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CONTEUDOS HIPERMODAIS PARA FINS DE APRENDIZAGEM:
USOS EM CONTEXTO PELOS ALUNOS

Eduardo S. Junqueira®

RESUMO: A anilise dos usos de artefatos e conteudos hipermodais pelos alunos, para fins
de aprendizagem na modalidade do ensino a distancia, indicou dois elementos-chave. A
estrutura e a coesao dos conteudos, identificados a partir de categorias estaveis de anali-
se semidtica de materiais hipermodais, ndo determinaram o uso. Norteados por elemen-
tos culturais e por suas intengbes, os alunos formularam praticas comunicativas que
extrapolaram a dicotomia impresso/digital. Imprimiram os conteddos disponibilizados
na tela do computador e instituiram a centralidade do impresso para a aprendizagem,
sem, no entanto, ignorar os conteudos hipermodais. A partir do impresso, utilizaram tais
conteudos em “rede” e construiram trilhas de navegacio e leitura coerentes, voltadas a
fins de aprendizagem especificos. Indica-se a necessidade de processos flexiveis e com a
participacdo dos usuarios-alunos para a produgao de contetidos mais interativos e demo-
craticos.
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HYPERMODAL CONTENT TO LEARNING: STUDENT’S CONTEXTUALIZED USE

ABSTRACT: The analysis of the use of hypermodal artifacts and content by distance
learning students indicated two key elements. Content structure and cohesion, estab-
lished by stable semiotic categories of hypermodal artifact’s analysis, indicated that they
have not determined the student’s use. Guided by cultural elements and their own goals,
students established communicative practices that extrapolated the print/digital dichoto-
my. The students printed the online content and established the centrality of the print-
ing material for their learning without disregarding hypermodal content. From the print-
ing material, they used content as “webs” and developed paths as they coherently navi-
gated and read the materials. The study indicates the need to establish flexible, open to
participation processes of content design aimed at the student’s participation to produce
more interactive and democratic content for the production of learning,
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1. Introducéo

Recentemente tenho lidado com a dificil perspectiva que se colo-
ca para os pesquisadores e educadores ao enfrentarem a questao do uso
pedagdgico de artefatos com conteudos hipermodais no ensino a distan-
cia (EaD) na Universidade Aberta do Brasil (UAB), voltada a alunos de
baixo nivel de renda econémica e de regides remotas do pais. Como os
alunos acessam e utilizam conteddos hipermodais em seus processos de
aprendizagem? Como experiéncias anteriores de aprendizagem interferem
em tais acesso e uso? Como as rotinas e exigéncias institucionais atuam
nesse processo de aprendizagem formal? Qual o papel do(s) contexto(s)
em que vivem e da histéria de vida dos alunos nessas experiéncias?

Neste artigo, apresento ocorréncias documentadas durante estu-
do realizado junto a alunos de um curso de graduagao em dois pélos da
UAB, na regiao Nordeste. O tema e os dados aqui tratados se revelaram
surpreendentes para mim, pois iniciei minha pesquisa mais interessado em
observar a¢bes de navegacao e leitura hipermodal na tela do computador
do que em me deter sobre as nuances dessas complexas experiéncias. As
observagoes indicam que — a fim de “melhor estudar” — os alunos prefe-
rem imprimir os conteudos curriculares disponibilizados em formato
hipermodal pela institui¢ao de ensino na internet. No entanto, a impres-
sao de tais conteudos nao produziu uma ruptura com a navegagao ¢ a lei-
tura hipermodal, mas conferiu-lhe novos contornos e énfases.

Procurei dar sentido a alguns elementos relacionados a tal ocor-
réncia a partir das proposi¢coes da “gramatica” dos artefatos hipermodais
de Lemke (2001; 2002), utilizadas na identifica¢ao dos elementos de estru-
tura e de coesao dos conteudos hipermodais disponibilizados aos alunos.
Baseei-me também nas teorizacGes sobre multimodalidade' de Kress
(2003), hipertextualidade de Marcuschi (2005) e praticas comunicativas de
Hanks (1996) para contextualizar e dar sentido as acdes dos alunos com
os conteudos. Busquei, dessa forma, contemplar o que me parecem ser
dois elementos-chave da experiéncia com conteidos hipermodais para a
aprendizagem a distancia — do artefato semiético disponibilizado pela ins-
tituicao de ensino e seu uso contextualizado pelos alunos.
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2. Dados empiricos

