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RESUMO

Compreendo a necessidade do estabelecimento de bases conceituais para a hiperleitura e a
definicdo da natureza mesma desse procedimento em contraposicao a leitura tradicional, este
estudo investiga o processo de formagdo de hiperleitores, elegendo maturidade, autonomia e
criticidade como categorias fundantes para a compreensao desse processo. Este estudo dialoga
de com Bakhtin, Vigotski, Freire, Castells, Gramsci, Landow e Marcuschi na constru¢do de
um arcabouco tedrico que da conta do fendomeno estudado, a formagao do hiperleitor, e de
suas areas de contato imediato: hipertexto e hiperleitura. Seu locus de pesquisa se
circunscreve a ultima série do ensino fundamental, a oitava série na estrutura educacional
brasileira, do Instituto Social da Bahia e seu objeto de estudo as praticas formativas
empreendidas no Instituto Social da Bahia pelo Departamento de Informatica Educacional em
parceria com as demais instancias da institui¢do pesquisada. Do ponto de vista metodologico,
os alunos da oitava série do ensino fundamental foram escolhidos como sujeitos de pesquisa
por representarem o resultado de um processo formativo que comega nas séries iniciais. A
pesquisa objetiva desvelar, com base na andlise dos procedimentos de formagdo de
hiperleitores detectados na institui¢do pesquisada, a natureza dialética da hiperleitura,
mediante uma compreensao dialoégica da hipertextualidade e a demonstragdo do processo
assistematico de formacao de hiperleitores, fruto da convergéncia entre leitura e hiperleitura
no que concerne a constru¢ao do conhecimento, afastando-se apenas no que tange ao modo de
navegacdo. Da pesquisa depreende-se a interacdo absoluta entre formacdo de leitores e
hiperleitores e a inexisténcia de alguma distingdo entre essas categorias que va além do modo

de navegacao a partir da constatagdo da inexisténcia de procedimentos formativos distintos.

Palavras-chave: hipertexto, hiperleitura e formagao do hiperleitor.



ABSTRACT

This research is about the formation process of hyper-readers taking maturity, autonomy and
criticism as categories of analysis in order to understand such process due to the necessity of
establishing conceptual bases for hyper-reading and the definition of its nature in opposition
to traditional reading. This research dialogs with Bakhtin, Vygotsky, Freire, Gramsci, Landow
and Marcuschi in order to build a theoretical analysis of this phenomenon, the formation of
hyper-readers, and of its neighbouring areas: hypertext and hyper-reading. Its locus is the last
series of high school, the eighth grade according to Brazilian educational structure, in the
Instituto Social da Bahia and its object of study is circumscribe to the formative practices that
are accomplished within the Department of Educational Informatics and with partnership with
other instances of the institution. Under a methodologically point of view, the students were
chosen as subjects of this research because they could present the results of a formative
process that begins early in the school. This research is supposed to reveal, based on the
analysis of the procedures of hyper-readers formation detected in the institution, the
dialectical nature of hiper-reading, due to a dialogical comprehension of hypertext and the
demonstration of the non-systematic process of hyper-readers formation, a clear result of the
convergence between reading and hyper-reading in relation to knowledge construction, except
in relation to the navigational mode. This research reveals the absolute interaction between
the processes of readers and hyper-readers and the inexistence of any distinction between
these categories beyond the navigational mode, after the verification of the inexistence of

distinctive formative procedures.

Key words: hypertext, hyper-reading and formation of the hyper-reader.
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1. INTRODUCAO

No contexto dos movimentos dialéticos que enfeixam os processos de
desenvolvimento da ciéncia e da técnica na Contemporaneidade, impdem-se a insercao das
Tecnologias da Informagdo e da Comunicagdo — TIC — na dindmica educacional em funcao do
lugar que elas ocupam na fase atual do sistema capitalista e, como que em um desdobramento
necessario desse processo, a discussdao de suas implicagdes no processo ensino-aprendizagem

porquanto inegéveis.

Nesta perspectiva, a comunidade académica tem se debrugado sobre as questdes que
perpassam o binomio TIC/Educagdo, notadamente no que concerne a hipertextualidade e
todas as suas potencialidades, no afd de compreender as implica¢des concretas da utilizacao
crescente dessas ferramentas tecnologicas e seus desdobramentos possiveis no ambito da
praxis dos sujeitos engajados na Educacdo. Consciente da necessidade de se aprofundar essas
discussoes e de se investigar a praxis que gera a propria necessidade de utilizagdo das TIC e
que se segue a sua insercao no ambiente escolar, este trabalho quer se inscrever como uma
contribuicdo nesse esforgo intelectual no sentido de desvelar as intrincadas relagdes entre TIC
e Educacao, acentuadamente no que concerne a hipertextualidade e a hiperleitura no ambiente

escolar, seus processos de desenvolvimento e apropriagao.

Nascido do interesse do pesquisador nas questdes relativas ao processo de aquisi¢ao da
habilidade leitora, de constituicdo da autonomia e emancipagdo critica do sujeito-leitor e
conseqiiente execucao dessa habilidade na construgdo dialodgica de sentidos, este estudo foi
ganhando corpo ao se perceber as lacunas tedricas ainda existentes no que tange a
compreensdo das interacdes concretas que emergem em ambiente informacional no ambito da

leitura e quanto elas interferem nessa habilidade fundamental para sociedades grafocéntricas.

A conformacao do objeto de pesquisa que suscita este estudo, a bem da verdade, foi se
dando em processo, isto €, o objeto foi se delineando mais nitidamente paulatinamente, ao
tempo em que se fazia a revisdo de literatura a respeito de leitura, TIC, hipertexto, dialogia,
Capitalismo, Informacionalismo e temas correlatos que, a juizo do autor e do orientador,

poderiam ajudar na compreensdo do objeto ainda difuso ou que emergiam da necessidade
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tanto de desvelar facetas ainda obscuras do objeto quanto de aprofundar a investigagdo das
pistas que se delineavam. Desta forma, a revisao de literatura se constituiu também em
momento de constitui¢cdo tedrica do objeto de estudo, mediante uma percep¢do mais clara se
sua profundidade e de seus desdobramentos, bem como do inevitavel recorte daqueles
aspectos que, embora componentes do fenomeno pesquisado, ndo caberiam na proposta de

pesquisa que se leva a publico com este documento.

1.1. DA FUNDAMENTACAO TEORICA

O primeiro passo para a consecuc¢ao desta pesquisa foi, portanto, a elabora¢do de um
aparato teorico que desse conta da gama de questdes a serem discutidas nesta pesquisa, tanto
como categorias principais de analise, quanto como questdes subsidiarias que emergiriam

necessariamente de uma discussdo desta monta.

Por conseguinte, tornou-se prioritario o levantamento de uma gama de autores que
pudessem constituir um arcabougo teorico capaz de sustentar a discussdo que se ia
conformando. J& ai se revelava a concepcao de ciéncia e de método cientifico que iria se
desenhar ao longo do percurso de estudo: a abordagem praxiologica. A certeza de que o
homem, por sua natureza histérica, ¢ incapaz de se isolar das inter-influéncias que
inapelavelmente concorrem na conformacdo do posicionamento de cada sujeito diante da
realidade circundante, transformando a absoluta neutralidade cientifica em uma falacia, levou
o pesquisador a optar por um projeto muito mais exeqiiivel: uma abordagem cientifica que,
abrindo mao da pseudo-neutralidade, encarna a honestidade cientifica, na medida em que se

coloca claramente de seu lugar historico para interagir com os sujeitos de pesquisa.

Consoante essa consciéncia, alguns autores se constituiram em fundamentos deste
trabalho, tanto na medida em que seus postulados sdo abracados como pertinentes, quanto na
medida em que seus postulados sejam rejeitados e usados como contraponto da argumentacao

que se quer defendida neste estudo.

Assim, pode-se dizer que Paulo Freire (1977; 2003a; 2003b; 2004), Lev Semenovitch
Vigostski (2000; 2003), Mikhail Mikhailovitch Bakhtin (2002a; 2002b; 2002¢; 2003; 2004),
Alexei Nikolsivevich Leont’ev (2000; 200-?), David Jonassen (1996; 1999), Manuel Castells
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(2002; 2005), Istvan Mészards (2002), Antonio Gramsci (1979; 1989; 2002), Luiz Anténio
Marcuschi (2000; 2004; 2005) e George Landow (1995; 1997), embora com algumas
ressalvas, foram fundamentais para a construcdo da teoria com a qual se empreendeu a
pesquisa empirica, ao passo em que Espen J. Aarseth (1995), Roger Chartier (1998; 1999;
2001; 2002), Jean Frangois Lyotard (2002), Noam Chomsky (1976) e, em certa medida, Pierre
Lévy (1993; 1998; 1999; 2000) contribuiram de forma acentuada para este estudo por oferecer
ao pesquisador a oportunidade de, opondo-se a uma construcdo tedrica divergente, estruturar
as opcdes teodricas que se queria fazer neste estudo com maior afinco, dada a envergadura

intelectual dos autores cujas teorias sdo refutadas neste trabalho'.

