fosse dado apenas no
formato de apostila impressa; dispensaria o CD.
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Outro dado importante é que os professores disseram nao utilizar o CD
mais que 0 necessario para a realizacao das tarefas e quando clicaram nas
outras secbes do CD foi apenas por curiosidade; ndo pesquisaram na
biblioteca ou leram os textos complementares. Talvez se as atividades
solicitadas fossem elaboradas de forma a exigir relagdes entre os textos, eles
os lessem mas, mesmo assim, com o objetivo especifico de realizar as

atividades.

Longe de qualquer idéia de desanimo, essas constatacbes me fazem
pensar primeiro,se € compensador despender tanto trabalho com multiplas
linguagens em um produto multimidia, para que ele seja utilizado da maneira
mais superficial e funcional possivel (claro, o fato de ele poder ser utilizado
dessa forma satisfatoriamente ja € uma vitéria). Penso que vale a pena, sim,
produzir material hipertextual multimodal, porém, é necessario trabalhar com os
professores no desenvolvimento de praticas de estudo adequadas. Por outro
lado, fico me perguntando que outros recursos, ou de que forma os recursos da
multimodalidade poderiam ser utilizados, no CD-ROM, a fim de que os
professores nao precisassem recorrer ao arquivo em PDF de todo o contelido
do curso. Creio, portanto, que somente com a continuidade das pesquisas
tedricas e empiricas sera possivel encontrar solucbes para a producao de
materiais pedagdgicos multimodais.

7.3.4 REFLEXOES SOBRE O CD-ROM ENQUANTO FONTE DE
INFORMACAO

Conforme pudemos observar ao longo desse trabalho, cada versao do
material didatico foi elaborada levando em consideracgao as referéncias teoricas
que eu possuia em cada momento, as condi¢des técnicas e de pessoal para a
confeccao do produto, as experiéncias acumuladas a cada nova versao e um
bocado de intuicdo também. Procurei, nos itens acima deste capitulo,
descrever como o CD foi concebido e as teorias que embasaram minhas
decisdes sobre sua elaboracdo, mas pude perceber, a partir das respostas dos
professores, que se a teoria me ajudou — e muito - ainda ha questbes que
necessitam de esclarecimento. Vejamos, a seguir, algumas reflexées possiveis,

a partir das respostas dos professores entrevistados.
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Com relagdo a presenga dos links e ancoras e suas densidade, os
professores avaliaram positivamente, a ponto de “ndo seduzir demais” o leitor,
levando-o por outros caminhos. Ja a percepcao das diferengas entre os links
organizacionais (nao sentiram-se perdidos) e os de contelido (especialmente a
funcdo de ampliacdo de conhecimento) ndo foi imediata apenas para um
professor, que precisou ler as informagdes na contra-capa do CD e “ambientar-
se” com a navegacao, provavelmente através da tentativa e erro e da intuicéo.
Talvez se eu tivesse procurado maiores detalhes sobre essa “ambientar-se”,
quando da entrevista com o professor, poderia aclarar o que, de fato, n&o ficou
transparente quanto aos links, para ele. Como os demais entrevistados n&o
apontaram nenhum problema e, levando em conta que o referido professor nao
tem muita habilidade com a navegacao (segundo ele mesmo), reconheco o
problema com a interface de navegacao e questiono: como ser mais claro no
CD? Que outro tipo de ancora colocar? Até que ponto a interface deve ser clara
de imediato? (vejamos, por exemplo, os controles remotos dos aparelhos de
televisdo, DVD, som automotivo, e o forno de microondas, entre outros, cuja
interface nem sempre é amigavel logo o inicio). Mas também me questiono se
seria essa uma razdo para o aluno postergar o uso do CD ou mesmo
abandonar o curso. Quantos outros professores da Instituicdo ndo teriam essa
mesma dificuldade, mas talvez se calassem por vergonha ou receio de mostrar

seu desconhecimento?

Os links também foram bons auxiliares na revisdo do texto, na leitura
exploratéria e na construcao de diferentes caminhos de leitura o que me leva a
pensar que os links interferem nas praticas de estudo e que ao pensar em sua
disposicao topografica e sua fungéo, € necessario levar em consideragcdo nao
apenas a navegacao, mas a sua funcionalidade enquanto facilitador da leitura
de estudo. Nesse sentido, um professor deixou claro que prefere ler “até o fim”,
sem desviar-se e sem “perder tempo”, 0 que nos sugere que, para uma leitura
de estudo, os alunos utilizardo seus esquemas de leitura e de estudo
desenvolvidos nos mais de doze anos de escola; assim, a presenga de links
pode ndo ser uma ajuda, como é, por exemplo, nas leituras exploratérias. Ha,
porém um tipo de link que julgo mais propicio para esse caso: os links de nota,

que abrem janelas do tipo pop-up sobre o texto principal, de preferéncia com
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design diferenciado deste e sem links; o leitor s6 pode minimiza-la ou fecha-la.
Uma questédo fica em aberto, neste caso, é como desenvolver estratégias de
estudo para o meio digital, ja que um material de ensino em multimidia, em CD-
ROM, mesmo sendo bom, ndo pode prever ou mesmo incorporar a estratégias
de estudo consolidadas do ensino presencial, tais como marcar pontos
centrais, sublinhar. Outro fator limitante é a portabilidade ou a facilidade — nao
se abre um CD-ROM com a mesma facilidade que se abre um livro.

Outra questdo que a teoria referente aos links e ancoras nos alerta
refere-se aos possiveis sentidos conotativos que as lexias conectadas
adquirem. Um professor queixou-se da mudanga de contexto ao ler o nome dos
educadores e, clicando sobre eles, ler suas biografias. Para ele, as biografias
nao contextualizaram as citagdes no texto da Andrea Ramal, ndo contribuindo,
assim, para uma melhor compreensado do pensamento dos educadores e, em
alguns casos, segundo o professor, sequer justificaram as citagbes da autora
do texto. Como vimos neste trabalho, o hipertexto € menos um produto e mais
um processo e a construcao de sentido é algo que ocorre em cada leitor, a
cada leitura, resta-nos a questdo: sabendo das implicacdes conotativas dos
links e ancoras, até que ponto caberia ao autor do hipertexto tentar direcionar

as conotacgdes ou evitar “leituras nao autorizadas”?