Trata-se de estudo na perspectiva etnografica, em que se busca
documentar e compreender as a¢Oes dos participantes a partir das pers-
pectivas socioculturais deles (BOGDAN; BIKLEN, 2003). Para a coleta
de dados, solicitei que os alunos utilizassem o ambiente virtual de apren-
dizagem (AVA) para realizar as atividades de estudo. O roteiro de navega-
¢ao dos alunos (movimentos do mouse na tela, movimentos dentro da
“Aula” e movimentos entre telas) foi documentado. Em seguida, solicitei
que repetissem a mesma operacao e, desta vez, pedi que explicassem suas
acoes. Fiz perguntas para esclarecimento sobre a navegagao e o uso dos
conteudos, procurando compreender tais ocorréncias. As observacoes e
os dialogos constitufram o material de pesquisa analisado a luz do referen-
cial teérico do estudo.

Dada a exiguidade de espaco, deterei-me na experiéncia de Jodao
(pseudonimo), por ser representativa de outros alunos de dois pélos da
UAB (curso de licenciatura em Letras-Portugués), em que as observagoes
e coleta de dados foram conduzidas. Jodo ja cursou dez disciplinas a dis-
tancia, estando familiarizado com os conteudos digitais disponibilizados
pela instituicio de ensino na interface web. A época da coleta de dados, a
institui¢ao nao oferecia contetdos impressos, indicando aos alunos que o
estudo deveria ser realizado por meio dos conteidos multimodais digitais
disponibilizados no AVA.

Acompanhei Joao em duas sessoes de estudos, em seu local de tra-
balho, depois de encerrado o expediente. Ao acessar a “Aula” (conjunto de
paginas web com conteudos curriculares multimodais no AVA), Joao verifi-
cou a extensao dos materiais exibidos na tela e checou a existéncia de ativi-
dades, web links e outros materiais hipertextuais e multimodais. Mas nao
acessou nem leu nenhum desses elementos. O aluno imprimiu os conteu-
dos exibidos na tela, assim como atividades e outros contetidos disponibili-
zados na “Aula” (arquivos em formatos .doc ou .pdf), e reuniu todos esses
materiais em uma “apostila”. Disse que opta pela impressio porque “é
muito ruim ler na tela do computador”. Ele relatou que colegas de curso
adotam procedimento semelhante e que fornece os materiais impressos
para que eles fagam copias, ja que muitos NA0 tEm acesso 2 uma impressora.

Jodo nao acessou nenhum dos outros elementos multimodais pre-
sentes no conteudo da “Aula” exibidos na tela, como web links, #zouse-over,
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tabela dinamica, animag¢oes em Flash e videos (para exemplos, ver Figuras
1 e 2), porque, segundo ele, os contetdos textuais desses objetos estao con-
tidos no material impresso (com exce¢ao dos videos). O aluno informou
que teria se detido, no entanto, na leitura de animag¢des que tivessem sido
iniciadas automaticamente na tela, presentes em algumas “Aulas” (mas nao
na observada). Ele justificou: “o conteido da animagao esta impresso e o
objetivo principal € ler o texto para aprender” e disse que “reconhece que a
animagao ajuda mais na aprendizagem do que o texto escrito”.

Figura 1. Reproducéo da tela (colorida, no original) mostra contetidos da “Aula”
contendo trés links (textos destacados em cinza claro) ndo acessados por Jodo.
Os contetdos aparecem integralmente na versao impressa pelo aluno.

[
Lo ol -2

@ etting Stated ) atest eadlnes Catova pasta~

Lingua Portuguesa Vocsbulo
Aula 03 - Os Vocbulos em Portugués

da nomenciatra

Vakiade de centas chasses. que deBbim ser bondas: sein pela vadade da separacho de

1) que il ha nentuma classiagho vocabuiar e,
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3) que este cuso destinase  formar professores de QUa PorAgUESa, aprEsentaremos, NS IGXS 1BHCOS UMa pIoposSa, ha Mmedda do possive,
concladora com & NGB.