1.2. DO PROBLEMA E OBJETO DE PESQUISA

Consoante o processo denunciado nos termos precedentes, emerge o problema de
pesquisa que preside esta investigagdo, qual seja buscar entender como os alunos se
constituem em hiperleitores, como se dao os processos de desenvolvimento das habilidades de
hiperleitura no Instituto Social da Bahia — [ISBA — e como essa instituicdo escolar interfere

nesse processo.

Conquanto o problema de pesquisa que gerou esse estudo tenha se delineado ao longo
do processo de revisdo de literatura e, mesmo na fase da pesquisa de campo, alguns ajustes e
recortes tenham sido promovidos, ele percorreu um percurso mais ou menos estavel ao longo
dos mais de dois anos de estudo durante os quais esse objeto mereceu especial atencdo do

pesquisador.

Compreendendo a necessidade de se analisar mais detidamente o problema da leitura
sobre substrato hipertextual e as relagdes do leitor com o hipertexto, foi-se pouco a pouco

desvelando a conformagdo do objeto de pesquisa que estaria no centro deste estudo, na

' Optou-se, neste trabalho, por manter o texto dos autores com os quais se dialoga na lingua original em que
foram escritos, exceto quando consultado em uma obra ja traduzida para o vernaculo, adicionando-se uma nota
de roda pé com uma tradugao livre da lavra do autor. Esta opcdo visa, por um lado, preservar a integridade do
texto original, poupando-lhe das altera¢des irrecorrivelmente advindas da tradugdo, e, por outro lado, garantir a
acessibilidade dos leitores a integridade do texto dissertativo em verndculo. Embora haja clara orientagdo da
ABNT no sentido da tradugfo de citagdes no corpo do texto, preferiu-se aqui a preservacdo do texto original,
quando utilizado, por se compreender que a versdo do autor deste estudo ja seria sua leitura do autor citado, o
que de algum modo macula a integridade e a independéncia do pensamento com o qual se quer dialogar.
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medida em que se foram acentuando seus contornos tedricos na revisao de literatura. Assim, o
processo de formagao do hiperleitor se foi clareando como o objeto de estudo desta pesquisa.
Por seu turno, as vacancias, incongruéncias, discrepancias ou inconsisténcias conceituais a
respeito do objeto paulatinamente descobertas na revisdo de literatura foram dando formato ao
problema que norteou o processo de pesquisa: como se da o processo de desenvolvimento das
habilidades de hiperleitura no ISBA? Como os alunos se constituem em hiperleitores € como

a instituicdo escolar interfere nesse processo?

A partir de uma compreensao mais precisa desses elementos problematizadores,
foram-se configurando os objetivos, as questdes norteadoras, as hipdteses de pesquisa e a
metodologia que orientam este estudo e que se vao paulatinamente desvelando ao longo deste

trabalho dissertativo.

1.3. DOS OBIJETIVOS, QUESTOES NORTEADORAS E HIPOTESES DE

PESQUISA

A guisa de objetivo, pode-se afirma que este estudo objetiva analisar o processo de
formacdo do hiperleitor no ambito da educagdo formal, identificando os elementos que
viabilizam a autoconstituicdo do aluno enquanto ser-hiperleitor maduro, autdbnomo e
competente. Nele, por conseguinte, impde-se sobremaneira uma analise da praxis social na

qual se processam os fendmenos estudados.

Consoante este objetivo, o estudo se destina a levantar dados empiricos com os quais
se possa sustentar uma teoria que dé conta do processo de constituicio da autonomia e
maturidade discente, na tentativa de suprir a vacancia tedrica identificada em relagao ao

objeto e que, de certa forma, justifica esta pesquisa.

No que tange as questdes norteadoras, esta pesquisa se orientou por duas questdes que,
intimamente ligadas as hipdteses e nascidas das vacancias tedricas detectadas na
contextualizacdo teorica, sinalizaram o caminho a ser trilhado. Concretamente, constituiu-se

em norte desta pesquisa a busca por responder a estas duas indagacdes: 1. Que ¢ hiperleitura e
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como diferencia-la da leitura convencional? 2. Como formar hiperleitores autonomos,

maduros e criticos? Dessas indagacdes procedem o método e o recorte do objeto.

Desdobradas das questdes norteadoras supracitadas, elencaram-se quatro hipoteses a
partir das quais se processou a coleta e a analise dos dados, consoante demonstrado no
capitulo terceiro que caracteriza o locus da pesquisa e versa sobre a metodologia empregada.
Essas hipoteses, nascidas € uma compreensdo a priori do fato a ser estudado e do aparato
teorico que contextualiza a pesquisa, sistematizam a pesquisa na medida em que dao
conformagdo clara e pratica aos objetivos e orientam as conclusdes, se bem que apenas na

qualidade de parametros, posto que a andlise de dados as poderia confirmar ou refutar.

1.4. DO CAMPO EMPIRICO

O locus desta pesquisa ¢ o ISBA, conforme ja patenteado acima. Ele foi escolhido em
funcdo de possibilitar a eliminag¢do de variantes prejudiciais ao estudo e da necessidade de se
criar um ambiente propicio ao estudo: as caracteristicas institucionais e pedagdgicas da escola
eliminam a necessidade de um estudo experimental propriamente dito, na medida em que ndo
se precisou criar a situacdo necessaria a pesquisa, o experimento, mas utilizou a realidade

concreta dos sujeitos.

Isto posto, essas caracteristicas justificam tanto a escolha de uma abordagem semi-
experimental e praxioldgica, na medida em que se recolhem os dados do processo pedagogico
concretamente executado no ISBA e ndo se cria uma situagdo “artificial” de pesquisa, quanto

a propria escolha da instituicdo dada como campo empirico.

1.5. DA ESTRUTURA DA DISSERTACAO

Esta dissertacdo foi estruturada em duas sec¢des teoricas, uma sec¢ao metodoldgica e
uma sec¢do de andlise dos dados coletados no campo empirico. Assim estruturada, ela como

que desvela o proprio processo de pesquisa, posto que suas etapas se constituissem de
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contextualizag¢do, pesquisa de campo e analise dos dados, conforme se desvela na figura

abaixo:

Figura 01:

Estrutura da Dissertacao

Primeira parte: introducio

Questao 1 Questao 2
Hipotese 1 | segunda e terceira | Hipotese 2 | primeira e segunda
Hipdtese 3 partes Hipotese 4 partes

Quarta parte: metodologia

!

Quinta parte: analise dos dados

!

Sexta parte: conclusio

Na segunda parte, procurou-se problematizar os conceitos de hipertexto e
hipertextualidade com o escopo de delinear a compreensao que deles se tem neste trabalho e
assim, ao tempo em que se julga contribuir para a discussdo tedrica desses temas, quer-se
clarear a concepgao que deles se tem neste estudo e, assim, instrumentalizar o pesquisador na

sua interven¢ao no campo empirico e possibilitar a consecucao dos objetivos propostos.

Na terceira parte, visita-se a literatura concernente a formagao de leitor e hiperleitor,
analisando as relagdes entre o Capitalismo e o controle dos meios tecnologicos disponiveis na
sociedade contemporanea, bem como firmar trés conceitos fundamentais para este trabalho,
quais sejam o conceito de autonomia, criticidade e maturidade hiperleitora. Além disso, nesse
capitulo se faz uma reflexdo tedrica acerca do percurso de construgdo discente da autonomia,
da criticidade e da maturidade hiperleitora como mecanismos garantidores da hiperleitura
enquanto tal. Assim, nesse ponto da dissertagdo, busca-se situar o problema de pesquisa no

ambito conceitual que se buscara verificar na prova empirica.
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Na quarta parte, empreende-se o esfor¢o de situar historica e socialmente o locus de
pesquisa, no intuito de demonstrar tanto a propriedade da escolha do campo empirico,
porquanto detentor de caracteristicas tais que viabilizaram a pesquisa, quanto os
desdobramentos inevitaveis advindos dessa opcdo, posto que a escolha do campo empirico
marca indelevelmente tanto o pesquisador quanto o objeto pesquisado, posto que ndo existem
sem contexto. De certa forma, ja4 a escolha do campo empirico permite antever tanto as
concepgdes tedrico-metodoldgicas do pesquisador quanto a escolha concreta da metodologia,
conquanto ela seja determinada pela natureza do objeto e o objeto ¢ marcado por seu

contexto.

Na mesma sec¢do se encontra a descrigdo tanto da concepgao praxioldgica de ciéncia e
de pesquisa cientifica que subsidia este estudo quanto do percurso metodolégico mediante o
qual se foi possivel levantar os dados analisados no capitulo IV. Importa, por isso mesmo,
desde ja salientar que esta pesquisa se constituiu em um estudo de caso com amostra
probabilista e abordagem praxiologica. Na metodologia, busca-se pontuar claramente as
opgdes tedrico-metodoldgicas feitas e suas implicagdes praticas no que tange ao processo de

pesquisa empreendido.

