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Apresentação: Uma rede que pesquisa hipertextos 



As relações entre linguagem, tecnologias digitais e educação vêm sendo tratadas e discutidas por pesquisadores em diversos lugares do mundo. No Brasil, esse campo, cheio de interfaces interessantes e produtivas, vem gerando trabalhos e publicações, e, principalmente, criando espaços para a discussão desses temas, ligados a diferentes teorias e modelos de comunicação e aprendizagem.



Um dos fóruns presenciais em que esses debates acontecem é o Encontro Nacional sobre Hipertexto, cuja primeira edição aconteceu em 2005, na cidade de Recife, no campus da Universidade Federal de Pernambuco, sob a regência especialíssima dos professores Luiz Antônio Marcuschi e Antônio Carlos Xavier. Naquela ocasião, muitos dos autores aqui publicados estiveram presentes em mesas-redondas ou como apresentadores em comunicações orais.



O evento teve sequência e, em 2007, foi a vez de a Universidade Federal do Ceará sediar o II Encontro Nacional sobre Hipertexto, sob a presidência do professor Júlio César Araújo. Mais uma vez, vários de nós estivemos fiéis a este fórum de discussão, ainda nascente, mas promissor. No caso desses dois eventos, os trabalhos apresentados foram publicados na forma de resumos e nos anais1 e, em 2007, na forma de um especial da revista Linguagem em (Dis)curso2, publicada pelo Programa de Pós-Graduação em Letras da Unisul. Além disso, a revista Hipertextus, da UFPE, passou a publicar seus números3.



Em 2009, o Centro Federal de Educação Tecnológica de Minas Gerais (CEFET-MG) hospedou o III Encontro Nacional sobre Hipertexto, talvez o mais interdisciplinar deles, com o apoio inestimável não apenas da própria instituição, mas também da Capes, da Fundação de Amparo à Pesquisa do Estado de Minas Gerais (Fapemig), da Fundação CEFET Minas, do Conselho Regional de Engenharia e Arquitetura de Minas Gerais (Crea-MG), além das comissões co-organizadoras das Faculdades de Educação da UFMG (professora Marildes Marinho) e da UFJF (professora Maria Teresa Freitas). O Poslin UFMG (professoras Vera Menezes e Carla Coscarelli) teve importância fundamental, trazendo a professora Ilana Snyder para a conferência de abertura. É importante citar o apoio de alunos do CEFET-MG do ensino técnico/médio, dos estudantes de Engenharia, de bolsistas de Iniciação Científica, de alunos do mestrado em Estudos de Linguagens, de colegas do departamento de Linguagem & Tecnologia, dos monitores do evento e, especialmente, da Diretoria de Pesquisa e Pós-Graduação, na pessoa do professor Gray Farias Moita, e da Coordenação Geral de Divulgação Científica e Tecnológica, nas pessoas dos estagiários Tathiana Queiroz, Raphael Lúcio e Leonardo Maxson, além da professora Aline Fernandes Guimarães. Foi fundamental também o apoio do Laboratório de Pesquisa em Leitura e Cognição do CEFET-MG, por meio dos monitores William Tiago, Bruno Miglio e Marcus Bordal.


Foram apoiadores importantes, também, as editoras Autêntica e Parábola, além da revista Presença Pedagógica. A Caixa Econômica Federal deu seu apoio e a Fundação CEFET Minas auxiliou na gestão financeira do evento. A Multiverse (Jorge Quintão) prestou, com excelência, todo o serviço de gerenciamento de inscrições e produção de marca e site do Hipertexto 2009.


Estiveram nesse evento pesquisadores de linguística, literatura, educação, computação, comunicação, história, produção editorial, entre outros. Foram marcantes conferências como a da professora Ilana Snyder (Austrália), que abriu o evento, a do professor Virgilio Almeida (UFMG), que tratou de aspectos das ciências da computação e da literatura, e a da professora Heloisa Collins (PUC SP), que encerrou o III Encontro.


Em relação ao formato do evento, no lugar de comunicações coordenadas ou individuais, foram propostos dezessete grupos de discussão, coordenados por pesquisadores de todo o país. Dessa convergência de pessoas, debates e áreas do conhecimento, surgiram textos que foram publicados, inicialmente, no Livro de Resumos e nos Anais do III Encontro Nacional sobre Hipertexto.




O Hipertexto 2009 terminou, mas a comissão organizadora, sob a presidência da professora Ana Elisa Ribeiro, continuou trabalhando. Desta vez, um dossiê sobre linguagem, educação e tecnologia vem sendo produzido, com publicação prevista para o final de 2010, em revista nacional importante, no qual textos de pesquisadores participantes de mesas-redondas ocorridas no III Encontro serão reunidos.


Os quase 150 textos enviados para os Anais do III Encontro Nacional sobre Hipertexto foram lidos, relidos, discutidos e selecionados. Com base nessa escolha, trazemos a público este volume (gêmeo de um outro), em que pesquisadores de todas as partes do país tecem a rede que liga linguagens, tecnologias e educação. 


O livro foi dividido em três partes, que abordam aspectos do letramento digital, inclusive para problematizar esse conceito, textos, gêneros e tecnologias, além de discussões sobre o ensino de línguas (materna e estrangeiras). Gostaríamos de agradecer a confiança dos autores e de suas instituições, nomeadamente: UFMG, Faculdade Senac Minas, UFRJ, Unicamp, UFOP, UFRGS, UFRN, UFC, UEPB, UFPB, UPE, Uneb, UFLA, Unesp, UECE, IFMA, Unemat e, especialmente, ao CEFET-MG, além das universidades e dos centros de pesquisa que estiveram presentes no evento, mas não estão representados neste livro.


Na primeira parte, Márcia Ferreira e Isabel Frade (UFMG) discutem a relação entre tecnologias digitais e tecnologias educacionais, assunto também tratado por Maria Ilse Gonçalves (Faculdade Senac Minas). O letramento digital de professores, estudantes e grupos sociais é abordado nos textos de Marcelo Buzato (Unicamp), Ana Elisa Novais (UFMG/UFOP), Solange Mittman (UFRGS), João Gomes Neto e Marineide Campos (UFRN), Daniela Bandeira (UFMG), Regina Pinheiro e Ana Cristina Lobo-Sousa (UFC), João Wandemberg Maciel (UFPB) e Joselito Lima (UEPB). Aspectos da hipertextualidade em diferentes mídias são discutidos por Jerônimo Coura Sobrinho e Giani David-Silva (CEFET-MG), Jaqueline Lé (UFRJ), Geórgia Paiva e Maria Elias Soares (UFC).


Na segunda parte, os textos apresentam discussões mais relacionadas aos debates sobre gêneros textuais e suas relações com as tecnologias digitais. Ana Maria Nápoles Villela (CEFET-MG) trata do assunto nos projetos pedagógicos de cursos de Letras brasileiros, Benedito Gomes Bezerra (UPE) e Verena Abreu (Uneb) discutem essas relações no Orkut, Débora Hissa (UECE) propõe uma classificação dos links hipertextuais e Sandro da Silva (UFLA) apresenta uma experiência com chat no ensino superior.



Na terceira parte do livro, o ensino de línguas está em foco. Hércules Corrêa e Gláucia Jorge (UFOP) comparam ensino de produção de textos nas modalidades presencial e a distância, Ana Elisa Ribeiro (CEFET-MG) apresenta uma experiência de ensino de produção textual com ferramentas digitais no ensino superior, Cibele Rozenfeld, Kátia Gabrielli e Ucy Soto (Unesp/UFOP) abordam o ensino de língua estrangeira em fóruns, assim como Rebeca Pereira e Júlio César Araújo (UFC) o fazem para o ambiente virtual. Finalmente, a leitura em língua estrangeira é tratada no texto de João Araújo-Júnior (IFMA) e a aprendizagem de língua inglesa nas redes sociais é abordada por Bárbara Gallardo (Unemat/Unicamp).