Desafio
Observe as duss propostas de classiicacko: a da NGB & & que apresentamos aqu. Compare ¢ veia
semelancas ¢ derencas.

Conchdo
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Figura 2. Reproducéo da tela (colorida, no original) mostra o contelido textual
e objeto animado na “Aula”, ndo acessado pelo aluno na sessédo observada.
Este conteldo aparece da mesma forma na versdo impressa utilizada por Jodo para estudo.

G Apicatives Locats_sistems @2 @ Q0 # -29°C 0u20Ap0.115¢ e @

Topico 03: O verbo e suas categorias
aspecto e modo 0 que nos levard . atar de mais de

A categoria de tempo relaciona o tempo da acao, do acontecimento, do estado referidos
€0 agora. Jespersen (apud Lyons, 1979) apresenta as seguintes divistes do tempo:

of$80 >
[ Momento da fala
N t
¥ i
antes agora depois :

Mas o tempo gramaiical admite diversas categorizagdes. Por exemplo, ha linguas que opdem apenas passado X néo-passado e
Em portugués, a oposicao é entre passado X presente X futuro,

Nao ha uma relalo necessaria entre o (empo gramatical ou formal, marcado pelas desinéncias, e o fempo Semantico, que
depende do contexto, conforme veremos a seguir.

Concludo
) [ @ Solar-Moziia Firefox | =) Oferta de disciplinad... | # 0[]
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Jodo relatou que 1¢é os materiais em momento oportuno, alguns
dias apds a impressdao. “Em casa nao tem outras coisas, [nao fico] usando
web sites, fazendo outras atividades, assim nio se concentra. Em casa me
volto mais para o texto [impresso]|”. Ele 1¢ os conteudos tendo sobre a
mesa outros livros relacionados a tematica (dicionarios e livros académi-
cos). A leitura do texto principal desencadeia uma espécie de estimulo
para ir as fontes e Jodo movimenta-se entre esse material e os outros
livros, em geral buscando esclarecer e aprofundar elementos relacionados
a tematica da disciplina em curso. Em geral, faz grifos no material e inse-
re anotagdes nas margens do texto principal, com dados que colhe em
outros livros. Nao ha uma sequéncia padrio. Jodao consulta os livros diver-
sas vezes durante uma sessao de estudos. Ele diz que faz anotagdes a mao
no material impresso a fim de organizar o conteudo porque “assim fica
melhor para estudar para a prova”.

Ao realizar leituras dos conteudos no material impresso, Jodao
retorna ao conteudo digital da “Aula”, no AVA. Isso, em geral, ocorre nos
finais de semana, quando tem acesso discado a internet em sua residéncia.
Ele assiste a um mesmo video duas ou trés vezes, acessa algumas anima-
¢oes e textos indicados via web links na “Aula”.

A seguinte experiéncia ¢ representativa da centralidade do mate-
rial impresso no processo de aprendizagem do aluno. O conteddo na
“Aula” traz uma atividade no formato de g#z, em que o aluno pode digi-
tar respostas e obter confirmagdes de “certo” ou “errado” na tela, em
tempo real. No entanto, Jodo imprimiu essa atividade, escreveu as respos-
tas no papel e s6 entdo digitou as respostas no gu:z digital no AVA.

3. Estrutura e coesao do artefato semiotico

Lemke (2001) propoe 76 “questdes” para a analise semiotica de
artefatos hipermodais, distribuidas em trés categorias estaveis: organiza-
¢ao e significagao (coesao e estrutura), apresentacao (formas de represen-
tacdao) e orientacdao (sociointerativo). O autor afirma ter formulado tais
categorias a fim de focar a aten¢do dos analistas em uma variedade de
tipos significativos e funcbes voltadas a analise de artefatos semidticos
multimodais. Devido as limitagdes de espago deste trabalho, apresento
uma analise baseada em algumas questdes da primeira categoria formula-
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da pelo autor. O mapeamento dos elementos de estrutura e coesdao dos
conteudos da “Aula” faz-se necessario a partir das consideragdes de
McEneaney (2000), ao argumentar que

a simples exposicdao dos alunos a contetdos hipertextuais pode confundi-los
e frustra-los. Mas ao se impor trilhas também estaremos limitando as formas
pelas quais os alunos podem explorar e aprender a partir dos conteudos dis-
ponibilizados. A questdo estd em se ter mais clareza se o suporte oferecido [a
estrutura e a coesio do conteddo] colabora ou prejudica a aprendizagem
(MCENEANEY, 2000, p. 2, tradugdo nossa).