Compreendo que o estabelecimento de fundamentos tedricos claros contribui
acentuadamente para a pesquisa de campo, na medida em que coloca o pesquisador em bases
solidas e explicitas a partir das quais possa abordar o objeto em estudo, ndo obstante as
reordenagdes que o processo de interagdo com o campo de pesquisa ndo raro provocam,
objetivou-se, nesta pesquisa, demarcar os pressupostos tedricos mediante os quais se recortou
o objeto, levantaram-se os dados e procedeu-se a sua andlise, em consonancia mesmo com a
compreensao de dialogia que se propoe neste estudo. Se se postula a ideologicidade do signo
lingiiistico e a incapacidade de se conceber qualquer relagdo humana privada dessa

caracteristica, também a pesquisa cientifica ndo pode fugir a essa logica.

Assim, a pretensa neutralidade cientifica redunda ficcional, restando aos que militam
na ciéncia, acentuadamente nas ciéncias que investigam as relagdes humanas dialéticas por
natureza, refugiar-se na assunc¢do da propria coloracao ideoldgica, do proprio viés tedrico, da
propria filiagdo conceitual, como instrumento e garantia da honestidade e neutralidade

subjetiva da pesquisa empirica ensejada.
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Na quinta sec¢ao, os dados levantados na pesquisa de campo, segundo a metodologia
explicada na sec¢do imediatamente precedente, sdo analisados a luz dos pressupostos tedricos
postulados na segunda e terceira parte deste estudo. Na analise dos dados, quer-se apresentar
o fundamento empirico para as conclusdes a que este trabalho chega, emprestando-lhe
validade cientifica na busca por contribuir para a compreensdo dos fendomenos estudados, e
com as quais se quer participar do largo didlogo académico com que se estd construindo a
compreensdo dos fenomenos que se tem revelado a partir de uma inser¢do mais contundente
das TIC no ambiente escolar, muito em funcao do lugar que essas tecnologias vém ocupando

no cendrio social mais amplo.

Na analise dos dados, buscou-se tratar estatisticamente os dados recolhidos na
pesquisa de campo, bem como interpreta-los a luz dos pressupostos teoricos elencados e das
hipoteses de pesquisa levantadas. O tratamento estatistico possibilita uma visao geral das
fontes de dados, ao menos no seu aspecto quantitativo, enquanto a andlise desses dados
permite desvelar as informacdes que se escondem por tras desses dados crus, na medida em

que s3o contrapostos tanto ao aparato tedrico quanto as hipoteses levantadas.

Dessa forma, o quarto capitulo quer revelar o desdobramento empirico das discussdes
teoricas levantadas ao longo dos dois primeiros capitulos, na busca por sistematizar
conclusdes a respeito de cada uma das categorias estudadas e contrapor aos dados levantados
as hipoteses deste estudo, mecanismo pelo qual se quer chegar a conclusdes cientificamente

validas.

A seccdo posterior se destina a revelar as conclusdes que, de certa forma, ja se
insinuam no toépico anterior e dar um termo, ainda que provisorio, a este estudo, abrindo-o
conseqlientemente a todos os possiveis desdobramentos e contestacdes que dele se possam
fazer, dentro da dialética que ¢ propria da ciéncia e da compreensdo de que toda verdade

cientifica ¢, em fun¢ao mesmo de sua natureza cientifica, provisoria e precaria.

Ao longo desta dissertagdo, todavia, vado se manifestando concepcdes de ciéncia, de
método, de linguagem, de tecnologia e de educagdo que podem suscitar um debate muito
frutuoso para a comunidade cientifica. Para além das conclusdes a que objetivamente se chega
neste estudo, sua grande contribui¢ao para a academia quer ser a adicdo de mais uma voz no
universo polifonico dentro do qual se vao paulatinamente consolidando os conceitos que este

texto se propde a discutir.
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De mais a mais, a dialética da histéria se reproduz inexoravelmente na dialética da
ciéncia, e as concepgdes hegemonicas, um dia emergentes, tendem a ceder eventualmente seu
espaco de hegemonia para outras entdo emergentes. Nesse sentido, esta pesquisa quer
contribuir para o debate, deixando para a academia a discussdo do lugar que lhe cabe na

dialética da ciéncia.
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2. HIPERTEXTUALIDADE E HIPERLEITURA

A Contemporaneidade colocou diante dos pesquisadores que se debrugam sobre os
problemas da textualidade e das TIC uma dificuldade cuja superacao se impde como condigdo
para a consecugao de seus objetivos: € preciso entender como interagem os sujeitos, mediados
pelas novas tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo, na constru¢do de suas praticas
interpretativas. Dentre as muitas hipoteses que se tem levantado, este trabalho quer discutir a
hipertextualidade, esse fendmeno tdo antigo e ao mesmo tempo tdo novo, tdo fruto deste
estagio da Modernidade, sob um angulo profundamente dialético, entendendo-o nao em seu

aspecto técnico, mas em seu aspecto humano, dialdgico, interacional, ativo.

Ao lado da andlise abrangente que Manuel Castells (2002; 2005) faz das estruturas
socio-econdmicas da Contemporaneidade, este trabalho repousa sobre as teorias do lingiiista
russo Mikhail Mikhailovitch Bakhtin (2002a; 2002b; 2002c; 2003; 2004), do cognitivista Lev
Semenovitch Vigotski (2000; 2003) e do educador brasileiro Paulo Freire (1977; 2003a;
2003b; 2004) como que sobre colunas a partir das quais se quer analisar o fendmeno da
hipertextualidade em seu aspecto mais exclusivamente humano: a hiperleitura. Ler, essa
atividade tdo presente na vida humana nos tltimos cinco mil anos parece ter se reconfigurado,
ter adquirido nova feicdo, ou mesmo alterado completamente sua natureza, como defendem
alguns, a partir do advento das TIC. Conduzindo uma analise que se baseia na dialogicidade
como uma episteme que explica a existéncia social humana e na mediagdo como o meio
através do qual do dialogismo imanente se materializa, este estudo quer promover uma anélise
sistematica do fenomeno da hiperleitura, na tentativa de estabelecer balizas conceituais que
auxiliem os educadores na formacdo de hiperleitores e na abordagem pedagogica dos

processos de hiperleitura.

Importa afirmar que

although, then, dialogism is primarily an epistemology, it is not just a
theory of knowledge. Rather, it is in its essence a hybrid: dialogism
exploits the nature of language as a modeling system for the nature of
existence, and thus is deeply involved with linguistics; dialogism sees
social and ethical values as the means by which the fundamental
I/other split articulates itself in specific situations and is thus a version
of axiology; and in so far as the act of perception is understood as the
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patterning of a relation, it is a general aesthetic, or it is an

architectonics, a science of building” (HOLQUIST, 2004, p. 33).
Nesse sentido, ndo se invoca o dialogismo como uma explicagdo pontual para o fendmeno da
hipertextualidade, mas entende-se a hipertextualidade como um desdobramento, condicionado
pelas circunstancias materiais presentes neste estagio do Capitalismo, da dialogicidade
inegével nas relacdes humanas: a existéncia humana sobre a terra, em interacdo ininterrupta
entre si e com as coisas, ¢ dialogica. A dialogia da existéncia material humana esta

inapelavelmente presa a sua condicao de existéncia: a praxis.

Essa existéncia dialdgica, porém, s6 se da através dos mecanismos de mediagdo que
possibilitam a interacdo humana. Vigotski aparece, nesse momento, como um tedrico
fundamental na estruturacdo da linha de trabalho que se delineou para esta pesquisa. A
capacidade mediadora do hipertexto, sua instrumentalidade, ocupa lugar central nessa analise
e serve para explicar o lugar que ele ocupa na conforma¢do das interacdes nascidas do

hipertexto. O hipertexto ¢, assim, uma ferramenta segundo a concepgao vigotskiana de que

a invengdo e o uso de signos como meios auxiliares para solucionar
um dado problema psicolégico (lembrar, comprar coisas, relatar,
escolher, etc.) é analoga a invengdo e uso de instrumentos, s6 que
agora no campo psicologico. O signo age como um instrumento da
atividade psicoldgica de maneira analoga ao papel de um instrumento
no trabalho. [...] A analogia bésica entre signo e instrumento repousa
na fun¢do mediadora que os caracteriza. [...] Essa analise fornece uma
base solida para que se designe o uso de signos a categoria de
atividade mediada, uma vez que a esséncia do seu uso consiste em os
homens afetarem o seu comportamento através dos signos
(VIGOTSKI, 2000, p. 70).