Os textos presentes nesta coletânea foram, em sua maioria, retrabalhados, ampliados, revisados e reapresentados para compor este livro, que esperamos que seja útil e provocador para outros pesquisadores de linguagens, tecnologias e educação. O segundo livro gerado pelo III Encontro Nacional sobre Hipertexto reúne trabalhos mais voltados para os estudos literários, em suas relações com tecnologias, hipertextualidade e produção editorial. Esperamos que o leitor deseje completar a coleção e, quem sabe, fazer parte dela no IV Encontro Nacional sobre Hipertexto, em 2011.





Ana Elisa Ribeiro 
Ana Maria Nápoles Villela 
Jerônimo Coura Sobrinho
 Rogério Barbosa da Silva 











Os anais dos três Encontros estão disponíveis no site da Associação Brasileira de Estudos de Hipertexto e Tecnologia Educacional (ABEHTE), <www.abehte.org/anais.html>, fundada em 2009.


Especial organizado pelo professor Júlio César Araújo, disponível em <www3.unisul.br/paginas/ensino/pos/linguagem/0903/00.htm>.



Disponível em <http://www.hipertextus.net/>.










Parte 1 

Letramento digital 
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1. Alfabetização e letramento em contextos digitais: Pressupostos de avaliação aplicados ao software HagáQuê 



Márcia Helena Mesquita Ferreira 
Isabel Cristina Alves S. Frade (UFMG) 









Introdução 



O uso da tecnologia digital1 vem se solidificando e se destaca como condição necessária para o acesso à informação e para a melhoria do campo da comunicação mundial. Sua aplicabilidade ao campo educacional tem sido vista por uma parcela considerável de educadores e instituições de ensino como uma possibilidade de modernização para o sistema escolar.



A incorporação das tecnologias digitais pelo campo educativo pode vir a propiciar processos de ensino/aprendizagem cada vez mais interativos, interdependentes e plurais, de forma articulada com a realidade dos sujeitos envolvidos, visto os instrumentais aí disponibilizados: recursos de dados, voz, imagens, textos, animações, links etc. Tornam-se inevitáveis, então, alguns questionamentos, tais como: as escolas estão preparadas para trabalhar junto à esfera digital? Os professores encontram-se devidamente capacitados a operar com essas inovações tecnológicas? E os alunos, encontram estímulo para suas reais necessidades de aprendizagem neste novo aparato denominado “educativo”?





O paradigma midiático 



A educação emergente da sociedade informacional aponta para um novo paradigma educativo2 no qual a linha de construção do saber é centrada no “sujeito coletivo”, que saiba reconhecer a importância do “outro” junto ao processo construtor e multiplicador do conhecimento. Isso requer indivíduos habilitados no uso dos instrumentais eletrônicos, que consigam utilizar as linguagens digitais como simbologias/representações construtivas dentro do processo educativo.




O paradigma da educação midiática3 requer uma revisão emergente do processo de “ensinar” e “aprender”, bem como uma gestão consciente da Pedagogia e do “conhecimento em rede”. Assman (2005, p. 19) alerta sobre essas novas “formas de saber” que se apresentam como uma parceria dos aspectos cognitivos com as máquinas:



[…] as tecnologias da informação e da comunicação se transformaram em elemento constituinte (e até instituinte) das nossas formas de ver e organizar o mundo. Aliás, as técnicas criadas pelos homens sempre passaram a ser parte das suas visões de mundo. Isto não é novo. O que há de novo e inédito com as tecnologias da informação e da comunicação é a parceria cognitiva que elas estão começando a exercer na relação que o aprendente estabelece com elas. Termos como “usuários” já não expressam bem essa relação cooperativa entre o ser humano e as máquinas inteligentes. O papel delas já não se limita à simples configuração e formatação, ou, se quiserem, ao enquadramento de conjuntos complexos de informação. Elas participam ativamente do passo da informação para o conhecimento.





As tecnologias digitais configuram-se como produtos sociais e culturais da era da informação, que, por sua vez, acabam por interferir na “subjetividade” dos sujeitos envolvidos, visto que estes se utilizam de técnicas e esquemas imaginários para sua concretização. Essa cultura midiática acaba por propiciar uma (re)criação da realidade, demarcando sutilmente a barreira existente entre o virtual e o real, onde a imagem se torna o próprio objeto, e não uma mera forma de representação. 


A virtualidade dos meios técnicos presentes em nossa cultura tem propiciado novas formas de pensar, estar, agir e interagir com o mundo, dada a velocidade e o imediatismo conferidos à linguagem tecnológica, bem como à imagem que ela incorpora ao campo educacional. A substituição dos livros/cartilhas impressos, do giz e do quadro negro pelo universo midiático implica na substituição da palavra escrita/imagem em suportes convencionais pela imagem/escrita que circula no mundo virtual. Tais transformações, de ordem social, propiciadas pela revolução tecnológica informacional, condicionam também a infância como um polo do “conhecimento em rede”, indicando a incorporação da digitalização da escrita e da virtualização do saber.





A aplicabilidade do computador 


Os primeiros computadores surgiram na Inglaterra e nos EUA, em 1945, ficando, por muito tempo, restritos à esfera militar. Seu uso civil disseminou-se na década de 1960, tendo seu desenvolvimento e comercialização deslanchado nos anos 1970 com o advento do computador pessoal (PC, de personal computer), que se apresentou à população dos países desenvolvidos como um instrumento de criação (textos, imagens e músicas), organização (banco de dados), simulação (apoio à pesquisa) e diversão (jogos). A partir dos anos 1980, a informática incorporou em sua estrutura os setores de editoração, telecomunicação, cinema e televisão, assumindo uma postura comunicativa e interativa para com seus usuários. Já os anos 1990 caracterizam-se por incorporar o caráter “amigável” à informática interativa: videogames, hipertextos, CD-ROMs. Os ciberespaços surgem aí, como um novo espaço de socialização, organização e difusão do conhecimento e da informação, consequência do grande número de pessoas e computadores conectados à rede, e também do desenvolvimento tecnoeconômico da sociedade (Lévy, 1999).


A chegada dos computadores ao sistema educacional tem desafiado a educação a repensar o processo de construção do conhecimento, visto a necessidade de se criar uma nova metodologia para o desenvolvimento e organização de pesquisas. Seu uso, por parte dos alunos, deve se dar de forma crítica e criativa, exigindo para tanto motivação, concentração e autonomia. Sua aplicação como fonte de apoio didático, por parte do profissional docente, deve ter um embasamento crítico quanto à sua utilização, buscando não considerá-lo um fim em si mesmo, e sim um importante meio para a produção de comunicação, informação e conhecimento. 


A aplicabilidade do computador junto ao espaço escolar não deve privilegiar apenas as vantagens operacionais (distribuir e receber lições de casa e trabalhos de pesquisa, passar notas etc.), mas buscar uma utilização reflexiva sobre o ato educativo, propiciando experimentações, simulações, antecipações, soluções e (re)construções referentes às atividades de ensino e aprendizagem. Para tanto, torna-se necessário que seu uso se paute pelo conhecimento de uma representação linguística comunicativa e educativa, que, por sua vez, venha a ter meios de (re) organizar cognitivamente a realidade, dando-lhe novos significados e formas de expressão. Sua utilização pode se dar tanto em ações abrangentes (através de projetos educacionais que envolvam todas as disciplinas) como em ações isoladas (por meio de projeto educacional que envolva uma disciplina específica), dependendo da proposta pedagógica. A inserção da informática na escola como recurso didático pode se dar pela incorporação de programas de computador disponibilizados aos sistemas educacionais. Esses programas, segundo Tajra (2000), classificam-se nas seguintes modalidades:





	Programa Logo (foi a primeira linguagem de programação desenvolvida para crianças, possibilitando a aprendizagem através do erro, de forma criativa). 