Como detalhado no Quadro 1, percebe-se a presenca dos ele-
mentos de estrutura e coesiao semibtica dos conteudos hipermodais. Por
exemplo, elementos de cor, padronizagao de fontes, icones e cabegalhos
indicam claramente as partes constituintes e as fronteiras espaciais do
material, a fim de organizar e dar sentido aos conteudos e a navegacao dos
alunos. Os elementos de organiza¢ao mantém, dessa forma, a possibilida-
de de que o aluno possa recuperar facilmente seu percurso, seu trajeto rea-
lizado no material de estudo (LEAQO, 2001).

Porém, ao se documentar a navega¢ao e o uso desses artefatos
pelos alunos para fins de aprendizagem, verifica-se uma ruptura com tais
categorias, como demonstra a experiéncia de Jodao. Essa ocorréncia foi
antecipada, em parte, por Lemke, ao reconhecer que “leitores exploram
rotas alternativas através do hipertexto, ou criam suas proprias transver-
sais” (2002, p. 322, tradugao nossa), sem, no entanto, contemplar a possi-
bilidade de rotas para além dos conteudos hipermodais e da tela do com-
putador, como no uso do material impresso realizado por Jodo.
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Quadro 1. Analise das categorias estaveis do artefato semidtico.

“QUESTOES” PARA
ANALISE SEMIOTICA
(LEMKE, 2001,
traducédo nossa)

ARTEFATO

uso

Como se sabe o que é parte
dele e o que ndo é parte
dele? Possui uma fronteira ou
moldura definida no espaco?

Percebe-se a estrutura de paragrafos de
textos intermediados por elementos
iconograficos (imagens, animacdes, videos)
e coesao (padrdes de cor, caixas e
fonte textual destacados),
possuindo funcéo organizacional.
Conjunto de paginas numeradas e visual-
mente padronizadas intituladas “Aulas” e
organizadas sequencialmente (1, 2, 3, etc.),
contendo texto escrito, icones, figuras,
animagdes, web links e videos.

Alunos fazem a leitura rapida da tela
(skimming) e acionam o comando “texto para
impressdo”. Enquanto aguardam a geracao
do artigo PDF para impresséo, alunos
navegam em outras janelas,
variando entre web sites de
informacdo e entretenimento, e-mail,
etc., e outros espacos do AVA, como
forum e mensagens.

Quais as mais longas cadeias
de elementos - na base da
similaridade ou de links
visuais a partir de estrutura
mais ampla (relagao
geométrica espacial, links
graficos)?

Percebe-se as paginas sequenciais (1, 2, 3,
etc.) da “Aula”, destacadas em caixa
superior, com cor e fonte de texto padrao.
Dentro delas ha web links de nivel primario
que criam relacdo estrutural de expanséo-
elaboracédo com o texto principal.

Alunos extrapolaram as sequéncias, as lon-
gas cadeias de elementos e as
fronteiras espaciais formais, acessando
outras areas dentro do AVA, mas fora da
“Aula”. A partir dessas areas,
acessam web links fora do AVA.
Todos os conteldos acessados
tornam-se material hipermodal utilizado
para a aprendizagem.

Que tipo de relacdo de
sentido isso cria?

Percebe-se uma unidade de conteddos que
progridem em tdpicos ao longo de uma
sequéncia estruturada, entremeada por ele-
mentos hipermodais. A coesdo é construida
por cor e fonte textual padrdo. Os links
inseridos e os
elementos iconograficos demandam a
atencdo e a acdo do usuario.

Altera-se, portanto, o sentido da
coesao semidtica a partir da acao da
pragmatica de busca de informagdes

e realizacdo de atividades vistas

como imprescindiveis para a atividade de
aprendizagem.

Qual o elemento visual
mais saliente?

Cor

Texto

Como os vetores sdo
definidos graficamente
em termos de trilhas e

direcionalidade?

1. Cor
2. Ndmeros

Alterna-se entre o fluxo linear do texto
impresso, com leitura da esquerda para a
direita, e diversas interrupgdes (saltos) para
consulta a outros materiais impressos e
hipermodais.