As recomendacdes da teoria sobre a utilizacdo de icones como ancoras
e do esclarecimento, ao leitor, sobre o destino da ancora e outras informacodes
que lhe permitam julgar se seguem ou n&o link pareceram acertadas, embora
eu acredite que, em muitos casos, alguns leitores clicam instintivamente nas
ancoras e, ao perceberem a utilidade ou ndao do destino, retornam
imediatamente, sem maiores reflexdes ou sobrecarga. Assim, o leitor clica nos
videos do CD-ROM, sem se preocupar em observar sua duragdo ou com o
tempo “que perderd” na leitura. Comega a assisti-lo, se ndo for interessante,
demorar para carregar, ou nao for relevante, sai imediatamente. Nesse sentido,
me parece que um bom sistema de navegacao, que permita o retorno ao ponto
anterior, ou que fornegca elementos para que o leitor se localize, é
imprescindivel. Como vimos neste trabalho, Harpold (citado por Larsen, 2006),

contrariando Landow (1995), nos diz que nem sempre sentir-se perdido ou
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desviar do caminho é algo ruim ou prejudicial, é, antes, uma forma de ler

hipertextos.

A construcdo de textos em preto sobre fundo branco, o tamanho dos
textos em cada pagina e a presenca de areas vazias e as cores foram
elogiadas. Devo dizer que muitas definicdbes do layout ficaram a cargo do
desenhista educacional e do “bom gosto” dele, o que reforca a importancia de
um trabalho interdisciplinar na construg¢do do CD. Quanto ao tamanho dos
textos, considerando que a leitura seria para estudo e pensando na agilidade
da navegacao, resolvi “quebrar’” o texto base da Andrea Ramal, em lexias
menores, 0 minimo possivel, fazendo o contrario do que Barthes (1970) fez em
seu A/Z, conforme ja apresentando nesse trabalho. Com isso, procurei evitar,
também, problemas com a manuteng¢ao do tépico. Nesse sentido, me ressinto
também de falta de teoria e de pesquisas empiricas sobre a construcao de
hipertextos, a quantidade de lexias e o tamanho delas. Quanto maior sua
quantidade, maior a necessidade de links de ida e volta, maior a densidade de
ancoras e de elementos visuais de nao-texto (botdes, flechas, cores, etc.) no
texto e maior o numero de caminhos de leitura. Para hipertextos educacionais
muitas lexias ou ainda, muitas lexias pequenas (ndo temos no¢édo de tamanho
de lexia na literatura, fala-se em chunks, pedacos, partes, porcdes, de texto,
documentos, etc.) pode ser um fator complicador para o aluno que precisa,
como objetivo principal, compreender o assunto sendo estudado. Braga e
Ricarti (2005) sdo autores do unico texto em portugués que explora a
retextualizagcdo, isto a transformacdo de um texto em hipertexto. Embora o
texto seja um bom referencial para quem se disponha a produzir hipertextos, a
teoria desenvolvida carece de alguma simplificacdo ou sistematizacdo para
torna-la mais acessivel e também sado necessarios trabalhos que mostrem e

analisem sua aplicacdo empirica.

As relacbes entre imagem e texto sdo, a meu ver, um dos pontos de
maior complexidade na elaboracdo de material didatico hipermodal e onde se
carece mais de teoria e de estudos empiricos. Conforme ja comentei acima,
partir do texto, ou melhor, de uma leitura que se faz dele e buscar, na internet,

imagens (com boa definicao, inclusive) que se relacionem a interpretagao e

ainda que possam dizer o mesmo para os diferentes leitores daquele mesmo
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texto e da imagem é algo que envolve uma relacdo entre signos (multi e
intersemiotica) ainda ndo muito clara, ou, pelo menos, néo facil de conseguir. A
despeito dos ganhos de que nos fala Kress (2005) com a centralidade da
imagem, nés (professores e alunos) ndao fomos, de maneira geral, educados
para lidar com o conceito de imagem como texto, a ndo se de forma casual e
incidental. Isso vale tanto para a leitura, quanto para a producédo de textos e
imagens. Percebi, pelas respostas dos professores, que as imagens nao foram
lidas, ndo passaram de decoracdo e embelezamento do texto, talvez pela
formacao académica privilegiar a escrita, ou por que as imagens, contrariando
a idéia de Kress sobre a transparéncia das imagens, sdo mais dificeis de ler.
Apenas um professor fez uma leitura mais critica, e queixou-se de que eram
provenientes da internet e que nao representavam a realidade da Instituicao,
nao tinham credibilidade. Para outros professores, as imagens ajudaram a
‘pensar mais rapido” e a “focalizar 0 pensamento”, ou seja, indicam praticas
diferentes de letramento. Essas observacées sdo muito subjetivas e nos dao
apenas algumas pistas que nao pude explorar nas entrevistas pois, como foi
dito anteriormente, os professores sdo muito reticentes e muitas das
observagbes que fazem sdo intuitivas, sensitivas, e ndo conseguem justificar
ou conceitua-las. Uma professora, por exemplo, destacou a intertextualidade

entre texto e imagem, mas nao a explicou ou a exemplificou.

7.3.5 REFLEXOES SOBRE O CD-ROM ENQUANTO MATERIAL DE
ESTUDO

Embora eu nédo tenha feito perguntas, durante a entrevista com os
professores, sobre a utilizagdo do CD-ROM como material de estudo, a partir
de suas respostas, pude obter indicios importantes a esse respeito.

Como vimos acima, os professores enalteceram as qualidades do CD
enquanto fonte de informacdo e os poucos problemas que relataram néao
interferiram em sua utilizacdo como material de estudo. Entretanto, percebi que
o CD foi utilizado de uma maneira que eu ndo havia previsto: os professores
preferiram imprimir o contetdo e ler no papel e ndo exploraram os textos
adicionais e a bibliografia. Minha primeira reflexdo foi em pensar se havia

valido a pena investir tanto na multimidia, se apenas o impresso ja resolveria.
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Na busca de uma resposta que me indicasse que o ideal ndo seria voltar
a produzir material impresso encadernado, comecei a pensar sobre as
condicoes de uso que o material pressupde. Observei que os professores
utilizavam o CD em seus computadores pessoais ou em laptops, 0 que ja € um
meio restritivo, se considerado com um material impresso de vinte paginas, que
€ muito mais portatil e pratico; seu conteludo pode ser acessado imediatamente
e o leitor pode achar facilmente a pagina em que parou da ultima vez, pode
reler facilmente e pode grifar e fazer anotacées nas margens do texto. Ja o CD-
ROM requer todo um ritual e uma disponibilidade de espaco para abrir o laptop,
verificar se existe tomada de alimentagcédo e tudo isso consome mais tempo,
fazendo com que o aluno aguarde por um momento de “mais calma” e mais
tempo, geralmente em sua casa, nos finais de semana, quando tem que, entao,

abdicar de seu tempo de lazer.