	Programas aplicativos (desenvolvidos especificamente para atividades educativas, ou qualquer programa que possa ser utilizado para se atingir resultados educativos). 


	Programas tutoriais (voltados para apresentação de conceitos e instruções). 


	Programas de exercitação (permitem atividades interativas por meio de perguntas e respostas). 


	Programas de investigação (voltados para o desenvolvimento de pesquisas). 


	Programas de simulação (simuladores). 


	Programas de entretenimento (jogos). 


	Programas abertos (são de livre produção, oferecendo meios de trabalho relacionados aos objetivos que se pretende atingir). 


	Programas de edição de texto (possibilitam a elaboração de textos). 


	Programas de banco de dados (possibilitam o arquivamento e gerenciamento de informações). 


	Programas de planilhas eletrônicas (possibilitam a elaboração de cálculos e gráficos). 


	Programas gráficos (possibilitam a elaboração de desenhos e produções artísticas). 


	Programas de autoria (possibilitam a unificação de produções criadas em outros programas). 


	Programas de apresentação (possibilitam a elaboração de apresentação de aulas, palestras, conferências etc.). 


	Programas de programação (possibilitam a criação de outros programas). 




Alguns programas/softwares apresentam em seus aplicativos reproduções de material impresso, sem explorar as possibilidades de interação, comunicação e não linearidade que são potencializadas pelos sistemas informacionais. Tais produções deixam de explorar a principal característica propiciada pelos recursos tecnodigitais: “veículo de linguagens” para a comunicação humana. Elas baseiam-se em concepções behavioristas que, por sua vez, tentam impor os caminhos a serem descobertos por seus usuários, em uma tentativa de prever e determinar o seu nível de aprendizagem pelo controle de pós-produção para com os conteúdos oferecidos.



Em função de verificar como alguns programas educativos têm explorado essas possibilidades visando contribuir para o processo de alfabetização e de leitura e escrita em geral é que nos dispomos a analisar uma mídia educativa, o software Hagáquê, que será apresentada a seguir.



A análise da mídia educativa: o software HagáQuê 


Diante da introdução das tecnologias midiáticas no universo educacional, como se repensar a prática educativa e a ressignificação do processo de ensino e aprendizagem? Como transformar esses meios comunicativos em educativos? Como selecionar e aplicar, de forma eficiente, tais recursos à prática educacional? Ghiraldelli (1991, p. 9) afirma que “a pedagogia é a teoria, enquanto a educação é a prática. A educação é, antes de tudo, uma prática educativa geradora de uma teoria pedagógica”. Isto leva a crer que educação e pedagogia não se separam, mas estão intimamente ligadas, e para que esta relação se concretize existe um modo de pensar, uma concepção, que, por sua vez, se estrutura de acordo com políticas educacionais e com determinadas visões de mundo dos profissionais da educação.


Para melhor explicitar as concepções pedagógicas subjacentes aos softwares educacionais, torna-se necessário uma identificação da teoria epistemológica que o fundamenta e, por conseguinte, o direciona como meio educativo (ou não): práticas behavioristas (privilegiam a organização racional dos meios no processo educacional, buscando a sua eficiência e eficácia) ou práticas construtivistas sociointeracionistas (privilegiam o sujeito dentro do processo educacional, incitando-lhe o espírito crítico e a autonomia).


Como pontos de análise para classificação de um software em uma ou outra categoria devem ser observados os aspectos técnicos e educacionais do produto, bem como sua aplicabilidade. Dificilmente um software irá se compor por características exclusivas de uma determinada corrente epistemológica. O que irá determinar a sua classificação, então, é a predominância de indícios – explícitos ou não – de uma determinada teoria pedagógica. As informações concernentes à mídia educativa geradora desta análise têm os seus dados e classificações sistematizados nas categorias4 apresentadas a seguir: descrições gerais, aspectos pedagógicos e aspectos das linguagens.




Descrições gerais 


O software HagáQuê foi desenvolvido pelo NIEED/Unicamp, sendo oriundo de um projeto de pesquisa de mestrado realizado por Sílvia Amélia Bim (1999-2001), sob orientação de Heloísa Vieira da Rocha, tendo como principal objetivo auxiliar no desenvolvimento da alfabetização infantil, tentando otimizar o processo de ensino e aprendizagem. Seu público alvo constitui-se por crianças em fase de alfabetização, apresentando como conteúdos ferramentas necessárias à editoração de histórias em quadrinhos. Seu uso é gratuito, podendo ser adquirido através do site do NIEED/Unicamp, que apresenta as instruções necessárias para sua instalação e utilização, com uma seção de “perguntas e respostas” mais frequentes. Pode ser distribuído gratuitamente em cds, pendrives, disquetes e outras mídias, desde que conste na forma de distribuição o endereço do site e a origem do HagáQuê. 


Atualmente o HagáQuê pode ser utilizado em quatro idiomas, à escolha do usuário: português brasileiro, português europeu, espanhol e inglês. Seu desenvolvimento deu-se, inicialmente, na linguagem Java, sendo que sua versão atual foi desenvolvida em Delphi. Os requisitos mínimos para sua usabilidade são os seguintes: plataforma PC, sistema operacional Windows 95/98/ME/NT4/2000, processador 486/75 Mhz, 8 MB de memória RAM, 16 MB de memória em disco rígido, Vídeo SVGA Color (16 bits), placa de som, alto-falante, internet, microfone (opcional), mouse, teclado e unidade de CD-ROM.



Aspectos pedagógicos 


A constituição desta categoria de análise tem como foco a identificação da forma como os conteúdos educativos são apresentados à criança, sua intenção e direcionamento epistemológico. Para tanto, foram elencados como critérios de análise a forma como são apresentados ao público infantil itens como: ajuda, comunicação, estímulos motivadores, explicitação de objetivos, coerência, criatividade, autonomia, autoestima, ampliação e retomada de atividades propostas. 






O processo de análise possibilitou a constatação de algumas falhas nos critérios que se configuram como instrumentos de “comunicação” com o público infantil: falta de ajuda sob a forma oral e limitações quanto à disponibilização de ajuda escrita para a criança, visto que esta se apresenta na forma de um “glossário”, com identificação dos itens que se apresentam no programa. Tal estruturação pressupõe um leitor fluente para a sua utilização, deixando, assim, de atender o público que se encontra na fase inicial de alfabetização.



Como itens positivos encontrados na estruturação do software podemos citar: 






	Apresentação de tolerância à entrada de erros. 


	Possibilidade de impressão das atividades propostas. 


	Possibilidade de publicização das atividades. 


	Ampliação das atividades de leitura e escrita para além do ambiente digital. 


	Estímulos motivadores: autoria, publicização, interatividade, contribuição para a autoestima, criatividade e autonomia do público infantil.






Aspectos relacionados às linguagens 



A constituição desta categoria de análise tem como foco a identificação da forma como os conteúdos tecnológicos são disponibilizados ao público infantil: recursos, acesso e qualidade. Para tanto, foram elencados como critérios de análise itens como: feedback, documentação, indicação do fabricante e disponibilização de seu contato (suporte), design, velocidade e processamento de informações, importação de dados, aprendizagem intuitiva e agrupamento dos itens disponibilizados. 