Como o texto é associado a
outros elementos visuais?

Percebe-se que elementos visuais atuam
como uma ilustragdo dos textos (em geral
sem interferir com as informacdes textuais)
ou para conectar blocos de textos (nesse
caso, podendo interferir com as informacdes
textuais, apresentando exemplos, dados
mais aprofundados, etc.).

0 texto escrito se sobrepde aos outros ele-
mentos visuais e hipertextuais.

Para onde o olhar é
direcionado inicialmente?

1. Textos escritos
2. Animacdes

Ao acessarem a “Aula”, alunos fazem a
leitura rapida (skimming) dos conteddos e,
em seguida, realizam a impressao dos
materiais.
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A analise apresentada no Quadro 1 indica que o deszgn dos con-
teudos da “Aula” constitui-se a partir dos principios do livro eletronico,
com uma estrutura arborescente (LEAO, 2001), em que o texto central
representa o nucleo (o tronco de uma arvore) ao qual estdo conectados
os demais elementos (os galhos e as folhas), como os web links, as ima-
gens, os videos, indicando a reproducao digital do paradigma do livro
académico. Configuram-se, portanto, como hipertextos exploratorios,
em que “o leitor preservaria o conteudo proposto pelo autor e apenas
selecionaria trilhas, roteiros ou opg¢oes de leitura previstas imanentemen-
te pelo autor do hipertexto” (MARCUSCHI, 2005, p. 191). A experién-
cia do uso, no entanto, indica outras possibilidades, analisadas mais deti-
damente a seguir.

4. Praticas comunicativas

Kress (2003, p. 162, traducao nossa) acredita ser “simplesmente
impossivel esperarmos que jovens leiam da maneira antiga, a nao ser em
maneiras especificas de aprendizagem, em casos em que razoes claras
serdo necessarias para justificar tal diferenca e os propositos de tal manu-
tencao”. O autor descreve processos que se assemelham, em alguns
aspectos, as praticas dos alunos, como as de Jodo, entre eles a leitura ini-
cial (scanning), a identificagao do modo dominante (o impresso) e a possi-
bilidade de integracdo de modos niao-dominantes (elementos hipermo-
dais) ao dominante, ou de trata-los igualmente e lé-los conjuntamente.
Segundo Kiress, o leitor também podera avaliar a fun¢do de cada modo no
nfvel da estrutura (complementar ou suplementar) e seu papel especializa-
do (textos com fungao pedagogica e imagens com conteudo curricular ou
vice-versa). A percep¢ao e a compreensiao sobre tais elementos, diz o
autor, dara origem a uma estratégia para leitura do texto multimodal.

As teorizagoes de Kress permitem compreender o deslocamen-
to, operado por Joao, do foco principal de suas atividades de estudo da
tela do computador para a “apostila” e os livros — em detrimento dos con-
teudos curriculares disponibilizados. Nos materiais impressos, por sua
vez, predomina o texto escrito. Elementos hipermodais assumem fungao
pedagdgica, na medida em que Jodo os relega a um segundo plano de
atengao e leitura, assumindo fun¢io suplementar, ilustrativa.
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A experiéncia de Joao indica que isso se da, porém, niao pela
constru¢ao semidtica dos conteudos — que apresentam estrutura € Coesao
—, mas a partir da cultura e das intengoes dos alunos. Isso significa que a
valoriza¢do de contetdos impressos para o estudo situa-se a partir das
condig¢des socioculturais de uso dos contetidos curriculares e do objetivo
dos alunos de obter sucesso nas avaliagoes formais do curso.

Hanks (1996) permite estender alguns aspectos das formulag¢oes
de Kress e de nossa anilise, ao buscar compreender as praticas comuni-
cativas como ponto de convergéncia de trés esferas:

e 2 linguagem como sistema semiformal regido por regras, mas
nao de todo submetido a elas;

e as atividades comunicativas como processos semiestruturados
que se definem em agdes mediadas pelo contexto;

e ¢ 2 contemplagao reflexiva dos valores socioculturais, a avalia-
¢ao dos atores sobre a linguagem e do contexto com base em valores,
crengas e atitudes autolegitimadoras.