Nao bastassem essas condi¢des iniciais de uso, a leitura para estudo
tem suas especificidades; ela exige que o aluno utilize as praticas de estudo
que vém sendo aprendidas e consolidadas desde seus primeiros anos de
escola. Essas praticas estdo ligadas, invariavelmente, a fazer anotacées no
corpo do texto ou em folhas avulsas ou cadernos, ler e reler, grifar, folhear, etc.
Com o material digital, ocorre uma sobrecarga cognitiva, pois 0 aluno precisa
desenvolver novas praticas de estudo e novas habilidades cognitivas, que vao
além de poder ler e clicar com facilidade num documento hipermidiatico. Assim,
ao mesmo tempo em que reflete sobre clicar ou ndo numa ancora, ouve um
comentario ou assiste a um depoimento de professor no CD-ROM, o aluno
precisa resolver o que fazer com aquelas informagdes, onde e como registra-
las e memoriza-las e decidir sobre sua importancia e relevancia. Isso nos
sugere que nao é a maior ou menor habilidade com o computador e com 0s
ambientes hipertextuais que faz a diferenca, por que, de alguma forma, essas
dificuldades foram superadas pelos professores, mas a necessidade de
desenvolvimento de novas habilidades cognitivas, particularmente para o caso
de materiais de estudo. Talvez as habilidades nem precisem ser tdo novas
assim, nada impede que se leia na tela e faca anotagcdes num bloco a parte,
por exemplo. Imagino, porém, que se as concepc¢oes tedricas do design do CD-
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ROM aqui apresentadas fossem utilizadas para a elaboracao de uma obra de

consulta, por exemplo, seus recursos teriam sido suficientes.

Se pensarmos ainda que as atividades do curso geralmente sao
realizadas no momento (e local) de descanso do professor; que o professor
traz consigo uma pratica de estudo individualizada, com pouco contato com
outros colegas patrticipantes do curso e que também nao dispde de tempo ou
de “coragem” de declarar, ao professor do curso de formacgao, suas duvidas a
respeito dos conteludos e que, por isso, tentam, quase sempre, resolver
sozinhos seus problemas com o conteudo do curso, ndo estranharemos tanto o

namero pequeno de professores que estdo completando o curso.

Do ponto de vista pedagdgico, isto é, da efetividade da aprendizagem
através do CD, tenho as provas realizadas pelos professores que concluiram
as tarefas dos modulos. Devo dizer que o resultado me agradou, mas nao faz
parte desta pesquisa saber em que medida, realmente, o conteudo do curso e
seu formato tutorial foram determinantes para esse resultado. Outro indicador
seria analisar as tarefas postas pelos professores, mas elas sdo, em sua
maioria, de cunho reflexivo, e o professor pode muito bem afirmar coisas que
nao sabera ou ndo desejara cumprir na pratica. Minha idéia é que a experiéncia
de conduzir o curso piloto seja um bom termémetro para se avaliar a eficacia
do curso. Os pilotos ainda estdo em andamento e ndo é possivel fazer um juizo

ainda. Ficara para uma outra pesquisa.

Faco um alerta para mim mesmo: com essa proposta em CD-ROM estou
correndo o risco, novamente, de me contradizer, isto é, meu discurso no CD é
pela interagdo e pela colaboracdo, mas o material é um tutorial e pouco
considera o papel do outro. Assim, como posso esperar que 0s professores
fagam uma coisa que eu mesmo estou dando o exemplo errado? Tenho, como
ja foi explicitado aqui, minhas razées, mas serdo elas suficientes? E necessario
frisar que existe uma idéia, ainda sendo debatida na Instituicao, de se fornecer
o material didatico das disciplinas de graduacao e de pés-graduacao lato-
sensu, na forma de CD-ROM, seguindo os padrbes desenvolvidos nesta
pesquisa, a fim de liberar a banda de conexdao com a internet que, em
momentos de pico, geralmente a noite, fica demasiadamente lenta. A proposta

€ que o TelEduc seja utilizado preferencialmente para as atividades de
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interacdo, baseando-se no principio que material didatico ndo € a aula e
também na aposta de que com alunos de graduacao e de pds, num contexto
mais propicio, essa combinagdo seja mais funcional do que tem sido com os

professores participantes do curso de formacéao.

Como coordenador do CET, minha visdo é de que ha necessidade de
um letramento digital dos professores, ndo apenas com relagdo ao uso da
tecnologia, mas também para ajuda-los a desenvolver novas praticas de
estudo. E necessario que se promovam agdes junto aos professores
interessados em fazer o Curso de Formagcao de Professores para EaD, que
fagcam a ponte entre as estratégias cognitivas e as praticas tradicionais para as
novas, advindas da leitura de hipertextos multimodais (para estudo) na tela.

Do ponto de vista institucional, o0 que se espera de um professor letrado
para o contexto da EaD é algo que extrapola os limites do curso de formacéo e
que ocorrera de forma continua e processual, pois o0 letramento é mais que
uma condicdo ou estado®, ele ocorrera, em nosso caso, através das praticas
de uso da lingua no ambiente virtual, tendo como referéncias iniciais as

praticas do presencial.

Convém esclarecer, no contexto da Uniso, que consideramos
digitalmente letrado o professor que domine certas praticas de leitura e escrita
e também praticas didatico-pedagbgicas adequadas ao ambiente virtual.
Assim, espera-se que o professor, ao cabo do curso de formacédo, seja capaz
de utilizar, sem dificuldade, computador e programas que Ihe permitam navegar
na web, escrever suas aulas utilizando multiplas linguagens e ainda interagir
com os alunos na sala de aula virtual, o que implica no dominio de producéao e
leitura de textos com géneros especificos do ambiente digital. Por outro lado, é
necessario que suas praticas pedagogicas também sejam adequadas ao novo
meio, ou seja, a utilizacao de registros linguisticos diferentes, de tipos de textos
onde se mesclam caracteristicas da oralidade e da escrita, como os utilizados
em salas de bate-papo, e-mails e mural, além da producdo de textos

pedagdgicos.

% Magda Soares definiu o letramento como “condicdo ou estado de quem exerce as praticas
sociais de leitura e de escrita, de quem participa dos eventos em que a escrita é parte
integrante da interacdo entre pessoas e do processo de interpretagcdo dessa interacdo.”
(Soares, 2002, 2).
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Talvez fosse interessante uma pesquisa futura que detectasse as
praticas tradicionais de estudo de professores universitarios e que apontasse
caminhos para uma migracao para as estratégias de estudo de hipertextos
multimodais. Ao que parece, os professores que concluiram o curso estao num
modelo hibrido, intermediario e cada qual esta, a seu jeito e a seu tempo,

desenvolvendo suas proéprias praticas.