O processo de análise possibilitou a constatação de algumas falhas nos critérios que se configuram como instrumentos de “exploração” da interface pelo público infantil. São pontos falhos do programa a ausência de feedback e a constituição do design do software, visto que ele se apresenta de forma estática, sem explorar qualquer recurso de animação digital.



Como itens positivos encontrados na estruturação do software, podemos citar: 





	Fornece documentação e descrição dos requisitos tecnológicos necessários à sua utilização. 


	Traz identificação de seu fabricante e disponibiliza seu contato. 


	Traz indicação de faixa etária de seu público-alvo. 


	Faz uso de ilustrações. 


	Faz uso de cor.



	
Possibilita a inclusão de novos dados. 


	É capaz de processar rapidamente os dados. 


	Pode ser operado por usuários sem conhecimento prévio de implementação de sistemas digitais. 


	Apresenta agrupamento dos itens disponibilizados por localização. 


	Apresenta agrupamento dos itens disponibilizados por formato.






Outras considerações para análise 



Antes de qualquer análise, destaca-se a origem do processo de produção do HagáQuê: a pesquisa em um programa de pós-graduação. Essa característica distingue um software livre, de fácil acesso, de outros aparatos comerciais que visam, em última análise, a venda. Talvez parte das qualidades e características apresentadas a seguir seja decorrente da intenção do modo de produção e dos aspectos sociais envolvidos na própria instituição que o produziu.



O software HagáQuê foi desenvolvido com o objetivo de auxiliar no processo de alfabetização infantil através de atividades de produção textual. A produção de textos constitui-se como uma atividade de fundamental importância para o processo de alfabetização, principalmente a infantil. Devido ao caráter lúdico, a possibilidade de edição de histórias em quadrinhos por crianças em fase de alfabetização pode suscitar um interesse para uma maior aproximação com as funções sociais da linguagem, destacando-se, entre elas, o desenvolvimento de aspectos linguísticos e imagéticos. Essa conjugação de mais de um recurso semiótico amplia sobremaneira as possibilidades de produção de sentidos através da escrita. Caberá à escola trabalhar para que se insira nesse processo uma abordagem pedagógica.



O software HagáQuê apresenta uma interface parcialmente adaptada às limitações e necessidades da criança em fase de alfabetização, visto que sua navegação/exploração autônoma contempla, principalmente, a criança que já domina o registro escrito, oferecendo a ela, de modo desafiador, a possibilidade de compor os mais diferentes personagens, inseridos nos mais diversos contextos. Supõe-se também que o usuário conheça a estrutura de histórias em quadrinhos para compor seus textos e que seja, por conseguinte, um leitor desse gênero, mas a própria estrutura do material auxilia nos fatores composicionais. Observa-se, por exemplo, que o limite dado ao volume de texto advindo da utilização de recursos como balões para falas e espaços destinados para o discurso indireto precisa ser compreendido pelo usuário.



Sua produção pode ser retomada a qualquer instante, e também direcionada da forma que melhor convier, de forma a incentivar a autonomia e a criatividade da criança, aspectos fundamentais para a produção do conhecimento. As ferramentas disponibilizadas para a edição das histórias em quadrinhos são bem dirigidas àqueles que possuem o domínio do registro escrito, fluência na leitura e conhecimento do gênero proposto, de modo a não inibir o processo criativo. Seus recursos são simplificados, no sentido de que já estão disponíveis no menu; entretanto, são complexos para quem precisa dominá-los juntamente com o gênero e o registro. Como não há disponibilização de instruções orais, o usuário depende da informação escrita, a única disponível.



As histórias do HagáQuê só podem ser editadas utilizando-se o próprio HagáQuê, sendo salvas em múltiplos arquivos de imagem, texto e som, além de um arquivo de controle (que só pode ser aberto pelo software). As histórias editadas aceitam a importação de algumas figuras (bitmaps, ícones, gifs, jpegs, Windows metafiles, enhanced metafiles) e a anexação de sons, oferecendo ainda a opção de publicação na internet. Tendo em vista a disponibilização de vários recursos expressivos que conjugam imagens, texto escrito e sons, a possibilidade de retomar e revisar o texto a partir de vários tempos de produção e o cumprimento da função de publicização da versão final para outros leitores, presentes no programa, é possível dizer que boa parte do circuito de produção de textos pode ser vivenciada. 



Durante o processo de alfabetização infantil, deve-se propiciar à criança uma interação com os mais diversos registros e funções da linguagem, também com as suas diferentes formas de estruturação e finalidades socioculturais, para que a mesma exerça, de forma ativa e efetiva, o necessário domínio da cultura escrita. É papel da escola aproximá-la, então, dos mais diversos tipos de textos, a fim de estimular a prática da leitura e escrita dentro e, principalmente, além do ambiente escolar. O HagáQuê constitui-se na modalidade de software de autoria, aberto e bem dirigido, onde as ferramentas disponibilizadas são utilizadas conforme o interesse da criança. As atividades, voltadas para o desenvolvimento da alfabetização, apresentam-se de forma lúdica e prazerosa, incitando a autonomia e criatividade necessárias a uma aprendizagem significativa. Constata-se que há um repertório prévio de contextos e imagens, o que libera o usuário para se concentrar na composição dos textos, complementando-os com outras opções semióticas, constituindo assim a sua própria história. Se o processo de utilização do programa for autônomo, é necessário contar com o conhecimento prévio do usuário para registrar textos e selecionar as imagens e situações que vão compor o gênero quadrinhos. Mas, pensando essa mesma proposta para crianças que ainda não sabem ler e escrever sozinhas, pode-se pensar numa aplicação escolar coletiva, mediada pela professora ou pelos familiares.



A análise crítica para com os conteúdos formativos e informativos presentes em uma mídia educacional, e também para com a sua função didática (estruturação, objetivos, recursos, funcionalidade, possibilidades e perspectivas) deve atentar para os indícios que predominam sobre a mesma, já que dificilmente uma produção irá se pautar por concepções exclusivas de uma determinada corrente epistemológica. A mídia educativa que se configura como objeto desta análise exemplifica bem tal situação, visto que se configura predominantemente como criação inerente à concepção epistemológica construtivista, pois:




	a criança tem papel ativo e decide que direção tomar; 


	a criança tem acesso à informações legíveis; 


	o controle da mídia pela criança dá-se de forma clara e explícita; 


	as atividades podem propiciar o desenvolvimento do senso crítico e estimular o pensamento; 


	a mídia instiga a criança para o imaginário/subjetivação; 


	a mídia favorece a elaboração do raciocínio lógico e memorização; 


	a mídia estimula a criatividade, o espírito investigativo e observador de forma lúdica e recreativa.




O software analisado apresenta ricos potenciais para dinamizar e aperfeiçoar, de forma lúdica e criativa, o desenvolvimento da alfabetização infantil, visto que explora, em seu registro, a prática da “escrita digitalizada” aliada a recursos multimídia (som, imagem, texto/hipertexto), através de experimentações livres e reversíveis para o exercício de inscrição da linguagem no gênero proposto. Entretanto, encontramos resquícios de concepções epistemológicas behavioristas presentes na estruturação de seus aplicativos, visto que a criança não recebe respostas do programa de modo incentivador e o sistema de comunicação não se mostra eficiente: ausência de um tutorial claro e bem direcionado ao público infantil, especialmente àqueles que se encontram na fase inicial de aquisição da leitura e escrita; ausência de feedback; ausência de auxílio na forma oral; falta de exploração de recursos de animações digitais. Tais pontos são essenciais para uma aplicação efetiva e significativa no exercício de inscrição da linguagem no gênero proposto, principalmente por aqueles que ainda não têm o domínio do registro escrito e fluência na leitura.