Essas trés esferas permitem a Hanks (1996, p. 233, traducio
nossa) propor que “aspectos emergentes’ se constituem em oposi¢ao aos
“aspectos esquematicos” formais da linguagem. Para o autor, os aspectos
emergentes referem-se “aqueles elementos da pratica que emergem ao
longo do curso da a¢do, como parte da agdo. Aspectos emergentes nao
sao dados aos agentes a priori de seu engajamento e portanto nao sao nem
pré-fabricados nem estaveis. Eles se constituem em processo”.

Tais proposi¢oes nos permitem compreender a flexibilidade de
sentidos dos artefatos e conteudos hipermodais a partir da compreensio
das atividades comunicativas (as praticas), que envolvem o uso desses
materiais, como processos semiestruturados, sujeitos a avaliagao dos ato-
res, que o fazem com base em sua cultura (a partir de valores, crencas e
atitudes autolegitimadoras) e intengdes.

5. Conexdes entre o impresso e o hipermodal

A leitura do texto impresso em detrimento da leitura em tela do
computador, como no caso de Jodo, nao é uma ocorréncia nova. Estudos
ja demonstraram que a velocidade de leitura na tela chega a ser 30%
menor do que a de textos impressos e que o texto na tela pode ter reso-
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lugao até dez vezes inferior ao texto impresso de boa qualidade (de 110
dpi para 1.200 dpi, respectivamente) (ALMEIDA, 2003).

Ha que se considerar também que alunos como Jodo, que impri-
mem os conteidos hipertextuais para “melhor estudar”, referem-se a
experiéncias de educagao formal passadas e presentes que ainda associam
o saber a conteudos impressos. Ponzio (1993 citado por SANTAELLA,
2004, p. 168) esclarece tal deslocamento da tela para o impresso ao pro-
por que “o sentido nao subsiste no seu proprio contexto, NO seu tempo
presente, mas também em rela¢ao a um dado passado, uma tradi¢ao a qual
ele pertence, uma esfera muito mais ampla do que aquela que ¢é referida
por habilidades interpretativas imediatas dos interlocutores e seus con-
temporaneos”.

Outro fator associado, ilustrado pelas praticas de Jodo, refere-se
as condigoes objetivas relacionadas a baixa renda econémica desses alu-
nos, com destaque ao limitado acesso as tecnologias digitais. Observa-se
que, muitas vezes, nao ha computadores em numero suficiente nos polos
presenciais de ensino ligados a UAB para atender a todos os alunos, a
internet funciona debilmente em algumas situa¢des e nao ha possibilida-
de de imprimir materiais. No entanto, alunos que relatam ter adquirido
um computador pessoal “para estudar”, como Joao, (ainda) preservam a
centralidade dos contetdos impressos.

Mais significativos, no caso desse estudo, parecem ser 0s proces-
sos de hibrida¢do e de expansao dos conteudos hipermodais articulados
pelos alunos. Primeiro, configura-se uma espécie de continuum (LEVY,
1993; CHARTIER, 1998) entre o “i-texto (texto impresso) e e-texto (texto ele-
tronico)” (MARCUSCHI, 2005, grifo do autor, p. 204), pontuado, no
entanto, pelo fato de Jodo e outros alunos estabelecerem a centralidade do
impresso e relegarem a um segundo plano, sem promover uma ruptura,
os conteudos multimodais em suas praticas de aprendizagem.

Segundo, apresenta-se uma sistematica de navegagao tipica do
hipertexto, cuja centralidade estabelece-se no impresso. Aarseth (1993
citado por LEAO, 2007, p. 62), por sua vez, indica a possibilidade do
“salto” (jump) como caracteristica definidora do hipertexto em relagao a
textos tradicionais. Para o autor, isso permite uma leitura descontinua e o
deslocamento quase instantaneo. A pratica de navegacao e leitura de Jodao
com o material impresso também contemplou diversos saltos, de modo
semelhante ao operado com os conteudos hipertextuais.

Educacéo em Revista | Belo Horizonte | v.26 | n.03 | p.371-386 | dez. 2010



381

O referido continuum, instituido nas praticas de Joao, comporta,
portanto, uma nao-linearidade marcada por uma multiplicidade de saltos,
conexdes e entrelagamentos — semelhante a uma “rede” — na navegacio e
na leitura dos materiais impressos, dos conteudos disponibilizados no
AVA e outros materiais de escolha que o aluno julga diretamente relacio-
nados aos conteudos curriculares (ver Figura 3).