A funcdo mediadora da linguagem abrange necessariamente o hipertexto, esse amalgama de
linguagens, e estd na base de uma andlise que evidencia o carater derivado das TIC, sua
dependéncia das condigdes humanas de producao de tecnologia e de significados, isto €, sua
pertenca praxioldgica as condigdes objetivas do contexto em que surge, ja que “a revolucdo da

tecnologia da informacdo dependeu cultural, histérica [politica, econdmica] e espacialmente

de um conjunto de circunstancias muito especificas cujas caracteristicas determinaram sua

* “embora, entdo, o dialogismo seja primariamente uma epistemologia, ele nio ¢ apenas uma teoria do

conhecimento. Para além disso, ele ¢ em sua esséncia um hibrido: o dialogismo explora a natureza da linguagem
como um sistema modelar para a natureza da existéncia, e assim estd profundamente envolvido com a
lingiiistica; o dialogismo vé os valores sociais e éticos como meios através dos quais a relagdo fundamental
eu/outro se articula em situagdes especificas e €, assim, uma versdo da axiologia; e enquanto o ato da percepgdo
¢ compreendido como modelo de um relacionamento, ele € uma estética geral, ou é uma arquitetura, uma ciéncia
da construgdo”.



27

futura evolugao” (CASTELLS, 2005, p. 99). Isto, todavia, ndo nega o principio de mutua
interpenetrabilidade inerente as interagdes segundo o qual “o controle da natureza e o controle
do comportamento estdo mutuamente ligados, assim como a alteracdo provocada pelo homem
sobre a natureza altera a propria natureza do homem” (VIGOTSKI, 2000, p. 73). Assim, ndo
se trata de determinismo, mas de interagdo, de mediacao, segundo a maneira humana de se

construir as relagoes.

2.1. POR UM CONCEITO DE HIPERLEITURA

Dentre as demandas gestadas na Contemporaneidade, destacam-se as articulagdes
tecnoldgicas no campo da linguagem que estabelecem um novo modus no processamento € na
produ¢do de conhecimento e informacdo e, dentre elas, a andlise do fenomeno da
hipertextualidade e de seus desdobramentos no ambito da escola se impde como
imprescindivel. Nessa perspectiva, uma andlise coerente dos fendmenos sdcio-econdmico-
politico-culturais que interagem no processo de auto-constru¢do dos sujeitos no ambito da
educacdo formal precisa comportar necessariamente a discussdo da logica hipertextual e de
todos os recursos hipermididticos que compde a praxis soOcio-comunicativa da
Contemporaneidade, na medida em que se busca discutir as implicagdes concretas das TIC na
praxis pedagogica dos sujeitos — discentes e docentes — da Educacdo formal e suas
conseqiiéncias na formacdo do educando, no desenvolvimento de suas habilidades
leitoras/hiperleitoras, na construgdo de uma subjetividade discente, madura, autonoma e

critica.

Nesse contexto, o hipertexto, enquanto tecnologia hipermididtica, se constitui
enquanto elemento fundamental para a discussdo das TIC na escola, porquanto ele ¢, muito
provavelmente, a interface mais evidente e mais dindmica da relacdo entre as TIC e os
sujeitos do processo ensino-apredizagem. Do ponto de vista tedrico, concebe-se hipertexto

neste estudo seguindo a conceituacao de George Landow (1997), segundo a qual

hypertext, as the term is used in this work, denotes text composed of
blocks of text — what Barthes terms a lexia — and the electronic links
that join them. The concept of hypermedia simply extends the notion
of the text in hypertext by including visual information, sound,
animation, and other forms of data. Since hypertext, which links one
passage of verbal discourse to images, maps, diagrams, and sound as
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easily as to another verbal passage, expands the notion of text beyond
the solely verbal, I do not distinguish between hypertext and
hypermedia. Hypertext' denotes an information medium that links
verbal and nonverbal information (LANDOW, 1997, p. 3).

Todavia, a mera andlise da logica hipertextual de per si, enquanto se prenda a
discussao da dialética autoral e dos problemas do cddigo e das questdes da interface midiatica,
ndo responde a questdes relevantes concernentes ao universo da leitura a partir de um novo
suporte informacional. Por conseguinte, ¢ nesse espago de vacancia que este trabalho quer se
situar para contribuir com uma reflex@o sobre a leitura do hipertexto — a hiperleitura — e seus
limites, suas fronteiras, seus espacos de inter-relacdo ou interpenetracdo com a leitura sobre
suporte tradicional, aqui entendido como toda a gama de suportes fisicos — pergaminho,
celulose, etc — sobre a qual se tem tradicionalmente depositado o texto e que ndo permita o
concurso concomitante de multiplas linguagens e a constituicdo de trilhas pessoais e

irrepetiveis de constitui¢do do texto, mediante os /inks e nds da virtualidade.

Muito embora a andlise dos processos de hiperleitura pressuponha a fixacdo dos
limites conceituais dentro dos quais se enquadra o fendmeno da hipertextualidade, esse ndo ¢
o0 escopo central deste trabalho. Por conseguinte, ndo se levara a cabo neste trabalho nenhuma
discussd@o que se centre nas questdes técnicas do hipertexto eletronico, muito menos se
intentard escrutinar as caracteristicas especificas da infografia ou a possibilidade de
desenvolvimento de gé€neros discursivos proprios ao hipertexto, posto que esta pesquisa se
impde, sobremaneira, uma andlise dos procedimentos, dos percursos ¢ dos processos de
constitui¢do de significados sobre aparato digital, como elemento condicionante para a
constitui¢do do conceito de hiperleitura enquanto contraposto ao conceito de leitura. De fato,
0 que estd em discussdo ¢ a propria categoria de hiperleitura e sua configuragdo enquanto

categoria independente e valida de per si.

No entanto, a primeira questdo que se levanta, e que este trabalho buscara elucidar a

posteriori, ¢ definir os pardmetros dentro dos quais se configura a leitura e, a partir deles,

3 Grifo do autor.

* “hipertexto, como o termo é usado neste trabalho, denota um texto composto de blocos de texto — aquilo que
Barthes chama de uma lexia — e os elos eletronicos que os unem. O conceito de hipermidia simplesmente estende
a nocdo de texto no hipertexto ao incluir informagdes visuais, som, animagdo ¢ outras formas de dados. Como o
hipertexto, que liga uma passagem de discurso verbal a imagens, mapas, diagramas ¢ som tdo facilmente quanto
a qualquer outra passagem verbal, expande a nogdo de texto além do meramente verbal, eu ndo fago distingdo
entre hipertexto e hipermidia. Hipertexto denota um meio de informagdo que une informagdes verbais e ndo
verbais”.
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tentar formular um conceito que dé conta da hiperleitura. Para clarear o campo teérico em que
se esta militando, ¢ fundamental definir o que ¢ leitura, sob que angulo se esta considerando

esse conceito e, assim, poder estabelecer suas fronteiras com a hiperleitura.

No que toca a leitura, Orlandi assevera, de modo bastante categérico, que “a leitura,
portanto, ndo ¢ uma questdo de tudo ou nada, ¢ uma questdo de natureza, de condigdes, de
modos de relagdo, de trabalho, de produ¢do de sentidos, em uma palavra: de historicidade”
(2001, p. 9). Isto nos coloca diante de um quadro dialético e contextual, eliminando qualquer
assunc¢ao de determinismo tecnologico de qualquer espécie. Concretamente, Orlandi coloca a
questdo no campo da negociagcdo cotidiana, do embate dialético da préaxis social e ndo na
esfera dos desdobramentos automaticos dos processos tecnologicos que a viabilizam. Em
outro lugar, a mesma autora ilumina esse campo do conhecimento com uma declaragdo

lapidar e livre de ambigiiidades:

leitura, vista em sua acep¢do mais ampla, pode ser entendida como
“atribuicdo de sentidos”. [...] Por outro lado, pode significar
‘concepcao’, e ¢ nesse sentido que ¢ usada quando se diz “leitura de
mundo”. [...] No sentido mais restrito, académico, “leitura” pode
significar a construgdo de um aparato tedrico e metodologico de
aproxima¢do de um texto: sdo as vdrias leituras de Saussure, as
possiveis leituras de um texto de Platdo, etc (ORLANDI, 2001, p. 7).
Das trés acepgdes apresentadas, a primeira € aquela que, seja por ser a menos restritiva, seja
por guardar um sentido ndo metaforico, enfeixa perfeitamente o conceito que se quer abordar
aqui. Assim, leitura ¢ atribuicdo de sentidos. Ou melhor, leitura ¢ construcdo dialdgica de
sentidos, posto que os significados sejam sempre plurais, operando em um teatro de polifonia
incessante: a praxis social. Para utilizar uma categoria vigotskiana, como as significagdes da
palavra sdo construgdes sociais, os sentidos sao construidos dialeticamente. Atribuir sentidos
significa construi-los socialmente, configura-los em praxis. Por isso, leitura é o processo pelo
qual o leitor confere ao texto uma significacdo concreta, constroi um sentido contextual, pois
“um texto s6 existe se houver um leitor para lhe dar um significado” (CHARTIER, 1999, p.
11), retirando-o do estado de abstracdo comunicativa em que se encontrava — momento de

suspensdo do contexto dialdgico autoral que o significava e do contexto autoral leitor que o

significard. E a mediagdo instituida na comunicagdo dialogica, nessa zona proximal’ que

“Ela é a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugio
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de
problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes” (VIGOTSKI,
2000, p. 112).
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possibilita a interagdo entre os sujeitos, esse espago de pertencimento comum a todos os
sujeitos interagentes, que viabiliza a construg¢do coletiva dos sentidos do texto, compondo
dialeticamente o novo contexto comum que, mediando a interagdo do contexto autoral que
. . . 6 . .
conferia sentido ao texto — os sentidos do autor’ — com o contexto leitor — os sentidos do
leitor’ — em processo, e possibilita a comunicagdo efetiva, a interseccdo concreta dos
processos cognitivos subjetivos. E nessa dialética, nesse didlogo de muitas vozes, porquanto o
“sentido mesmo do autor” j& ¢ polifonico, que se constroi a significacdo, isto &, que se

constitui o texto enquanto tal, que se concretiza a significacao.