Torna-se, pois, primordial e necessário uma constante e efetiva integração entre produtores de softwares e educadores, para que a constituição de uma mídia educativa contemple, em sua produção e estruturação, tanto a otimização dos aplicativos como a dos pressupostos pedagógicos, para que estes, por sua vez, venham a propiciar processos de ensino e aprendizagem significativos através das tecnologias digitais.




Considerações finais 


O espaço cibernético possibilita a complexidade, diversidade e total multiplicidade das subjetivações humanas e formas culturais de vida, abrindo aí espaço para diferentes possibilidades de construções sociais. As novas tecnologias digitais constituem um importante conjunto de oportunidades e desafios para o universo educacional – tempos, espaços, sujeitos, organização, conteúdos, metodologias, objetivos, posturas, compromissos –, gerando desconforto e insegurança ante as possibilidades de transformação proporcionadas por seus meios midiáticos. As tecnologias digitais vieram para ficar, e aprimoram-se dia a dia os recursos por elas oferecidos, com a clara promessa de facilitar as relações com os ambientes nos quais se insere, inclusive o educacional. As crianças são naturalmente mais receptivas a esses recursos, e a curiosidade que apresentam para uma eficiente utilização dos mesmos facilita a sua inserção pelos meios digitais. Entretanto, não possuem discernimento para avaliar todo o material que lhes apresentam como educativo. Cabe, portanto, ao corpo docente uma avaliação pedagógica dos recursos apresentados, averiguando seus conteúdos, verificando seus limites, suas possibilidades e perspectivas para o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa.


As tecnologias digitais impõem ao sistema educacional e ao profissional docente a tarefa de incutir integração, articulação e continuidade na práxis educativa, pressupondo uma reformulação teórica quanto aos procedimentos de avaliação e metodologia do saber aí constituído, proporcionando assim um novo espaço para a constituição de uma aprendizagem significativa5. O papel primordial do educador frente às novas tecnologias vai estar ligado à sua preparação e capacitação diante das mesmas, pois há necessidade, na prática, de que os mesmos saibam operar com os diferentes signos linguísticos propiciados pelo universo midiático, e assim garantir uma verdadeira práxis pedagógica frente à incorporação das práticas tecnodigitais. 


Conclui-se, portanto, como necessária ao profissional docente uma formação de cunho epistemológico, e não meramente instrumental, frente às tecnologias educacionais propiciadas pelas redes digitais, para que tenha a capacitação técnica e pedagógica necessária à reconfiguração do conhecimento, sua produção e partilha, de modo a tornar possível e real a aprendizagem, concordando com Sancho (1998, p. 13): 





[…] os profissionais do ensino, qualquer que seja sua função no sistema, necessitam conhecer e avaliar, para poder tomar decisões informadas, as tecnologias da informação e comunicação disponíveis, que já fazem parte do ambiente de socialização dos corpos discente e docente. Necessitam pensar em uma tecnologia que seja educacional, quer dizer, útil para educar. Precisam de um conhecimento que possibilite a organização de ambientes de aprendizagem (físicos, simbólicos e organizacionais) que situem os alunos e o corpo docente nas melhores condições possíveis para perseguirem metas educacionais consideradas pessoal e socialmente valiosas. Isso sem cair na ingenuidade de crer que com isso acabaremos com os problemas do ensino, nem no engano de pensar que, ignorando o que ocorre ao nosso redor, salvaguardaremos a escola dos perigos tecnológicos.





Deve-se buscar uma melhor identificação para a mediação didática pedagógica frente à incorporação das práticas tecnodigitais pelo campo educativo, para que estas deixem de lado o aspecto pronto e acabado de criação e assumam o dinamismo de potencialidade para o sistema educacional, ressignificando seus sujeitos, tempos e espaços, com uma constante reflexão quanto ao seu melhor direcionamento. Para tanto, o profissional docente deve ter em mente a necessidade de entender melhor o novo espaço que a revolução cibernética e informacional fez surgir (Morin, 1999), e também entender que o espaço cibernético é a sociedade, e a interação entre os seus agentes necessita e envolve o domínio de uma técnica (Castells, 2000). É esta técnica, epistemologicamente fundamentada, que propiciará o valor pedagógico das tecnologias digitais e as decorrentes transformações para o universo educativo.
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O termo “tecnologia digital” refere-se, neste trabalho, ao conjunto de mídias informacionais e comunicacionais (CD-ROMs, websites, chats, blogs, realidade virtual, jogos, softwares etc.), entendidas aqui como sendo o conjunto de “veículos de linguagens” utilizados para a comunicação humana, que, por sua vez, visam o cumprimento de diferentes interesses e propósitos, de acordo com o público que se pretende atingir.


Paradigma, segundo Thomas Khun (1994), refere-se a modelos/padrões compartilhados que permitam a explicação de certos aspectos da realidade. Novo paradigma educativo refere-se, portanto, a novos modelos/padrões que expliquem certos aspectos da realidade educacional.





Paradigma da educação midiática refere-se à utilização de recursos midiáticos para a ressignificação do processo educacional, tais como: rádio, jornal, televisão, internet.




Parte desses critérios foi por nós produzida por ocasião de um trabalho de monografia: Ferreira, 2006.



A aprendizagem significativa envolve a assimilação de conceitos e proposições novas mediante sua inclusão às estruturas cognitivas e aos referenciais simbólicos existentes.







2. Internet – diferencial proporcionado pelas linguagens digitais e pela telemática 



Maria Ilse Rodrigues Gonçalves (Faculdade Senac Minas) 






Neste trabalho, são analisadas as possibilidades do hipertexto na aprendizagem, em comparação com o texto convencional escrito, como nova forma de abordagem e de concepção metodológica para seu estudo.



Com o ciberespaço, redimensionou-se a possibilidade da narrativa não linear, hipertextual. Por meio de palavras ou ícones selecionados em forma de links, o navegador pode acessar diversos documentos e transitar aleatoriamente por fotos, sons, vídeos, textos, gráficos etc., às vezes de forma lúdica, mesmo sem a prévia leitura do texto.



É importante ressaltar que a forma de lidar com o hipertexto varia de acordo com o objetivo que se pretende. Como lembra Eco (1998, p. 311), o hipertexto de Busa sobre Tomás de Aquino é um instrumento belíssimo, mas não se pode encontrar nele uma definição de eletricidade, o que poderia se viabilizar por meio de um hipertexto baseado na Third de Webster e na Enciclopédia Britânica. Logo, um hipertexto é finito e limitado, embora seja aberto a consultas inumeráveis e originais. 



O hipertexto pode ser estabelecido por um ícone de navegação, denominado hipermídia, o qual, encaminhado para outro lugar e acompanhado de outras linguagens sonoras e visuais, comporta diversas possibilidades, tais como fotografias, filmes, animação, voz, música ou vídeo.



Torna-se importante esclarecer a diferença entre multimídia e hipermídia: hipermídia é a denominação que se dá à união de multimídia e hipertexto; multimídia é a denominação genérica dada à integração de meios de comunicação, como texto, gráficos, animação, som e vídeo.



Apesar do otimismo que pode existir na narrativa hipertextual, que à primeira vista poderia parecer mais interativa e fascinante, há também equívocos e limitações. Diante do grande volume de informação, o cibernauta pode incorrer numa desordem cognitiva, sentindo-se perdido na navegação pelos vários textos interligados, perdendo muito tempo.