Figura 3. Representacdo da estrutura da “rede” de navegacdo e leitura de Jodo, partindo e
conferindo énfase principal aos materiais impressos e suas conexdes (links mais densos), seguidos
pela énfase secundaria nos materiais multimodais da “Aula” e, por fim, os conteddos da Internet.

Impresso
“AulzT

Intarnet

Jodo “saltava” do texto-base impresso para consultar um dicio-
nario e dali seguia para um livro académico, para retornar ao dicionario e
entdo ao texto-base e assim sucessivamente. Em suas praticas de aprendi-
zagem como aluno a distancia, ele se valeu da possibilidade do “salto”,
utilizando prioritariamente materiais impressos, e estabeleceu uma estru-
tura de navegacio e leitura articulada em trés niveis associados. No pri-
meiro nivel, foco de maior atengao e interesse de Joao, situam-se os mate-
riais impressos — o conteudo disponibilizado pela institui¢ao, os livros de
estudo escolhidos pelo aluno (muitos retirados na biblioteca da instituicao
ou emprestado por colegas) e outros materiais impressos da internet. No
segundo nivel estao os elementos multimodais disponibilizados pela insti-
tuicdo, animagoes, videos e web links, visualizados pelo aluno na tela do
computador. E em terceiro nivel encontram-se elementos multimodais
pesquisados na internet pelo aluno. A coesao tematica agrega todos esses
materiais em uma arquitetura maleavel de “rede”, que possui ponto de
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partida definido mas que nao esta totalmente fechada — ha abertura tanto
para outros materiais impressos quanto para outros conteudos hipermo-
dais, ainda que isso nao defina sua tonica.

Isso indica que as praticas e a cultura que amparam o uso que 0s
alunos fazem do contetido hipermodal, inicialmente disponibilizado pela
instituicao de ensino, introduzem mudancas nos elementos semioticos
que os constitui, interferindo nas saliéncias, na estrutura e na coesao de
elementos-chave do conteddo, e abrem a possibilidade de estabelecimen-
to de novas redes de navegacao e leitura dos materiais amealhados pelo
aluno a partir da tematica de estudo. Tais ocorréncias independem da qua-
lidade da estrutura e da coesio dos conteudos do artefato semidtico,
como demonstrado no Quadro 1. Como apontando por Ribeiro (2005, p.
131), ao referir-se aos usos do hipertexto, “o leitor acaba por chegar a uma
nova forma de manipular (navegar!) o objeto novo, que passa, entio, a
fazer parte de um universo de possibilidades que jamais sera fechado”,
ainda que delimitado pelas possibilidades, interesses e objetivos do leitor.
Nesse caso, alunos de EaD, em busca de uma melhor compreensao dos
conteudos, com vistas a obter sucesso nas avaliagoes formais do curso.

Ainda que centrado no impresso, o uso dos conteudos por Jodao
contempla a¢oes de navegacao hipertextual e preserva os elementos de
hibridizacao de linguagens e processos signicos integrados, caracteristicas
do hipertexto. Dessa forma, no que tange a navegagao, as a¢oes de Jodao
nos permitem aproxima-lo do perfil do internauta previdente proposto
por Santaella (2004), e extrapola-lo. Jodo nao internalizou apenas as regras
da navegagao, como propoe a autora, mas também as regras de busca e
leitura de conteudos para a aprendizagem e, portanto, “executa procedi-
mentos navegacionais condizentes com a regras” (SANTAELLA, 2004, p.
118). Isso resulta em certo afastamento de praticas caracteristicas do usua-
rio errante (SANTAELLA, 2004), relegando praticas de navegacdo dis-
persivas, imprevisiveis, cadticas (ENTLER, 2002) a um nivel inferior de
importancia. Joao guia-se pelo fim pragmatico da aprendizagem, recons-
truindo coeréncia a partir de critérios de relevancia em meio a um “mix
discursivo” (MARCUSCHI, 2005, p. 187) e, assim, aproxima-se da figura
ideal do leitor imersivo proposto por Santaella.