No que concerne a hiperleitura, a hipdtese inicial desta analise ¢ de que ela ndo se
afasta substancialmente dessa logica: a leitura sobre o hipertexto &, mutatis mutandis,
construcdo dialdgica dos sentidos do hipertexto. Ela ¢, por conseguinte, produzida, ¢

contextual, ¢ dialética, ¢ dialogica, ¢ polifonica, ¢ social.

Portanto, em se tratando tanto de leitura quanto de hiperleitura, a abordagem gira
necessariamente no entorno do processo dialdgico e dialético de significacdo, de atribui¢do de
sentidos. Isto posto, esta pesquisa ndo se debruca sobre as estratégias de leitura e hiperleitura
e/ou de sua aquisicdo, mas analisa a natureza mesma desses processos. Assim, a priori,
importa salientar que hiperler ¢ atribuir sentidos dialogicamente — como, ademais, parece ja
ser ponto pacifico em relagdo a leitura — e, por conseguinte, as possiveis fronteiras a serem
demarcadas entre a leitura e a hiperleitura precisam se situar no ambiente da atribui¢ao dos
sentidos, ou melhor dizendo, a leitura e a hiperleitura precisam se constituir em processos
diversos de tal modo que justifiquem a sua existéncia como categoria independente, sob pena
de ambas redundarem indissocidveis. Concretamente, a leitura e a hiperleitura s6 se

configuram em uma dicotomia se for possivel assegurar a hiperleitura a emancipagao de

qualquer dependéncia ou subordinacdo a leitura sobre aparato tradicional, se for possivel

% A questdo da autoria seré abordada tanto no que concerne & dialogia/polifonia quanto no que concerne a praxis
autoral colaborativa. Entretanto, entenda-se aqui ‘sentidos do autor’ como aqueles significados atribuidos pelo
autor a partir de seu contexto, muito embora buscar-se-4 provar que eles ndo sdo tdo individuais quanto se julga.
Os sentidos do autor ja s@o sociais porquanto polifoénicos e dialdgicos. No didlogo instituinte de significados, o
autor ndo ¢ sendo uma das vozes que constituem esse complexo, porquanto mesmo no interior de sua
subjetividade os sentidos ja ndo s@o univocos e monoldgicos, mas plurais e dialogicos, resultantes de um didlogo
polifénico de diversos autores que interagem na construcdo do substrato semantico que subjaz aos sentidos do
autor.

7 Com isso, ndo se quer desconsiderar o carater autoral da leitura, antes quer-se acentua-lo. Todavia, por razdes
metodologicas, impde-se salientar essa distingdo para fazer transparecer plenamente a ldgica polifonica, a
dialogia que preside a construgdo de sentidos.
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construir em torno dessa categoria um aparato teorico em si distinto da leitura, em seu objeto

e em suas praticas, demarcando-o como um fenémeno singular.

Dessa forma, o que estd em pauta nesta discussdo, a priori, ¢ a propria existéncia da
hiperleitura enquanto uma categoria valida de per si, ontologicamente distinta da leitura sobre
aparato tradicional ou sua inexisténcia enquanto categoria em si distinta da leitura, sendo
valida apenas como definicdo do processo de leitura sobre aparato digital, como simetria
onomastica com o hipertexto em antinomia ao bindmio texto/leitura. Assim, ao longo deste
trabalho, o vocabulo hiperleitura sera sempre usado na tentativa de definir seu ambito de
abrangéncia, muito embora, aqui e ali, o conceito possa ainda parecer pouco definido ou
obscuro. Pouco a pouco, quer-se depurd-lo de qualquer impureza ou indefinicdo,
estabelecendo-lhe os limites conceituais dentro dos quais se possa futuramente aborda-lo sem

ambigiiidades e com uma maior precisao tedrica.

2.2. O HIPERTEXTO: DINAMICA E PROPRIEDADES SOBRE SUBSTRATO

VIRTUAL

Inevitavelmente, qualquer andlise dos processos de hiperleitura supde, de modo
irrecorrivel, a consideracdo da natureza, das caracteristicas e das propriedades do hipertexto,
enquanto elementos intrinsecamente interligados aos procedimentos de significacdo
entendidos por hiperleitura. A interdependéncia desses dois elementos ¢, por assim dizer,
ontologica. Embora o escopo deste trabalho ndo contemple uma andlise sistematica e
abrangente da hipertextualidade como principio ou do hipertexto como desdobramento dessa
logica, convém analisar sucintamente os conceitos que ddo suporte ao hipertexto eletronico
para escrutinar em suas caracteristicas aquelas que poderiam influir decisivamente sobre os
processos de leitura e, alterando-os, constituir a hiperleitura. Ou, por outro lado, das proprias
caracteristicas do hipertexto possam-se depreender pistas que denunciem a hiperleitura como
um fenomeno subsidiario da leitura, como uma simetria onomastica, como um processo que
carrega em si algo de novo, na superficialidade, mas conserva inalterada a esséncia do ato de

ler.
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A logica hipertextual, embora esteja muito marcada por sua pertenga a
Contemporaneidade, a este estagio do Capitalismo que se tem denominado de pos-industrial®,
seguindo a tradicdo iniciada por Alain Touraine e Daniel Bell, a esta logica cultural do
Capitalismo tardio que muitos intitulam de pés-moderna’, para usar a denominacio de Ernest
Mandel abragada por Fredric Jameson (2004), ndo encontra sua génese na

Contemporaneidade, conquanto,

ao analisar antigas obras que se parecem tanto com o jogo interativo e
associativo proposto pela escrita eletronica, vemo-nos sob duvida:
afinal, existe um objeto especifico a que chamamos hipertexto ou uma
forma hipertextual de leitura? Essa pilhagem do velho sobre o novo,
que faz parte da propria complexidade da epistemologia, impede-nos
mais uma vez de determinar o que originou o qué: se as recentes
teorias literarias foram incorporadas pelo hipertexto ou se o hipertexto
nos ensinou uma nova forma de ler velhos textos e revisar antigas
teorias. Dentre tantas incertezas, a primeira afirmativa, quase uma
constatacdo, ¢ a de que o procedimento hipertextual, marcado por
caracteristicas com a escrita em teia, a conexdo, a quebra da
linearidade, a variedade de recursos graficos, ndo surgiu com o
computador (WANDELLI, 2003, p. 24).

Ja aqui se pode inferir algo de elucidativo sobre a natureza da hiperleitura pela
constatagdo de que sua razdo de existir, o hipertexto, pré-existe ao Informacionalismo, posto

que, muito embora seja

comum ouvir-se hoje que o hipertexto representa uma novidade
radical, uma espécie de novo paradigma de producao textual. A rigor,
ele ndo ¢ novo na concepgdo, pois sempre existiu como idéia na
tradi¢do ocidental; a novidade estd na tecnologia que permite uma

nova forma de textualidade (MARSCUSCHI, 2006, p. 1).

¥ A teoria classica do pos-industrialismo combinou trés afirmagdes e previsdes que devem ser diferenciadas
analiticamente: 1. a fonte de produtividade e crescimento reside na geragdo de conhecimento [...]; 2. a atividade
econdmica mudaria de producdo de bens para prestacdo de servicos [...]; 3. a nova economia aumentaria a
importancia das profissdes com grande conteido de informagdo e conhecimentos [...]. Embora varias
interpretacdes, em diferentes versdes, estendam a teoria do pos-industrialismo a esfera das classes sociais, da
politica e da cultura, essas trés afirmagdes inter-relacionadas servem de apoio a teoria no ambito da estrutura
social, ambito a que, segundo Bell, a teoria pertence. 4 distingdo apropriada ndo é entre uma economia
industrial e uma pos-industrial, mas entre duas formas de producdo industrial, rural e de servicos baseadas em
conhecimentos” (CASTELLS, 2005, p. 267-268). Grifo do autor.