Por outro lado, quando o autor do hipertexto destaca o que lhe convém e o leitor segue o itinerário traçado, pode estar se configurando uma forma autoritária de organizar o conhecimento e não atender às necessidades do leitor quando este requer conteúdos com maior profundidade. Acrescente-se, ainda, que a leitura aleatória pode ser hiperfragmentária, não induzindo à reflexão e nem à formação de estruturas complexas relacionadas. Como adverte Landow (1998, p. 232), os hipertextos com a internet têm avançado muito, mas ainda se apresentam muito limitados, conduzindo, às vezes, a simples conexões de ponto a ponto. Apesar de suas limitações, é importante educar as pessoas para o uso mais crítico do hipertexto, despertando interesse pela busca de versões mais aprimoradas na rede. 



A nova forma de abordagem por intermédio do hipertexto exige mudança nas formas de leitura e escrita, nos conceitos de texto, autor, propriedade intelectual e diversidade de outros contextos, permitindo, assim, a participação, a intervenção, a bidirecionalidade e a multiplicidade de conexões. Proporciona a organização da informação, levando a conexões de um texto com inúmeros outros de forma ampla, como afirma Landow (1998, p. 222): “La textualidad es por tanto virtual, fluida, adaptable, abierta, capaz de ser procesada e infinitamente duplicada, trasladada rapidamente; capaz, en definitiva, de manipularse en la red, de unirse a otros textos”. Enfim, estamos diante das amplas possibilidades da expansão do texto, ou do texto tecido junto.


Outro aspecto importante no hipertexto é o acesso aos dados. Ao se deslocar de um lado para outro na estrutura do texto, pela navegação, o leitor tem acesso a nova forma de leitura e de recepção, conduzindo à participação bidirecional e à multiplicidade de conexões, restringindo a separação emissor/receptor e criando a coautoria. Logo, cada um pode interferir, modificar conteúdos, e o texto pode resultar inacabado, tornando mais dinâmica a participação como leitor e/ou autor. Levy (1999) argumenta sobre o tema: 



Em relação às técnicas anteriores, a digitalização introduz, primeiro, uma pequena revolução copernicana: não é mais o leitor que segue as instruções da leitura e se desloca no texto, mas é, de hoje em diante, um texto móvel, caleidoscópico que apresenta suas facetas, gira, torna e retorna à vontade diante do leitor.





Dessa forma, o hipertexto ocorre mais à maneira do pensamento que o texto convencional. Como o pensamento é por natureza associativo, o mecanismo de leitura num hipertexto é diverso do processo de leitura do texto convencional, no qual o início e o fim estão claramente definidos.


A leitura por meio de uma série de ligações, interconectando partes de textos, não pressupõe a existência de um fim definido pelo autor, mas apenas começa onde o leitor deseja e, interagindo com os diversos textos, produz uma leitura multilinear ou multissequencial. Segundo Landow (1998, p. 232), “la visión de  Nelson del hipertexto, que todavía inpira muchos trabajos sobre el tema, exije algo más: que todos los textos del mundo se vinculen en un metatexto disperso a través de una gigantesca red de ordenadores que llegue al mundo entero”.



Nesse aspecto, todo texto se reporta a outros textos, contribuindo para a construção de seu sentido, por meio de uma rede de relações internas e externas a ele – intertextualidade, passível de ser favorecida, em todos os níveis, pela associação hipertextual. Assim, pode-se dizer que a leitura constrói o texto e “a intertextualidade, pensamento em rede que se contrapõe à ideologia de uma leitura passiva, guiada pela ordem dos discursos” (Parente, 1999, p. 87). De fato, o avanço tecnológico amplia as possibilidades de intertextualidade, mediante textos que remetem a outros textos, em processo que pode ser infinito.


Os avanços hipertextuais repercutem em diferentes campos, segundo Parente (1999, p. 80): ciência da computação, ciência da informação, cibernética, teorias das redes, teorias e sistemas de comunicação, ciências da linguagem e da cognição, história do livro e da escrita, dentre outros. É importante observar que em cada um desses campos o conceito de hipertexto tem aspectos distintos, abrindo possibilidades de pesquisa sobre os processos de informação, aprendizagem e ensino. Landow (1995, p. 13), baseado em Jacques Derrida, Theodor Nelson, Roland Barthes e Andries van Dam, afirma: “Me atrevería a decir que se está produciendo un cambio de paradigma en los escritos. […] Esta reacción tendrá profundas repercusiones en la literatura, la enseñanza y la política.”


Essa nova forma de leitura hipertextual redunda em mudança significativa em termos do autor e leitor, e pode, com esses avanços, estar associada ou mesmo transferir parte do poder dos autores aos leitores, modificando radicalmente o controle da publicação. Pode emergir, assim, um leitor ativo, que ultrapassa a condição de espectador que aceita passivamente o que é transmitido para a condição de sujeito operativo, participativo e criativo. Em face da informação, da mensagem, ele pode alterar, mudar, produzir e compartilhar, ampliando os múltiplos pontos de vista (Silva, 2000, p. 14).


O hipertexto e a hipermídia podem proporcionar o texto inacabado, que adquire caráter de aleatoriedade: o escritor perde o controle de sua autoria, mas como ficará o direito autoral nesse contexto? Assim esclarece Eco (1998, p. 312): 



Podemos pensar que los hipertextos son ilimitados e infinitos. Cada usuario puede añadir algo, y se puede crear una especie de historia inacabada al estilo del jazz. En este punto, la noción clásica de autoría desaparece, y tenemos una nueva forma de aplicar la libre creatividad. […] Estamos caminando hacia una sociedad más liberada, en la que la libre creatividad coexistirá  con la interpretación textual. Me gusta eso. El problema está en decir que hemos reemplazado algo viejo por otra cosa; tenemos ambas, gracias a Dios. 






Na atualidade, vive-se uma ambivalência nesse contexto. Vislumbra-se a democratização intertextual, mas como tudo isso se concretizará ainda está por definir. Uma coisa é certa: constitui forma dinâmica, criativa e revolucionária de lidar com o texto, e apenas no futuro haverá uma acomodação desse novo paradigma. Com otimismo, conclama Landow (1998, p. 231): “hipertextualizar un texto no produce un libro electrónico sino una biblioteca electrónica en miniatura”. 


O hipertexto utiliza alguns dispositivos característicos da impressão, tais como índice, referências, sumário, legendas, nota de rodapé e remissão ao glossário – aspectos que “quebram” a sequencialidade do texto, tanto impresso como digital. 


É possível que esses avanços das novas tecnologias, como afirma Parente (1999, p. 74), venham transformar profundamente a produção, a circulação e o uso do texto, mas será necessário ainda algum tempo para sedimentar essas novas possibilidades. 



Elaboração de conteúdos com hipertexto 


A elaboração de conteúdos com hipertexto no contexto educativo é bastante complexa, incipiente. Não tem correspondido à produção requerida, apesar do crescimento exponencial da rede.


A produção de material pedagógico utilizando o hipertexto eletrônico representa desafio maior que a do material impresso, uma vez que, além dos aspectos relativos à estruturação didática convencional, o meio eletrônico apresenta dificuldades quanto ao seu manejo, resultando em esforço adicional. Além do conteúdo, é necessário dominar a nova linguagem que permitirá estruturá-lo e utilizá-lo eletronicamente. 


Não é, sem dúvida, um processo simples, pois apresenta obstáculos culturais que não são fáceis de vencer, destacando-se a dificuldade em lidar com as novas tecnologias, em que os aprendizes dominam mais do que os professores, requerendo-lhes esforço na tarefa imediata de instruir-se nessas tecnologias de maneira que elas sejam consideradas aliadas, e não inimigas.