Pode-se articular que o aluno foi bem-sucedido em sua pratica
com conteudos hipermodais a partir da proposi¢ao de Cope e Kalantzis

(2000) de que
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a compreensio multimodal é muito mais do que a soma dos modos da lin-
guagem, do visual, espacial, gestual. Envolve também processo de integracido
e de maior ou menor énfase entre os varios modos. No centro do processo
de integracio estabelece-se a “multiplicidade” inerente da expressio e da pet-
cepcdo humana, a sinestesia. (COPE; KALANTZIS, 2000, p. 211, traducio
nossa)

Emprestando uma expressao de Chartier, Joao produziu a “des-
sacralizacao” (1998, p. 88) do contetdo hipermodal ao instituir a centra-
lidade do material impresso, suporte em que intervém para os fins alme-
jados, considerando condi¢oes contextuais. Jodo inscreveu sua escrita nas
margens dos textos (0 que nao é possivel fazer no conteudo das “Aulas”),
ainda que isso tenha constituido uma agao periférica em relagao a autori-
dade do contetdo estruturado e coeso da instituicio de ensino.

6. Concluséo

A partir o referencial teérico de Hanks sobre as praticas comu-
nicativas, a analise da evidéncia empirica indica a necessidade da flexibili-
zagao das formas estaveis propostas por Lemke. A formulagao de conteu-
dos hipermodais mais flexiveis da-se em linha com atividades comunica-
tivas articuladas em dado contexto e mediadas por valores socioculturais
dos alunos. Afinal, como Lemke (2002, p. 322) reconhece, “a hipertextua-
lidade convida e possibilita cadeias de ofertas e demandas dialogicas mais
complexas |[...] entre usuarios e designers e web sites [...] do que textos
construidos com a forte expectativa de que os leitores sigam uma sequén-
cia pré-determinada”.

Torna-se importante evitar, portanto, experiéncias apontadas
por Hanks (1996, p. 8) em que “primeiro definimos formas e s6 entao adi-
cionamos uma camada de contexto. Somente combinando essa duas ins-
tancias poderemos atingir significados complexos”.

Estabelece-se, dessa forma, a necessidade de compreendermos e
desenharmos os artefatos e conteudos hipermodais em sua interpenetra-
¢ao com as experiéncias dos atores sociais, ou seja, 0 “engajamento prati-
co” (HANKS, 1996, p. 130) deles com os artefatos — marcadamente quan-
do esses se destinam a processos de aprendizagem formal. Nesses casos,
configura-se um uso (navegagao e leitura), um “modo de acesso” interpre-
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tativo (MARCUSCHI, 2005, p. 202) orientado pela busca de coeréncia do

usuatio que extrapola a dicotomia impresso/digital. Tal perspectiva nos

permite compreender, parafraseando Hanks, nio o que poderiam signifi-

car as experiéncias dos alunos com o uso de tais artefatos e conteudos

hipermodais, mas o que de fato significam em certas condigoes.
Santaella (2004, p. 52) nos indica que

quanto maior a interatividade, mais profunda sera a experiéncia de imersio do
leitor, imersdo que se expressa na sua concentracio, aten¢do, compreensio da
informaco e na sua interacio instantinea e continua com a volatilidade de
estimulos. O desenho da interface [e dos conteudos] ¢ feito para incentivar a
determinacio e a tomada de decisdo por parte do usudrio.

Coloca-se, dessa forma, a necessidade de se estabelecer proces-
sos de design participativo, em que usuarios-alunos possam cooperat,
abrindo-se a possibilidade de disponibiliza¢iao de contetidos cada vez mais
interativos e democraticos. Isso podera ampliar as possibilidades da
mediagao pedagdgica (GUTIERREZ; PIETRO, 1991) desses contetdos
(uso centrado no aluno), resultando em ganhos significativos a tais pro-
cessos de aprendizagem.
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Notas

1 Em trabalho anterior (JUNQUEIRA, 2008), delineei o conceito de multimodalidade a
partir de Fairclough (2000, p. 171), para o qual multimodalidade refere-se “a crescente
saliéncia de multiplos modos de significagao — linguistica, visual, auditiva ¢ outras, ¢ a
crescente tendéncia dos textos se tornarem multimodais”.
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