? “E mais seguro entender o conceito do pés-moderno como uma tentativa de pensar historicamente o presente
em uma época que ja esqueceu como pensar dessa maneira. Nessas condigdes, o conceito ou “exprime” (ndo
importa se de modo distorcido) um irreprimivel impulso histérico mais profundo ou efetivamente o “reprime” e
desvia, dependendo de que lado da ambigiiidade nos colocamos. Pode ser que o pés-modernismo, a consciéncia
pés-moderna, acabe sendo ndo muito mais do que a teoriza¢do de sua propria condigdo de possibilidade, o que
consiste, primordialmente, em uma mera enumeracdo de mudangas e modifica¢des” (JAMESON, 2002, p. 13).
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Essa constatacdo impde a dedugdo Obvia de que a hiperleitura ja seria uma pratica antes
mesmo do desenvolvimento das tecnologias digitais que hoje dao suporte ao hipertexto. Logo,
a hiperleitura seria também um processo de datacdo muito anterior a Contemporaneidade.

Hodiernamente, porém, como se pode definir o hipertexto?

Uma conceituagdo de hipertexto passa necessariamente pela discussao de sua natureza
rizomatica, o que remete a discussdo irrecorrivelmente a contribuicdo de Deuleze e Guattari

(1995) na construcao desse conceito. A 16gica hipertextual € rizomdtica porque

todo rizoma compreende linhas de segmentaridade segundo as quais
ele ¢ estratificado, territorializado, organizado, significado, atribuido,
etc; mas também compreende linhas de desterritorializacdo pelas
quais ele foge sem parar. Ha ruptura no rizoma cada vez que linhas
segmentares explodem em uma linha de fuga, mas a linha de fuga faz
parte do rizoma. Estas linhas ndo param de se remeter uma as outras
(DELEUZE & GUATTARI, 1995, p. 18).

O hipertexto ¢ um sistema que prescinde de uma unidade formal para subsistir como tal. Suas
linhas, isto é, suas textualidades sdo diacronicamente volateis, embora sincronicamente
determinaveis. E um sistema cuja tnica face é a multiplicidade. De certo, a idéia de um
sistema que elimina a dualidade entre multiplo e uno € recorrente no pensamento dos autores

em questdo e encontra sua sintese na formulacao de que

a multiplicidade ndo deve designar uma combinac¢do de multiplo e
uno, mas, pelo contrario, uma organizagao propria do multiplo como
tal, que de modo nenhum tem necessidade da unidade para formar um
sistema (DELEUZE, 1988, p. 303).

Nesse sentido, uma definicdo que contempla satisfatoriamente a complexidade e a
abrangéncia do hipertexto ¢ aquela construida por George P. Landow. Remetendo-se a Roland
Barthes, Landow recupera o conceito de rizoma e com ele estrutura sua definicdo de

hipertexto, salientando que

in S/Z, Roland Barthes describes an ideal textuality that precisely
matches that which in computing has come to be called hypertext —
text composed of blocks of words (or images) linked electronically by
multiple paths, chains, or trail in an open-ended, perpetually
unfinished textuality described by the terms link, node, network, web,
and path: “In this ideal text”, says Barthes, “the networks [réseaux]
are many and interact, without any one of them being able to surpass
the rest; this text is a galaxy of signifiers, not a structure of signifieds;
it has no beginning; it is reversible; we gain access to it by several
entrances, none of which can be authoritatively declared to be the
main one; the codes it mobilizes extend as far as the eye can reach,
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they are indeterminable...; the systems of meaning can take over this
absolutely plural text, but their number is never closed, based as it is
on the infinity of language”'’ (LANDOW, 1997, p. 3).

Contudo, ¢ fundamental situar a problematica do hipertexto no ambiente socio-politico
da cultura escrita construida no Ocidente ao longo dos séculos, mas que ganhou um impulso
significativo a partir das revolucdes liberais da Modernidade e do advento do Capitalismo.
Nesse contexto, as culturas ocidentais criaram todo um aparato cultural em torno da letra que
terminou por transformar o dominio da habilidade de leitura/escritura em conditio sine qua
non para uma interacdo produtiva e autonoma na sociedade. Com propriedade Claude Lévi-

Strauss afirma que

se a [...] hipotese for exata, € necessario admitir que a fungao primaria
da publicagdo escrita foi a de facilitar a serviddo. O emprego da
escrita para fins desinteressados com vista a extrair dela satisfacdes
intelectuais estéticas ¢ um resultado secundario, se € que ndo reduz,
na maior parte das vezes, a um meio para reforgar, justificar ou
dissimular a outra (LEVI-STRAUSS, 1986).

A habilidade de ler/escrever, quando considerada a luz da légica capitalista, ganha

propor¢des ainda mais significativas, pois serve de meio para as praticas do capital e se

transforma em objeto comercializavel, indice mesmo de status social, conquanto

as pessoas sdo valorizadas pela sua capacidade de entender ou de
produzir textos escritos; a taxa de alfabetizagcdo se torna um dos
critérios para avaliar o desenvolvimento das nagdes. [Paralelamente],
a difusdo da escrita e a assimilacdo dessa tecnologia por tantas
culturas de modo tdo definitivo acabaram por desvalorizar, no mundo
letrado, as culturas transmitidas oralmente e a propria oralidade como
forma de transmissao do saber (RAMAL, 2002, p. 45).

A sociedade contemporanea, construida no entorno do capital, agrega valor financeiro,
valor de troca em si dissociado do valor de uso, premissa do sistema capitalista, a todas as
suas manifestacdes culturais — quer artisticas, quer utilitaristas — e aos procedimentos que as

viabilizam. Contudo, esta compreensdo nao quer fazer eco ao slogan “nao ha alternativas”

' “em S/Z, Roland Barthes descreve uma textualidade ideal que casa precisamente aquela que em computagio

foi chamada de hipertexto — texto composto de blocos de palavras (ou imagens) ligadas eletronicamente por
multiplos caminhos. cadeias ou trilhas em uma intermindvel e perpetuamente infinita textualidade descrita pelos
termos elo, no, rede, web e trilha: “Nesse texto ideal”, diz Barthes, “as redes [réseaux] sdo muitas e interagem,
sem nenhuma delas ser capaz de se sobrepor as demais; esse texto ¢ uma galaxia de significantes, ndo uma
estrutura de significados; ele ndo tem comeco; ele é reversivel; nds o acessamos através de diversas entradas,
nenhuma das quais podendo ser de forma autorizada declarada a principal; os cddigos que ele mobiliza se
estendem até onde os olhos alcangam, sdo indeterminaveis...; os sistemas de significacdo podem se apossar desse
texto absolutamente plural, mas seu nimero nunca é fechado, porquanto baseado na infinitude da linguagem”
(Grifo o original, p. 5-6 da tradug@o inglesa; p. 11-12 no original francés).
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subjacente tanto ao discurso filosofico poés-moderno de Lyotard quando as abordagens
econdmicas conservadoras inspiradas no modelo Thatcher/Reagan. Antes, ¢ apenas um
reconhecimento do papel historico inegavel que o Capitalismo teve na constru¢do da
Contemporaneidade, pois “todo sistema de necessidades humanas, junto com suas condi¢des
de satisfagdo, ¢ radicalmente alterado no curso das transformagdes historicas” (MESZAROS,

2002, p. 608).

Assim, a Contemporaneidade reservou a habilidade de ler/escrever um lugar de honra
por considerad-la como imprescindivel ao desenvolvimento da chamada “alta cultura”.
Justamente nesse conceito reside o grande problema que envolve a leitura — seu status social,
na medida em que a essa hierarquizagdo social, segundo a logica do capital, produz
necessariamente a exclusdo e a desigualdade. Decorrente desse comprometimento intrinseco
do ato de ler/escrever com os mecanismos garantidores das estruturas sociais vigentes, nao
obstante a inimputabilidade ontologica que pode ser argiiida no que concerne a relagdo da
habilidade de ler/escrever com a légica do poder estabelecido, a autodenominada “alta
cultura” ou cultura letrada instrumentalizou esse recurso para servir de limiar de divisdo e
exclusdo. Assim, leitura e escrita tém estado tradicionalmente a servico do poder e dos
poderosos, malgrado sua vocagao intrinseca a promocdo da integracdo, da comunicacao de

idéias e da interacdo de pensamentos.

Na segunda metade do século passado, essa mesma dinamica interna da sociedade
capitalista, a partir dos movimentos intestinos de sua propria natureza dialética, levou o
Capitalismo a desenvolver as TIC em interagdo causal com suas proprias necessidades

estratégicas da reestruturacao, ja que

o que importa de fato aos processos e formas sociais que compdem a
carne viva das sociedades é a interacdo real entre os modos de
producdo e os de desenvolvimento, estabelecidos e defendidos pelos
atores sociais, de formas imprevisiveis, na infra-estrutura repressora
da historia passada e nas condigdes atuais de desenvolvimento
tecnologico e econdmico (CASTELLS, 1999, p. 54-55)

Assim, o hipertexto, em sua conformagdo sobre aparato digital, ¢ concebido dentro do ambito
da Revolugdo Tecnoldgica contemporanea que instituiu as TIC, Castells esclarece muito

coerentemente esse fenomeno ao acentuar que uma

technological change can only be understood in the context of the
social structure within which it takes place. Yet such an
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understanding requires something more than historically specific
description of a given society. We must be able to locate technology
in the level and process of the social structure underlying the
dynamics of any society'' (CASTELLS, 2002, p. 7).