O hipertexto, conforme abordado, apresenta-se como documento com várias páginas interligadas, sem numeração, lidas e relidas nas diversas ordens. O leitor deve escolher sua trajetória de leitura, trazendo informações complementares a respeito de um assunto.


Como um hipertexto apresenta um grupo de nexos, sua sequência e elos são fundamentais. Assim, no seu planejamento deve-se estabelecer o mapa de navegação, indicando o percurso viável para as conexões das distintas áreas de conteúdos que se pretende interligar. Dessa forma, diversos tipos de navegação podem ser delineados, estabelecendo-se suas fases na elaboração.



Para Liestøl (1997, p. 125), a navegação tem papel importante na investigação e no desenvolvimento do hipertexto. São várias as indagações feitas pelos cibernautas quando vivenciam a desorientação da leitura dos hipertextos: “Onde estou?” “Para onde vou?” e “Como chegarei ali?”


Na navegação “linear”, o cibernauta deve seguir o hipertexto com as indicações estabelecidas de forma sequencial obrigatória. Tal estruturação apresenta links para “avançar” e “voltar atrás”, bastando apenas seguir o roteiro estabelecido pelo produtor. Esse modelo é semelhante a um livro tradicional, no qual o leitor segue a sequência determinada pelo autor. A Fig. 2.1 é ilustrativa desse modelo: 



[image: 8_0031_002.jpg] 

Figura 2.1 – Navegação linear.




Outros tipos de hipertexto podem oferecer opções diversas para que o cibernauta desenvolva sua navegação com trajetória diferente. Assim, apresentam-se vários hipertextos e, nos “hierárquicos”, inicia-se em um ponto e, a partir dele, segue-se o desenvolvimento do conteúdo de forma ramificada, podendo-se conectálos separadamente, em sequência, como indica a Fig. 2.2. É um pouco menos impositivo que o linear, mas também bem limitado, pois não oferece alternativas. 





[image: 8_0031_005.jpg] 

Figura 2.2 – Hipertexto hierárquico.






Há hipertextos mais interativos, que possibilitam várias opções, proporcionando diversos caminhos, como se pode observar na Fig. 2.3. A disposição das telas é dinâmica, variando segundo o interesse do visitante, o que implica o uso inteligente dos links e estruturas de hipertexto, como os “multidimensionais”, como afirma Landow (1995, p. 135) e Radfahrer (1998, p. 121), ou “multilineares”, em que o cibernauta navega nos diversos níveis de um site, móveis e intercambiáveis, não ensejando medir o número de páginas ou sua estrutura. O cibernauta mergulha livremente em todo o conteúdo. O hipertexto, como afirma Radfahrer (1998, p. 183), “é um texto tridimensional, e, portanto, não tem começo nem fim”. A Fig. 2.3, a seguir, dimensiona tal ideia de forma básica, uma vez que, como as possibilidades multidimensionais são várias, é praticamente impossível representar graficamente um padrão desse modelo.




[image: 8_0032_002.jpg] Figura 2.3 – Hipertexto interativo.







É importante que, num hipertexto, o cibernauta tenha a possibilidade de sempre retornar às suas diversas partes, como o índice, o glossário, a ajuda, dentre outras. Para tanto, os frames podem constituir ajuda. De acordo com Osuna Acedo (2001, p. 88), as limitações do hipertexto referem-se ao fato de se poder incidir num desbordamiento cognitivo, diante da multiplicidade de informações oferecidas e manipuláveis, e ainda gerar relativa desorientação quando se navega entre diferentes documentos interligados.



Os autores de hipertexto e de hipermídia precisam ter em mente aspectos importantes, como a facilidade de navegação, caso contrário o usuário pode se perder com facilidade. É também necessária a organização de pontos claros, que permitam integrar as informações à própria organização dos conhecimentos previamente adquiridos. 



Para a produção do texto pedagógico, em formato de documento eletrônico, o texto escrito ainda predomina. Há aspectos importantes para a produção desse material que devem ser observados no texto eletrônico: deve-se ser simples e claro, sem perder de vista que a leitura na tela do computador é cansativa – logo, o texto não pode ser muito denso, sobrecarregando os parágrafos, tornando-se exaustivo. De preferência, devem ser usadas frases curtas, de maneira positiva, com verbos fortes e ativos (Busha, 1979). Laaser (1997, p. 70) aconselha:




Use basicamente orações principais, uma vez que elas são mais fáceis de ser seguidas do que orações subordinadas; evite ter orações subordinadas em excesso numa mesma frase; evite o uso da voz passiva, usando verbos ativos e diretos; use palavras concretas; transforme as palavras abstratas em verbos […].







É oportuno ressaltar que o processo mental para a leitura do hipertexto não é o mesmo que para o material impresso, uma vez que, neste, o autor pensa numa sequência linear, e no hipertexto a organização pode ser diametralmente oposta. Mesmo se seguir a elaboração aparentemente convencional, com uma sequência determinada, que o leitor pode acompanhar, o autor deve incorporar palavras ou figuras sensíveis no texto que lhe permitam dirigir-se a temas relacionados por outros autores, até mesmo enlaces a sites de internet na área específica, mantendo a possibilidade de o leitor regressar a qualquer momento ao site que estava lendo anteriormente. Quanto mais flexível o mapa de navegação, maiores as possibilidades de os estudantes complementarem adequadamente suas necessidades de aprendizagem. Logo, é fundamental, nesse contexto – para que ele seja flexível, interativo –, oferecer múltiplas possibilidades, de forma simples, com interface acessível, facilitando ao usuário a possibilidade de escolha. Em caso contrário será difícil interagir com a diversidade de informação.



No momento, como afirma Johnson (2001, p. 111), o texto está amplamente presente na interface gráfica. Quanto à utilização das palavras nas interfaces, a linguagem textual é a mesma dos últimos anos; surgiu apenas o hipertexto. A linguagem visual, no entanto, ficou cada vez mais elaborada.



Torna-se imperativo ressaltar que se vive num ambiente cercado de diferentes signos sonoros, audiovisuais, informáticos e, no entanto, a prática docente utiliza predominantemente os materiais impressos. Para Aparici (2001), isso resulta paradoxal: “este desajuste entre contexto e institución educativa pone de manifiesto, de algún modo, la desconexión de los signos que utiliza la sociedad y los signos que utilizan, predominantemente, los sistemas educativos”. É importante incorporar outras linguagens de comunicação, abrindo espaço para sua multiplicidade, aprendendo com os jovens sobre essas linguagens e as máquinas digitais para uma reflexão conjunta sobre as possibilidades pedagógicas telemáticas.




Hipertexto no contexto da educação 


Um dos principais reflexos do hipertexto eletrônico é a forma como questiona a educação tradicional, uma vez que os pressupostos convencionais de ensino são afetados da mesma maneira que as funções de leitor e de escritor entendidas de forma tradicional (Landow, 1995, p. 153). O hipertexto e a hipermídia devem ser concebidos como um diálogo entre o usuário e o computador, implicando um modelo comunicativo definido.


Assim, podem estar presentes nos diversos contextos educativos, dependendo do enfoque que lhes seja dado, tanto em contexto passivo como inovador, dialógico, aberto, indagador. Como afirma Freire (2000, p. 109), que não vivenciou o mundo hipertextual na virtualidade, mas apresenta analogia pertinente ao contexto, o 



[…] espaço pedagógico é um texto para ser constantemente “lido”, interpretado, “escrito”, e “reescrito”. Neste sentido, quanto mais solidariedade exista entre educador e educandos no “trato” deste espaço, tanto mais possibilidades de aprendizagem democrática se abrem na escola.