7.3.6 RETOMANDO AS QUESTOES DE PESQUISA
Tendo chegado ao final das analises, convém agora fazer uma retomada

das questdes de pesquisa e observar em que medida tudo o que foi estudado e
realizado me ajudou a responder as questdes de pesquisa propostas para esse
trabalho e que conclusdes podem ser tiradas.

A primeira questdo era: Como criar material didatico para o meio
digital permitindo que as interacoes das aulas presenciais continuem
possiveis num ambiente onde os alunos e professores estao, na maior
parte das vezes, separados no tempo e no espaco e onde a mediacao
pedagdogica é feita, principalmente, por intermédio da escrita?

Minha busca de respostas para essa questdo iniciou ha pouco mais de
trés anos quando elaborei a primeira versao do material (discutida aqui) a ser

utilizado no Curso de Formacao de Professores para EaD.

Como ja foi comentado neste trabalho, n&o foi possivel obter, com o
material digital que, como vimos, nao chegou bem a ser um hipertexto, pois
nao possuia links, as mesmas interacdes, o dialogismo e a polifonia que eu
almejava. Diversos fatores contribuiram para que esse ideal ndo se realizasse,

dentro os quais, destaco:

a) as dificuldades com os procedimentos de salvar o texto, escrever
nele, e depois posta-lo novamente;

b) a falta de dialogo dos participantes do curso, a partir das
contribui¢cdes dos colegas;

c) aidéia mantida pelos alunos de que seu unico leitor e interlocutor era

o professor;
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d) a possibilidade de que, talvez, nem no presencial ocorresse, de fato,
a interacao, a polifonia e o dialogismo, da maneira que eu perseguia;
eu procurava, entao, algo idealizado;

e) o tipo de atividade de leitura com perguntas e respostas marca os
lugares de interagdo e inibe discussées com demais cursistas.

No segundo material, este sim, um hipertexto, mas do tipo fechado, com
links e com espagco para a insercao de comentarios dos alunos no texto

eletrdnico. Porém, novamente, encontrei alguns problemas, dos quais destaco:

a) dificuldade técnica para produzir um hipertexto aberto e reticulado no
qual os alunos pudessem inserir seus comentarios; o hipertexto base,
produzido por mim recebeu, de fato, colaboracdes dos alunos, mas
estas apenas puderam ser inseridas e, depois, acessadas, de forma

linear e sequiencial;

b) a impossibilidade técnica de explorar outros recursos do meio digital,

tais como, som, imagem e video;

c) caracteristicas do sistema e o contexto de oferta do Curso de
Formacéao de Professores para EaD nao favoreceram que houvesse,
muito interesse em participar de atividades de interagao;

d) novamente o mesmo discurso marcado meu e o tipo de tarefa

(perguntas e respostas) nao favoreceram a interacao.

Nessas duas experiéncias os resultados ficaram aquém do esperado e
eu creio que posso dizer, a partir das andlises desses dois momentos, que nao
basta oferecer possibilidades de interacdo, ou ambientes mais ou menos
propicios; € necessario que os leitores estejam também dispostos a participar
das trocas. Por isso, fica uma pergunta a ser respondida: se fossem os
mesmos materiais com outros grupos de alunos, movidos por outros
interesses, em outro contexto, de que modo teriam funcionado os trés

modelos?

Conforme ja foi comentado, em vista da dificuldade de promover a
interacdo desejada, dos problemas motivacionais do professores, da indecisdo

da Instituigho com relacdo aos rumos da EaD, do meu interesse como
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coordenador do CET, de formar os professores para EaD e também dos meus
interesses como pesquisador, eu resolvi mudar o foco do material didatico (e
da minha pesquisa) e, ao invés de tentar reproduzir o ambiente da aula
presencial no sistema hipertextual, parti para a discussao sobre quais recursos
utilizar para explorar o meio digital da melhor forma. Assim, cheguei a segunda
questao deste trabalho:

Que recursos expressivos foram utilizados e que parametros,
idealmente, norteiam a construcdao de um material didatico digital
hipertextual multimodal?

A escrita de material hipertextual multimodal para fins educacionais em
CD-ROM é, na verdade, um trabalho de produg¢do de uma nova modalidade de
comunicagao que ainda nao traz definidas as caracteristicas de sua linguagem
e, apdés o meu trajeto relatado neste trabalho, de tentativa de apropriacao
dessa modalidade, creio ser possivel fazer alguns comentarios que, apesar do
contexto especifico onde os trés modelos de material foram construidos e
aplicados, podem servir de referéncia para a construgdo de materiais com os

mesmos fins.

De fato, como foi dito anteriormente, esta é uma pesquisa que envolve
reflexdo na acao, e devido a esse seu carater e as proprias necessidades do
setor que coordeno, grande parte das recomendacoes, fruto deste trabalho de
pesquisa, que apresento a seguir, ja esta sendo posta em pratica na Instituicao
onde trabalho, uma vez que os 4 professores que participaram desta pesquisa
ja estdo na fase de elaboracdo do material didatico que utilizardo em suas
disciplinas no ano de 2008. Ou seja, a teoria gerada com esta pesquisa ja esta
sendo testada, com resultados que ainda estamos colhendo e analisando,
dando prosseguimento ao ciclo descrito na pagina 111.

O processo de elaboracdo do material é feito com o auxilio do CET —
Centro de Educacdo e Tecnologia, uma vez que o trabalho com a
multimodalidade envolve bastante habilidade com diversas linguagens e sua
interacdo com a educacado mediada por tecnologia, 0 que extrapola os objetivos
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imediatos do Curso de Formacdo de Professores para EaD®. Assim, produzir
um hipertexto multimodal ndo é tarefa para um professor realizar sozinho; é
necessaria uma equipe multidisciplinar composta de, pelo menos, professor
conteudista, ou seja, aquele que completou o curso de formacdo e que
desenvolve o conteudo intelectual da sua disciplina, um especialista em
linguagens e educacgao, que elabora o roteiro para o material multimidia e por

um desenhista educacional®

encarregado de produzir o material multimidia,
todos trabalhando de forma articulada e conjunta. Além dessa equipe minima,
temos também outros profissionais envolvidos na producdo multimidia, dentre
0s quais destaco: cinegrafistas, iluminadores e editores de video e audio. A
ficha técnica para a producdo do CD-ROM conta com a participacdo de 23

profissionais.