Essa compreensao, conquanto nao resolva o problema das interfaces possiveis do hipertexto
eletronico, situa necessariamente a discussdo no ambito do Modo Informacional de
Desenvolvimento, contextualizando-a em wuma dimensdo sécio-politico-economica
historicamente demarcada e, no entender de Castells (2002, p. 7), “in historical interaction

with the process of restructuring of the capitalist mode of production™'?, posto que,

através de Gramsci, as transformagdes histéricas globais das
sociedades devem ser analisadas como fruto da crise de uma certa
hegemonia e o processo de construcdo de uma outra. Esse processo
deve ser dialeticamente pensado em relagdo as condigdes imanentes
do sistema hegemodnico em declinio, a sua capacidade de dar resposta
aos antagonismos e tensoes instaladas em seu interior e a propria
expansividade de sua base material (GUIMARAES, 1999, p. 163).

Isto, por assim dizer, afasta ipso facto o perigo de uma leitura superficial que visse nas novas
tecnologias uma forga enddgena a promover alteragdes na sociedade, notadamente no modo
de producdo e de desenvolvimento do Capitalismo, e ndo uma resposta exdgena do proprio

Capitalismo em vias de reestruturagdo, consoante o principio de que

by restructuring is understood the process by which modes of
production transform their organizational means to achieve their
unchanged structural principles of performance. Restructuring
processes can be social and technological, as well as cultural and
political, but they are all geared toward the fulfillment of the
principles embodied in the basic structure of the mode of production.
In the case of capitalism, private capital’s drive to maximize profit is
the engine of growth, investment, and consumption> (CASTELLS,
2002, p. 11)".

" “yma mudanga tecnolégica s6 pode ser compreendida no contexto da estrutura social dentro da qual ela

acontece. Ainda assim, tal compreensdo requer algo mais que a descrigdo historicamente especifica de uma
sociedade dada. Devemos ser capazes de colocar a tecnologia no nivel e no processo da estrutura social
subjacente a dinamica de qualquer sociedade”.

12 “em interagdo histérica com o processo de reestruturagio do modo capitalista de producio”.

B “por reestruturacio entende-se o processo pelo qual modos de producgdo transformam seus meios

organizacionais para atingir seus principios estruturais de performance inalterados. Processos de reestruturacdo
podem ser sociais e tecnoldgicos, bem como culturais ¢ politicos, mas eles sdo todos direcionados ao
cumprimento dos principios basicos contidos na estrutura basica do modo de producdo. No caso do Capitalismo,
a inclinag@o do capital privado para a maximizag@o do lucro € o motor do crescimento, investimento e consumo.

4 Grifos do autor.
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E profundamente significativa a insisténcia de Castells em evidenciar o carater capitalista do
Informacionalismo ao relembrar que a reestruturagdo do Capitalismo no final do século XX
supunha necessariamente a manutengdo dos principios estruturais de performance,

crescimento, investimento e consumo, em uma palavra, lucro.

Outrossim, consoante essa mesma linha de pensamento, ¢ importante salientar que “o
desenvolvimento tecnoldégico ¢, no entanto, na visdo marxista, um resultado do
desenvolvimento do capital, em vez de uma instincia determinante em si mesma”

(JAMESON, 2002, p. 60), posto que,

como o curso da historia ¢ definido a partir da praxis coletiva dos
atores sociais, o futuro ndo pode ser positiva e previamente
determinado a priori. A histéria ¢ aberta, contém inimeras
combinagdes possiveis, o determinismo ndo tem lugar
(GUIMARAES, 1999, p. 162).
Por conseguinte, a logica cultural advinda dessa nova faceta do Capitalismo ndo pode ser vista
como um movimento estranho ao sistema que o gesta. Consoante essa percepcdo dos
movimentos dialéticos que constituem a histéria, o Pdés-Modernismo, esse desdobramento

cultural desse momento do Capitalismo, chamado Capitalismo Tardio,

ndo ¢ a dominante cultural de uma ordem social totalmente nova (sob
o nome de sociedade pos-industrial, esse boato alimentou a midia por
algum tempo), mas € apenas reflexo e aspecto concomitante de mais
uma modificagdo sist€émica do proprio capitalismo (JAMESON, 2002,

p. 16).
E fundamental compreender tanto o Informacionalismo quanto o Pés-Modernismo dentro
dessa visdo sistémica que os enquadra na dindmica de reestruturagdo do Capitalismo, para nao
cometer o equivoco de, olvidando seu carater historico, ver nesses movimentos expressoes de
uma pretensa auto-determinagdo da tecnologia, marcadas por expressoes ja muito difundidas e
que alimentam um culto ao “p06s”, até mesmo o poés-humano. Na verdade, o antidoto para esse
problema reside na compreensdo do que Castells chamou de processo de reestruturacdo do

Capitalismo, porquanto

dotar a cultura poés-moderna de qualquer originalidade histérica
equivale a afirmar, implicitamente, que ha uma diferenca estrutural
entre o que se chama, muitas vezes, de sociedade de consumo e
momentos anteriores do capitalismo de que esta emergiu (JAMESON,
2002, p. 80).
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E dentro dessa logica que o hipertexto eletronico, expressdo do desenvolvimento das
conexoes virtuais que caracterizam a chamada sociedade em rede (CASTELLS, 2005), se
configura enquanto um desdobramento como que necessario da interatividade e da
virtualidade das TIC, conquanto o novo paradigma' tecnoldgico se estruture a partir da

compreensdo de que

a primeira caracteristica do novo paradigma é que a informagao ¢ sua
matéria-prima: sdo tecnologias para agir sobre a informagdo, nao
apenas informacao para agir sobre a tecnologia, como foi o caso das
revolugdes tecnoldgicas anteriores. O segundo aspecto refere-se a
penetrabilidade dos efeitos das novas tecnologias. Como a
informacao € uma parte integral de toda a atividade humana, todos os
processos de nossa existéncia individual e coletiva sdo diretamente
moldados (embora, com certeza, ndo determinados) pelo novo meio
tecnologico. A terceira caracteristica refere-se a /ogica de redes em
qualquer sistema ou conjunto de relagdes, usando essas novas
tecnologias da informacdo. A morfologia da rede parece estar bem
adaptada a crescente complexidade de interagdo e aos modelos
imprevisiveis do desenvolvimento derivado do poder criativo dessa
interagdo. [...] Em quarto lugar, referente ao sistema de redes, mas
sendo aspecto claramente distinto, o paradigma da tecnologia da
informacao ¢ baseado na flexibilidade. Nao apenas os processos sdo
reversiveis, mas organizacdes ¢ institui¢des podem ser modificadas, e
até mesmo fundamentalmente alteradas, pela reorganizacdo de seus
componentes. [...] Uma quinta caracteristica dessa revolugdo
tecnolégica € a crescente convergéncia de tecnologias especificas
para um sistema altamente integrado'® (CASTELLS, 2005, p. 108).

Por conseguinte, ¢ neste sentido que se entende o hipertexto eletrdnico enquanto um
fenomeno caracteristico da Contemporaneidade, gerado pela convergéncia das TIC no
processo de gerenciamento das informacdes, consoante o novo modo informacional de
producdo, e marcado pela “formacdo de um hipertexto e uma metalinguagem que, pela
primeira vez na historia, integra no mesmo sistema as modalidades escrita, oral e audiovisual
da comunica¢ao humana” (CASTELLS, 2005, p. 414). Nesse sentido, ¢ muito elucidativa a

compreensdo de George Landow de que,

5 “Um paradigma econdmico e tecnolégico ¢ um agrupamento de inovagdes técnicas, organizacionais e
administrativas inter-relacionadas cujas vantagens devem ser descobertas ndo apenas em uma nova gama de
produtos e sistemas, mas também e sobretudo na dindmica da estrutura dos custos relativos de todos os possiveis
insumos para a produgdo. Em cada novo paradigma, um insumo especifico ou conjunto de insumos pode ser
descrito como o ‘“fator-chave” desse paradigma caracterizado pela queda dos custos relativos e pela
disponibilidade universal. A mudanga contemporanea de paradigma pode ser vista como uma transferéncia de
uma tecnologia baseada principalmente em insumos baratos de energia para uma outra que se baseia

predominantemente em insumos baratos de informagdo derivados do avango da tecnologia em microeletrénica e
telecomunicagdes” (FREEMAN apud CASTELLS, 2005, p. 107).

16 Grifos do autor.
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because hypertext systems link passages of verbal text and images as
easily as they link two or more verbal passages, hypertext includes
hypermedia. Moreover, since computing digitizes both alphanumeric
symbols and pictorial images, electronic text in theory easily
integrates the two. In practice, popular word-processing programs,
such as Microsoft Word, have increasingly featured the capacity to
include graphic materials in text documents. Linking, which permits
an author to send the reader to an image from many different portions
of the text, makes such integration of visual and verbal information
even easier'’ (LANDOW, 1997, p. 59).