Os diversos enfoques que podem advir no mundo educacional, dependendo de como sejam conduzidos, serão abordados a seguir. Segundo Kaplún (1998, p. 17), “a cada tipo de educación corresponde una determinada concepción y una determinada práctica de la comunicación”. Pode-se destacar o modelo de educação com ênfase nos conteúdos, nos resultados, e o modelo que enfatiza o processo. Essa abordagem perpassa diferentes propostas de educação, que, na realidade, estão sempre entrelaçadas, porém identificáveis, o que significa que em determinado contexto pode-se utilizar um ou outro modelo, com ênfase no processo de formação do educando.


A educação com ênfase nos conteúdos é a educação tradicional, na qual os professores valorizam pouco o diálogo e a participação, dando mais importância aos dados que aos conceitos, à transmissão oral e à leitura linear. Corresponde à educação bancária, caracterizada por Paulo Freire, citado por Kaplún (1998, p. 22): “[…] informa pero no forma”. Confunde instrução com educação.



O educando é um ouvinte – não desenvolve sua capacidade de raciocinar, tampouco sua consciência crítica. Não aprende, apenas memoriza, repete e logo esquece. Não existe diálogo, apenas monólogo, utilizando um esquema de comunicação unidirecional. Segundo Kaplún (p. 24), “no asimile, porque no hay asimilación sin participación, sin elaboración personal”.


Os meios audiovisuais são utilizados com ênfase nesse modelo apenas para reforço da aprendizagem, para transmissão de conteúdos. Usam-se as novas tecnologias na concepção pedagógica tradicional, não mudando nada, ou seja, um meio moderno num contexto pedagógico conservador. Kaplún (p. 28) lança indagações importantes nesse sentido: “¿Lanzamos afirmaciones o creamos las condiciones para una reflexión personal? Nuestros medios monologan o dialogan?” 


Esse modelo de educação certamente utiliza também a navegação linear e a unidirecional, exemplificada na Fig. 2.1, em que o cibernauta segue o itinerário estabelecido pelo autor, sem possibilidades dialógicas e, consequentemente, sem interatividade entre os professores e educandos. Constitui um modelo autoritário de transmissão, no qual o educando é mero receptor.


A educação com ênfase nos resultados não questiona o modelo tradicional; aceita a educação livresca, com programas amplos, propõe como objetivo a mudança de atitude e preocupa-se em avaliar os resultados; porém, todos os passos da aprendizagem já vêm programados. Kaplún chama essa educação de manipuladora, pois se fundamenta na psicologia condutista, baseada no mecanismo de estímulo e resposta, não implicando reflexão ou análise, tampouco favorecendo o desenvolvimento do raciocínio ou submetendo-se a uma livre eleição; enfim, não contribui para o desenvolvimento da criatividade e da consciência crítica. É o modelo que mais utiliza os meios massivos de comunicação, porém sem enfocá-los numa perspectiva crítica.


No contexto hipertextual, a educação com ênfase nos resultados utiliza a navegação hierárquica, exemplificada na Fig. 2.2, em que o conteúdo pode ser apresentado de forma ramificada, mas sem opção de questionamento ou discussão. 


O modelo de educação com ênfase no processo surge de um enfoque aberto às indagações, à curiosidade, às perguntas dos educandos. É crítico e reflexivo, e sua tarefa é ensinar, não transferir conhecimentos. Esse modelo teve como principal inspirador Paulo Freire, e é conhecido como “educação libertadora” ou “transformadora”. Não se trata de educação para informar, e sim para formar o educando, a fim de que transforme sua realidade. Assim, este não é mais paciente, mas co-participante, crítico, epistemologicamente curioso, participando da construção do conhecimento por meio de processos cognitivos complexos.



A “educação transformadora” pode utilizar em seus contextos as novas tecnologias para problematizar e estimular a discussão, o diálogo, a reflexão e a participação. Na utilização do hipertexto, é importante observar tais aspectos, a fim de situar o que se pretende em termos da prática da educação. Destaca-se que a forma de interagir com o hipertexto poderá fornecer ou não as condições necessárias para a aprendizagem.


O professor poderá, então, verificar que tal modificação demonstra o surgimento de um novo leitor; não o que segue as páginas do livro linearmente, mas o que estabelece seu próprio itinerário de leitura, interfere, manipula, modifica, redimensiona a mensagem, construindo uma rede vasta a explorar (Silva, 2000, p. 73). Incentiva então a coautoria de seus aprendizes, proporcionando-lhes a possibilidade de serem protagonistas da própria aprendizagem.


Esse modelo de educação utiliza o hipertexto multilinear ou multidimensional, apresentado na Fig. 2.3, em que os aprendizes, abertos a múltiplas conexões, são estimulados à coparticipação e à cocriação de forma ativa, construindo, assim, seu conhecimento.


É recente o uso do hipertexto em bases digitais em educação. O debate atual centra-se, fundamentalmente, no seu papel como ferramenta cognitiva para propósitos de aprendizagem. Não está mais em discussão se ele deve ou não ser utilizado na aquisição da informação, uma vez que não há mais retorno – o avanço da tecnologia é irreversível. Dessa forma, o simples acesso à informação não pressupõe que tenha ocorrido aprendizagem. A simples exposição ao meio eletrônico não proporcionará, automaticamente, a aprendizagem, nem sequer a do de tipo incidental, e talvez nem instrua. O processo de aprendizagem é complexo e implica contexto mais abrangente. Como afirma Freire (apud Kaplún, 1998, p. 54), “conocer no es adivinar y la información es un momento fundamental del acto del conocimiento”.


No campo da educação, essas mudanças já se fazem sentir. O hipertexto proporciona meios eficientes para obter classes interdisciplinares, para integrar a matéria de um curso ao de outros, além de possibilitar atender às diferenças individuais, ajustando, em uma mesma classe, alunos mais lentos com os mais rápidos, deixando que o educando siga segundo seu ritmo pessoal.


Assim, o hipertexto pode estar contido em ambientes de ensino-aprendizagem nos quais o aprendiz elabora seu próprio conhecimento por meio da construção coletiva de um aprendizado cooperativo. Ele permite ao educando ter maior número de conexões, navegar em diversos nexos e interagir com diversos meios e contextos, resultando num aprendizado via diferentes meios de assimilação; enfim, o aluno pode utilizar vários recursos simultaneamente.



É no campo da aprendizagem informal, sobretudo, e com os fatores de ordem motivacional que o hipertexto oferece vantagens. Como educação informal, pode-se considerar aquelas ações e influências exercidas pelo ambiente sociocultural, das quais resultam conhecimentos, experiências e práticas não intencionais e não organizadas, adquiridas fora de uma instituição.


Landow (1995, p. 159) acrescenta que as facilidades de conexões e flexibilidades que fazem do hipertexto um recurso didático tão valioso também o fazem ferramenta de investigação. Nesse sentido, Magda Soares, em entrevista à Revista TV Escola (p. 37, ago.-set. 2001), alerta aos educadores:



É preciso ensinar e aprender a ler, interpretar e avaliar, bem diferentes da linguagem dessa tão mais antiga tecnologia que é a escrita, e considerar ainda que essas novas tecnologias de leitura na tela suscitam processos cognitivos também diferentes dos que lançamos mão para a leitura na página. […] é preciso que nós, professores, aprendamos a dominar esses diferentes gêneros, para que possamos levar os nossos alunos a também dominá-los, porque essa é a comunicação do futuro – ou já é a comunicação do presente?





Como será no futuro, não se sabe. Espera-se que os alunos sejam leitores, quando entrarem em contato com as informações; autores, quando produzirem seus conhecimentos; e colaboradores, cooperadores e/ou coautores, quando em interação com diversos autores, professores, demais colegas e consigo mesmos.
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