Distante daquela producdo quase artesanal do meu primeiro material
didatico apresentado neste estudo, o caminho percorrido para que o desenhista
educacional do CET (e também o programador, as tutoras e a assistente
pedagogica, mas em menor escala) e eu percorremos deixa claro que a
producdo de material didatico hipertextual multimodal ainda levara um tempo
para que seja produzido “em ambiente caseiro” ou por amadores, a despeito da
popularizagdo dos equipamentos eletrénicos de video e audio. Além, claro, dos
altos custos que envolvem a filmagem em laboratérios
profissionais/universitarios de Radio e TV, surgem dificuldades para que
profissionais de é&reas diferentes, e que antes pareciam atuar em areas
distintas, venham a trabalhar juntos, como, por exemplo, profissionais de
televisdo trabalharem na elaboracdo de material didatico em CD-ROM e
professores, que antes escreviam simplesmente suas apostilas, agora tendo
que se relacionar com profissionais da area da comunicacdo, da informatica e

da linguistica.

7

Uma das maiores dificuldades € conseguir que os professores, ao

escrever os conteudos, pensem de forma multimodal, isto &, visualizem suas

% Sobre o assunto, ler: Letramento de Professores Universitarios para Usos da Escrita em
Contexto Pedagogico digital: Algumas Reflexdes. Gomes, L.F. a ser publicado em Revista da
USP,ainda em 2007.

% A literatura prefere chamar de desenhista instrucional o profissional encarregado do “design
instrucional”, mas nés, na Uniso, preferimos a denominagdo em portugués, sem hibridismos, e
sem o termo instrucional, que nos parece incompativel com nossas propostas pedagogicas,
que vao além da mera instrugéao.
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explicagcdes e apresentacdes no formato de video, de audio ou em gréficos e
ilustracdes. Esse letramento para os usos da imagem e do som, especialmente
em contexto pedagdgico, envolve novas praticas de uso de outras linguagens,
além da verbal escrita, € processual e longo e depende de inUmeros fatores,
dentre eles, a situagdo individual de cada professor, suas praticas anteriores,
seus valores e crencgas, etc. Nosso setor tem oferecido, freqiientemente, cursos
de curta direcao, abertos a todos os professores da Instituicao, sobre como
trabalhar com imagens, com audio e video, cores e apresentacées multimidia,

a fim de contribuir para a aceleragdo desse processo de letramento.

Enquanto isso, os professores continuam nao conseguindo selecionar,
eles mesmos, imagens que possam ser colocadas junto aos textos escritos®.
O problema reside na dificuldade de explicitacao para si mesmos ou para o
fotografo do Laboratério de Comunicacdo, da imagem mental que o0s
professores tém em mente e a identificagdo dessa imagem nos bancos de
imagem disponiveis na web. E normal eles pedirem ajuda do pessoal do CET,
mas, por ndo sermos especialistas em suas areas de conhecimento, néo

podemos produzir imagens para assuntos que nao conhecemos.

Essa dificuldade aparece também quando o professor precisa escrever o
texto que gerard o arquivo de audio. Nao basta escrever o conteudo, é
necessario que o professor fale sobre ele numa outra linguagem (a verbal oral)
que tem suas préprias caracteristicas. Porém, para que ela seja gravada,
precisa, antes, ser escrita e ai surge a dificuldade de o professor produzir um
texto escrito que se tornard oral, ou seja, que sera disponibilizado em formato

de audio, no material didatico.

Para a producao do video, os problemas encontrados sao semelhantes.
Vao desde as cores das roupas que os professores precisam escolher, para
nao confundir com as cores do cenario do estudio de TV, os problemas de
tempo que essa atividade consome e de agenda de todos os envolvidos e,
principalmente, a produgdo do texto a ser gravado. Invariavelmente, os
professores encontram dificuldades em escrever o que lerdo diante das

% Sobre as relagdes texto e imagem em textos educacionais, leia: Explorando a potencialidade
das relagdes imagem-texto em textos didaticos: um exercicio de ressignificagdo. GOMES, L.F.
no prelo.
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cameras. Alguns também se inibem diante delas, ou ndo aprovam a qualidade
de suas imagens reproduzidas. Estes sdo problemas que estamos tentando
contornar; no caso do audio, eu ja identifiquei uma funcionaria com quem tenho
contato esporadico, que possui uma boa voz e que se dispde a fazer as
gravagdes. A voz masculina fica por conta do professor que coordena o0s
estudios de radio e TV, que € locutor experiente.

Para que nosso contato com os profissionais dos estudios de radio e TV
fosse eficiente e claro e para que o estudio estivesse pronto para o horario
agendado e, ainda, para que as gravacdes nao extrapolassem o tempo
previsto, foi necessario que eu aprendesse a elaborar roteiros®® para radio e
TV e que descobrisse como adapta-los a producdo de material educacional
multimidiatico, pois a especialidade dos profissionais de radio e TV nao era a

producao de material didatico.

Da mesma forma, foi necessario trabalhar na formacdo de um
profissional que, tendo conhecimentos sobre o desenho de home pages,
algumas linguagens de programacao e habilidade com manuseio de softwares
para producdo de graficos para internet, pudesse incorporar nogdes de
educagcdo, a fim de elaborar os materiais. Um profissional com essas
caracteristicas ainda nao é formado em cursos de graduac¢do. Em nosso caso,
ele foi selecionado no curso de Ciéncia da Computacao, por ser especialista
em “web design” e, aos poucos, ele foi se inteirando das nocdes do desenho
educacional e de didatica.

Como a aquisicdo de novas praticas e de novas linguagens, pelos
professores, é processual, mas nés temos a necessidade de preparar material
didatico para as disciplinas que serdao oferecidas em 2008, elaborei um
pequeno roteiro, com 7 itens que pretende orientar os professores sobre como
preparar o material a ser nos enviado para producdo, o qual apresento a

seqguir:

Roteiro para elaboracao de material didatico para EaD
O componente curricular deve ser apresentado ao aluno em formato de video,
gravado no estudio de TV da Uniso, com o auxilio do CET e a coordenagéo do

% Sobre o tema, leia: Videos didaticos: uma proposta de critérios para analise. GOMES, L.F.
Texto submetido para qualificagéo e posterior publicagao.
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pessoal do estudio de Radio e TV da Uniso. O roteiro da apresentagdo da

disciplina ao aluno deve ser encaminhado no formato texto para o CET,

juntamente com o restante do material que compde o conteudo do

componente. O professor devera indicar dia’horario disponiveis para gravagao

de video.

O conteudo do curso deve ser dividido em moédulos.

Cada médulo deve durar cerca de 15 dias.

Cada médulo deve ser composto de:

1-

2-

Introdugdo do conteudo do médulo, ressaltando sua importancia,
relevancia e aplicabilidade.

Esse texto introdutério sera gravado, pelo CET e um(a) locutor, em
arquivo de voz, para ser disponibilizado como link do material.

A cada novo topico do médulo, o professor devera escrever uma
introdugdo, que também sera gravada em arquivo de voz e
disponibilizada no material.

O material didatico ndo é a aula. A aula é composta pelas
explicacdes do professor, nas quais ele deve procurar auxiliar o aluno
na compreensdo do texto dado. Deve ainda apresentar exemplos,
ilustrar com casos reais, expandir 0s conceitos, resumi-los, explicar e
ainda chamar a atencao para pontos importantes. Cada uma dessas
intervengdes, no material didatico, sera feita através de links para
arquivos de audio e de video (sempre que possivel). Assim, cada
professor devera inserir, sempre que necessario, um link para um
arquivo de voz ou video com algumas das funcbes acima
explicitadas. As explicagdes, comentarios, etc. deverao ser enviadas
em arquivo de texto para que sejam gravados pelo locutor.

O material deve ser ilustrado com imagens. Cabe ao professor nos
enviar as imagens. Cada imagem devera ser acompanhada de uma
legenda que a esclarega e a relacione com o texto. O texto deve ter
uma indicacdo, sempre que necessario, tal como “veja imagem ao
lado”, “veja diagrama”, etc., para que o aluno saiba a qual trecho do
texto a imagem se refere. Caso o professor ndo consiga as imagens,
ele devera descrever 0 que deseja que a imagem expresse para que
possamos produzi-la.
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Obs. As relacbes das imagens com o texto sdo as mesmas
comentadas acima em relacdo aos arquivos de voz, ou seja, as
imagens devem: esclarecer, exemplificar, complementar, ampliar ou
ilustrar o conteudo do texto.

Ao invés das imagens, podemos ter videos. Nesse caso, cabe ao
professor nos dizer que tipo de video ele necessita e para quais das
funcdes acima.

As atividades, exercicios e tarefas deverao ser colocadas apenas na
sala virtual. A aula se completa, portanto, com (a) conteudo tedrico;
(b) explicacdes e exemplificacées do professor em audio e video; (c)
atividades praticas — na sala virtual -; (e) revisdo/retomada dos
principais conceitos e (f) avaliacdo do conteudo do modulo.

Além dessas orientagdes dadas ao professor, nés, do CET, temos outros

critérios a seguir, também extraidos dos estudos desta tese:

1-

Com relacao ao hipertexto, as lexias ndao devem ser muito longas e,
para um texto educacional, ndo exceder 5 ancoras em cada tela,
considerando apenas 0s de expansao (pop-ups) e os com palavras
em azul, de informacdo adicional. Os demais, de referéncia e de
nota, fazem parte do design do material, que é fixo e que, portanto,

nao apresenta sobrecarga cognitiva;

As ancoras manterdo os mesmos desenhos apresentados neste
trabalho (Figs. 4, 5,6 e 7).

Sobre a combinacao texto-imagem-audio, seguimos 0s principios da

sobrecarga cognitiva, conforme Sweller (1994) e Moreno & Mayer (2000)

discutidos neste trabalho.

Observe-se que ja estou passando para os professores da Instituicao,

que trabalhardao com disciplinas da graduacao e da pés-graduacéo lato sensu,

o resultado dos estudos tedricos e empiricos desenvolvidos neste presente

trabalho, ou seja, estou aprendendo para poder ensinar.

Do ponto de vista estrutural, isto é, do roteiro da multimidia, o ideal &

manter a possibilidade de navegacado nao linear e a liberdade de percurso,
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porém, deixando sempre clara a estrutura recorrente de cada médulo, a fim de
que o aluno ndo se perca. O ideal € que pudéssemos ter uma forma de
registrar os percursos do aluno pelo CD e ainda gravar suas anotacbes e
impressdes na propria midia, o que nao é possivel, pois o produto € um CD-
ROM (Compact Disc — Reading Only Memory), isto é, ndo se pode acrescentar
nenhum dado ou registro novo a ele. Os acréscimos e interagcdes ficam por

conta da sala de aula virtual. Parto agora para a terceira questao do trabalho.

Como alunos entrevistados, neste caso, professores da
Universidade, avaliam o resultado concreto da terceira versao do material
digital produzido?

A avaliacdo dos professores foi positiva para o CD-ROM enquanto
material de informacédo. Na opiniao deles, o material possui as qualidades
necessarias para a entrega do conteudo e nao foram apontados defeitos que
inviabilizassem ou mesmo que dificultassem sua utilizagéao.

O que nao foi declarado como critica, mas permitiu uma leitura nas
entrelinhas, foi que o CD-ROM, como material de estudo nao supre todas as
necessidades dos alunos. Ficou claro que o tempo, o horario e o local para
“abrir’ o CD e estudar é um fator restringente em relagdo ao texto impresso,
especialmente se considerarmos que os alunos sao professores universitarios,
a maioria deles com uma agenda bastante ocupada. Por outro lado, as
estratégias de estudo as quais esses professores estdo acostumados nao
migram para o meio digital, mas podem ser adaptadas ao longo do tempo.
Enquanto isso, eles acabaram imprimindo o conteudo do curso e utilizando
suas praticas de estudo habituais. E possivel especular que, se os alunos
fossem de outra geracao, a utilizacdo do CD seria diferente.

Percebe-se, portanto, a importancia de se levar em consideragdo as
praticas de estudo utilizadas em relacdo ao material didatico impresso, ao
preparar o material multimidia e, por outro lado, desenvolver estratégias para

preparar os alunos para novas praticas de estudo.
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CONSIDERACOES FINAIS

A final desta pesquisa, creio que se pode dizer que € um engano
acreditar que o meio por si resolve os problemas com a producao de conteudo.
Isto €, novos meios implicam novas praticas de leitura, de escrita, pedagogicas

e novas praticas de estudo, ou seja, implicam novos letramentos.

Por essa razao, percebi que seria um reducionismo achar que a rejeicéo
dos professores a essas novas praticas, ou letramentos, é ideoldgica, fruto de
ma vontade ou uma atitude comodista apenas. Nao descarto esses
componentes, mas a pesquisa nos mostra que, na verdade, & necessario
preparar o professor para utilizar, de forma eficiente e pratica, os recursos do
meio. Como vimos, produzir hipertextos multimodais € um trabalho de equipe e
envolve conhecimentos e habilidades que nao fazem parte da formacao da

maioria dos professores.

Hoje, penso que a resisténcia a Educagéo a Distancia demonstrada por
alguns professores da Instituicdo ndo pode explicar sozinha o numero baixo de
alunos que completam o curso. De fato, minhas idéias iniciais sobre a
dificuldade em trabalhar com a formacgao de professores para EaD me levavam
a pensar que essa se devesse a resisténcias individuais descontextualizadas,
mas, agora, percebo como as condigbes institucionais interferem nessa
resisténcia e, principalmente, como meu discurso que se alterna entre o do
professor, do coordenador do CET e do pesquisador, é carregado de
mensagens que chegam a ser contraditérias, ao menos, do ponto de vista dos
professores.

A teoria do hipertexto idealiza duas condi¢cdes que creio terem ficado um
pouco mais claras com esta pesquisa. A primeira refere-se a escrita de
hipertextos e a segunda ao seu uso pedagdégico. Quanto a escrita, foi possivel
observar que ndao possuimos um referencial que nos auxilie a transformar um
texto impresso em hipertexto. Dividir um texto em lexias, visualizar caminhos
de leitura entre essas lexias e inserir links e ancoras (considerando suas
qualidades retéricas) ndo é algo simples de se fazer. De outro modo, produzir
um hipertexto sem antes redigir o texto, como se a producédo de hipertextos
fosse algo parecido como uma transcricdo do fluxo de raciocinio (segundo
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alguns autores, pensamos de forma hipertextual) é algo, no minimo,
impraticavel. Portanto, ainda carecemos de estudos empiricos sobre a
producéo de hipertextos que nos ajudem a compreender melhor como se da a
producdo dessa forma de escrita. Ndo se pode esquecer, ainda, que o
hipertexto, por ter existéncia apenas em ambiente digital, sua producéo esta
relacionada com a mediacao tecnoldgica. H4 uma distancia entre os rascunhos
das idéias num pedaco de papel, o desenho de um mapa conceitual com 0s
links e a execucdo do sistema digital que “materialize” o hipertexto final.

Além disso, se estivermos falando de hipertextos multimodais, esse
quadro torna-se um tanto mais complicado, por que envolve tanto a geracao
das idéias em outros cddigos e modalidades (audio, video, cores, etc.) como
também sua expressdo. Se para um hipertexto baseado exclusivamente na
linguagem escrita é possivel imaginar todo seu processo de producao sendo
feito por uma pessoa sozinha, no caso do hipertexto multimodal, esse quadro

€, por hora, impensavel.

Pode-se perguntar, mas tudo isso vale a pena? Aumentam-se os gastos,
a equipe, os problemas, mas ha, de fato, algum ganho nisso tudo? Por que nao
se faz o mais simples? Eu diria que, realmente, analisando apenas os dados
dessa minha pesquisa, a balanca pode pender para o material impresso e as
habilidades de cativar a audiéncia do professor. Porém, questiono-me: quem
pode parar o tempo? Quem pode impedir a virtualizacdo dos textos e a
disseminagao de tecnologias e de novos suportes para a escrita (multimodal)?
E fico, sim, com uma questdo a ser respondida: quero fazer o mais simples,

mas o0 que € o mais simples quando de se trata de hipertexto multimodal?

Quero descobrir isso.

Finalmente, formando professores para trabalhar com EaD, resta-nos
lembrar que ha ainda um trabalho a fazer com o aluno, que precisara ser
educado para novas praticas de leitura e de estudo, a despeito de sua alegada
maior intimidade com a tecnologia. Também nesse quesito, carecemos de
pesquisa tanto tedrica quanto empirica, pois pouco sabemos sobre essas tais
novas praticas de leitura e de estudo e em que sentido, na verdade, elas sdo

novas, ou como estdo sendo desenvolvidas pelos alunos.
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Desta forma, creio que esta pesquisa ajudou a ver com outros olhos o
discurso, por vezes ufanista, de alguns tedricos e divulgadores cientificos sobre
as possibilidades de exploracao do hipertexto no contexto pedagdégico. Este
estudo também contribui enormemente para a melhoria da minha pratica
educativa, tanto no entendimento de possiveis fatores de resisténcia por parte
dos professores quanto a utilizacdo da multimodalidade, quanto — e mais do
que tudo — na geracado de conhecimentos que possam nortear meu trabalho
diario de producao de material didatico para Educacao a Distancia.

Concluo esta pesquisa satisfeito com os resultados obtidos e,
principalmente, motivado com o processo de apropriagdo de uma nova
modalidade que, a despeito do caminho ja percorrido, ainda estd apenas no

comego.
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ANEXOS

ANEXO 1

FORMACAO DE PROFESSORES - COLETA DE DADOS
SOBRE USO DO CD-ROM

Prezado professor (a) :

O CD-ROM que vocé recebeu com o contetudo do Curso de Formagéo de
Professores para EaD faz parte de minha pesquisa de doutorado. Gostaria de
solicitar-lhe o favor de ajudar-me na coleta de dados sobre sua navegabilidade
e design. Juntamente com outros dados que estao sendo coletados, pretendo
descobrir de que maneira a constru¢ao da proposta do material didatico em
formato multimidia contribui para sua aprendizagem.

Sua participagcado nessa coleta de dados se dara da seguinte forma:

1-

4-

Sabemos que nem sempre a navegacao proposta para os materiais
ajuda o aluno; as vezes, os links orientam o aluno e outras podem fazer
com que ele se perca. Como vocé avaliaria os links quanto ao aspecto
da navegagao?

A presencga dos links pode interferir na leitura e na compreensao dos
textos. Como vocé avaliaria os links quanto ao papel desempenhado na
sua leitura e compreensao dos textos?

Com relagao aos icones clicaveis (camera, triangulo com vértice para
direita, para a esquerda, quadrado e os trés prédios do campus Cidade
Universitaria), eles sdo suficientemente claros em relagéo ao conceito
que representam? Alguma vez, ao precisar clicar em algum deles, vocé
teve duvida sobre para onde o link o levaria? Em qual ou quais
situacdes?

O lugar onde a ancora (palavra ou icone clicavel) é colocada pode dar
maior ou menor evidéncia a ela ou ao conteudo que ela traz. Qual a sua
opinido sobre a disposi¢cao das ancoras nas diversas telas do CD? E
guanto a quantidade de ancoras nas telas, qual a sua opiniao?

Com relagéo as formas como os arquivos lincados aparecem na tela (ora
sobrepostos ao texto principal, ora apresentando uma nova pagina
inteira no local da anterior, ou ainda, abrindo arquivos de audio e
video),qual ou quais vocé achou mais facilitadoras? Vocé teria alguma
sugestao a esse respeito?

Sobre a construgao grafica e visual do CD, qual a sua opinido sobre a
formatacdo dos textos escritos e tipos de fonte utilizados? Como vocé
avalia as cores utilizadas no CD?
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7- Como vocé julga a proporcao de texto escrito por pagina? A quantidade
de informacao em cada pagina estd equilibrada ?

8- Em que momentos as combinag¢des de imagem-texto, som-texto e imagem-
som contribuiram para sua compreensdo dos assuntos tratados? Vocé poderia
dizer, através de exemplos, como essa contribuicdo ocorreu?

Desde ja agradeco sua colaboracao
Luiz Fernando - abril/07
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ANEXO 2

Atividades propostas na 102. Edicao do Curso de Formacao de

Professores para EaD
(obs. Para as trés versdes do material aqui apresentado, as tarefas foram praticamente as
mesmas e seguiram a mesma orientagao pedagdgica)

CURSO DE FORMACAO DE PROFESSORES - 102. EDICAO - 8/3/2007
Modulo - INTRODUGAO

Professor: vocé também vé um cenario de mudancas na educagao?

Vocé acha que nossas escolas sdo muito cerebrais?

Se é o lado repetitivo, burocréatico e por vezes até acomodado da escola que
vamos deixar para o computador, pense um pouco: em quais momentos de sua
aula vocé é imprescindivel?

Atividade 1, inclua no seu Portfélio, uma foto ou imagem, com legenda
explicativa, que represente como € sua aula presencial hoje. Como vocé se vé
enquanto professor e como vocé vé os alunos.

Atividade 2 sera escrever um texto de até 10 linhas dizendo em quais
momentos da sua atividade de professor vocé é imprescindivel.

MODULO- INTERACAO E INTERATIVIDADE

Vocé ja tem algumas idéias de como promover a interacdo numa aula virtual e
de quais ferramentas utilizar? Em que essa aula seria diferente da sua aula
presencial? Em outras palavras, como voceé utilizaria os recursos da tecnologia
para promover a interagao?

Atividade 3 - Faca um quadro mencionando trés (3) atividades de interacéo,
relacionando-as com os conteudos e os objetivos das atividades, explicando
como a interacéo se daria. Coloque no seu Portfdlio.

MODULO - CURSO, TUTORIAL, PROFESSOR- TUTOR

Vimos que o professor na EaD é coletivo. O professor é chamado de professor-
tutor e recebe a ajuda das Auxiliares de EaD. Essa parceria n&o ocorre no
presencial!

Atividade 4, coloque em seu Portfélio, as diferentes maneiras, isto €, as
estratégias que vocé pretende utilizar, como professor e como animador da
classe, para conseguir que os alunos sintam-se proximos.

MODULO — EaD: PANORAMA ATUAL E PERPSPECTIVAS

O prof. Moran falou de coisas muito importantes: a diferenga entre ensino e
educacdo, a combinacdo entre o presencial e o0 semipresencial, o uso das
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tecnologias interativas e das diferengas entre curso e presencial, que vocé ja
estudou, lembra? Enfim, ele mostra um panorama da EaD de agora e do que
esta por vir.

Atividade 5 para este texto € elaborar, junto com um colega, uma
apresentacao em Power Point, de 6 a 10 slides, com um resumo dos principais
pontos abordados e a sua opinido sobre deles. Coloque os slides no Portfélio
de Grupos.

MODULO: ALUNO VIRTUAL

Como vimos, adotar a mesma abordagem para todos os alunos nao funcionara.
E um engano pensar que todo aluno virtual aprende segundo um padréo.
Embora alguns considerem a Internet “uma maneira de tornar as pessoas
mais parecidas”, devemos levar em consideracdo as diferencas individuais,
especialmente o estilo de aprendizagem , o género, a cultura e a presenca de
alguma dificuldade de aprendizagem ou mesmo uma deficiéncia fisica,
explorando todas as possibilidades do meio.

Atividade 6, transforme em pergunta as doze caracteristicas do aluno virtual
de sucesso e responda-as, de acordo com o seguinte critério: sempre, as
vezes, raramente e nunca. Coloque em seu portfélio individual.

Quanto aos estilos de aprendizagem e as sugestdes de estratégias de ensino
qgue melhor atendem a cada perfil.

Atividade 7:elabore uma tabela de duas colunas, com o seu perfil e com as
estratégias que melhor se encaixam a ele. Nao se esqueca de que,
normalmente, temos caracteristicas de todos os perfis, com predominancia de
um deles.

Atividade 8: fazer uma pesquisa sobre Andragogia, ciéncia voltada a orientar
adultos a aprender. Faca uma apresentacao entre 5 a 8 slides, destacando,
especialmente as caracteristicas do aprendiz adulto e como vocé, em sua area
de docéncia, atenderia essas especificidades. Coloque os slides em seu
portfélio.

MODULO - BINOMIOS DA EaD

Como vocés puderam ver, este médulo apresenta 6 binbmios que relacionam
nossa pratica enquanto professores do ensino presencial e as diferencas de
conceito quando passamos para o virtual. Além disso, 0 médulo ainda fala
sobre aprendizagem colaborativa e sobre usos das ferramentas de interacéo.

Atividade 9: gostaria de pedir-lhes que fizessem, em duplas, uma
apresentacao de slides comentando criticamente, e de acordo com a realidade

de vocés, cada um dos assuntos abordados. Coloquem os slides no Portfélio
de Grupo.

MODULO - AVALIACAO E ATRIBUICAO DE CONCEITO
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A avaliagdo na EaD segue os mesmos principios da avaliacdo no presencial.
Porém, além dos recursos da sala virtual, devemos utilizar criativamente os
instrumentos de avaliacao.

Atividade 10: descreva quais sdo os instrumentos de avaliagdo que vocé mais
utiliza e como vocé compde o conceito final dos alunos. Diga também como
voceé lida com os casos que fogem as suas expectativas.

Atividade 11: algumas comparacdes entre a avaliagdo no presencial e na EaD,
projetando suas expectativas sobre como avaliara seus alunos virtuais.
Coloque em seu portfélio.

Atividade 12: Auto-avaliacao.Na sala virtual do nosso curso, nés
disponibilizaremos um modelo de auto-avaliagao (também obrigatéria, pelo
Regimento Geral da Uniso). Sua atividade sera fazer sua auto-avaliacéo e
deposita-la em seu Portfélio.
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