Muito embora essas observagdes sejam absolutamente pertinentes, ndo se pode também

olvidar que

o emprego de linguagens e recursos multiplos (poesia, prosa,
fotografia, elementos das artes graficas e propaganda), hoje
viabilizado pelo meio eletrdnico com uma sincronia antes impensavel,
jé& estava presente nos projetos dos poetas concretistas brasileiros e
modernistas. Sua propensdo a ver a palavra mais como um icone e um
topos do que como uma unidade semantica também se antecipa ao
recurso hipertextual de usar as palavras como links (WANDELLI,
2003, p. 25-26).
Assim, nao obstante o carater inegavelmente inovador do hipertexto eletronico, ndo obstante a
concretizacdo de um re-ordenamento das hierarquias de linguagens no hipertexto, ndo
obstante a re-habilitagdo das linguagens ndo verbais, de hd muito relegadas a segundo plano
em proveito da racionalidade da cultura alfabética; ao hipertexto eletronico cabe a gldria da
concretizagao dos desdobramentos necessarios de tensodes lingliisticas imanentes, o que nao €
pouco, condicionado pela confluéncia de uma circunstdncia socio-politica favoravel — a
demanda do Capitalismo por mecanismos de gerenciamento de informagdes no ultimo quartel
do século passado — ¢ de condi¢des culturais adequadas — o fortalecimento da comunicagao
sensorial audiovisual a partir dos anos cinqiienta do século XX. Entretanto, essa nova logica
ndo inaugura uma possibilidade inédita em poténcia, mas concretiza uma demanda sempre
recorrente na dindmica da convivéncia entre as linguagens, ndo obstante um certo desprezo
historicamente demarcéavel da cultura letrada em relagdo as linguagens ndo-verbais, e um

projeto nunca concretamente realizado por falta das condi¢des materiais que o viabilizassem,

como parece indicar Rand Spiro ao afirmar que “the computer is ideally suited, by virtue of

' “porque o sistema do hipertexto liga passagens de texto verbal e imagens tio facilmente quanto eles ligam

duas ou mais passagens verbais, o hipertexto inclui a hipermidia. Além disso, como o computador digitaliza
tanto simbolos alfanuméricos quanto imagens pictoriais, um texto eletronico, em teoria, facilmente integram os
dois. Na pratica, programas populares de processamento de palavras, tais como Microsoft Word, tém aumentado
de modo crescente a capacidade de incluir materiais graficos em documentos textuais. Os elos, que permitem a
um autor enviar o leitor para uma imagem a partir de partes diversas do texto, facilitam ainda mais tal integragio
do visual com o verbal”.
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the flexibility it can provide, for fostering cognitive flexibility”'® (1991, p. 25). Embora aqui
ndo se queira discutir as implicagdes da teoria da flexibilidade cognitiva, o testemunho de
Spiro converge com a linha aqui defendida da hipertextualidade com materializadora de

potencialidades anteriormente existentes.

Por conseguinte, em si distinto do texto em sua configuragéo tradicional'®, o hipertexto
apresenta uma configuragdo muito peculiar, na medida das enormes potencialidades do
substrato virtual. Pierre Lévy elenca seis caracteristicas ou principios sobre os quais se assenta

o hipertexto, quais sejam:

1) Principio de metamorfose: a rede hipertextual estd em constante
construgdo e renegociacao. [...] 2) Principio de heterogeneidade: os
noés e as conexdes de uma rede hipertextual sdo heterogéneos. [...] Na
comunnicagdo, as mensagens serdo multimidias, multimodais,
analogicas, digitais, etc. [...] 3) Principio de multiplicidade e de
encaixe das escalas: o hipertexto se organiza em um modo “fractal”,
ou seja, qualquer né ou conexdo, quando analisado, pode revelar-se
como sendo composto por toda uma rede, e assim por diante,
indefinidamente, ao longo da escala dos graus de precisdo. [...] 4)
Principio de exterioridade: a rede ndo possui unidade organica, nem
motor interno. Seu crescimento e sua diminui¢do, sua composicao e
sua recomposi¢do permanente dependem de um exterior
indeterminado: adicdo de novos elementos, conexdes com outras
redes, excitacdo de elementos terminais (captadores), etc. [...] 5)
Principio de topologia: mnos hipertextos, tudo funciona por
proximidade, por vizinhanga. Neles, o curso dos acontecimentos &
uma questdo de topologia, de caminhos. [...] 6) Principio de
mobilidade dos centros: a rede ndo tem centro, ou melhor, possui
permanentemente diversos centros que s8o como pontas luminosas
perpetuamente moveis, saltando de um no a outro, trazendo ao redor
de si uma ramificagdo infinita de pequenas raizes, de rizomas, finas
linhas brancas esbogando por um instante um mapa qualquer com
detalhes delicados, e depois correndo para desenhar mais a frente
outras paisagens do sentido (LEVY, 1993, p. 25-26).

Ao se analisar as categorias propostas por Pierre Lévy (1993), conquanto elas sejam
absolutamente pertinentes e retratem bem as caracteristicas do hipertexto, sua complexidade e

suas potencialidades, elas ndo parecem autorizar uma interpretagdo que atribua uma alteracao

18« . o computador ¢ idealmente predisposto, em virtude da flexibilidade que el pode disponibilizar, a alimentar

a flexibilidade cognitiva”.

19 George P. Landow define esse processo como reconfiguragdo do texto, abordando os processos pelos quais se
poderia tanto transmudar um texto em hipertexto ou produzir um hipertexto originalmente. No terceiro capitulo
de Hypertext 2.0: the Convergence of Contemporary Critical Theory and Technology. Revised & amplified
edition. Baltimore/USA: The Johns Hopkins University Press, 1997, o autor analisa esses procedimentos, tendo
como premissa fundamental que a simples digitalizacdo de um texto, por si s, ndo o constitui em hipertexto.

20 Grifos do autor.
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dos processos cognitivos de significacdo e, portanto, uma nova perspectiva na relagao entre
pensamento e linguagem. Metamorfose, heterogeneidade, multiplicidade, exterioridade,
topologia e mobilidade sdo caracteristicas em si proprias do hipertexto e diametralmente
opostas ao texto. Todavia, o hipertexto, ainda que utilizando um mosaico multifacetado de
linguagens verbais e ndo verbais, conserva na linguagem verbal sua base e seu centro
lingiiistico, embora nao raras vezes bastante diluido, conservando os principios basicos dos
processos de significacdo caracteristicos de toda e qualquer comunicagdo humana: a dialogia
dos sentidos. As varias linguagens possiveis e ndo raro necessarias a configuragdo dindmica
do hipertexto giram no entorno da linguagem verbal como que a lhe maximizar as
potencialidades, mas ndo sdo tomadas em uma perspectiva substitutiva. As proprias
caracteristicas elencadas por Pierre Lévy (1993) denotam um universo de linguagens mais

rico que o texto, mas denunciam o uso da linguagem verbal com elemento fundante.

Ao hipertexto também ndo se pode negar a virtude de ter possibilitado a plena
liberdade na constru¢do dos percursos de leitura. As seis caracteristicas listadas por Lévy sdo,
todas elas, um atestado desse novo status que a leitura alcanca no hipertexto: a hiperleitura é
leitura aberta porque o hipertexto ¢ um texto aberto. Contudo, nada parece insinuar que essa
abertura se encontre nos processos de cognicdo a partir do hipertexto, ¢ ndo apenas nas
possiveis trilhas de constitui¢do da leitura, o que ndo deixa de que ser uma contribui¢do muito
significativa. Mesmo porque, essa ldgica levaria inevitavelmente a suposi¢do, inaceitavel de
antemao, que o texto fechado impunha ao leitor uma interpretacao univoca. Ademais, importa
salientar que o problema da constitui¢ao do hipertexto pelo hiperleitor esta para a hiperleitura

como o problema da maturidade, criticidade e autonomia do leitor esta para a leitura.

Sob condigdes diferentes, ¢ a mesma questdo que se coloca: hiperler ¢ um ato que
demanda profunda criticidade e autonomia advindas de uma maturidade intelectual que se vai
formando dialeticamente a partir das historias de leituras de cada sujeito. E uma construg¢ao

. . . 21 ~ o .
historica. O hiperleitor competente” ndo se constitui, portanto, como mero reflexo da

tecnologia, mas como desdobramento de sua histéria. Por isso, ndo seria estranho afirmar que

*! Lucia Santaella (2004) apresenta uma categorizacio bastante interessante ao elencar trés perfis cognitivos para
o que ela chama de leitor imersivo (hiperleitor): novato, leigo e experto. Também Séraphin Alava (2002) propde
um sistema convergente, embora centrado na (hiper)leitura e ndo no (hiper)leitor como categoria estruturante:
leitura estruturada, leitura ativa, leitura inspirada e leitura passeio. Ndo parece dificil compreender que a
evolugdo nesse sistema se fard mediante o aumento da intimidade com a tecnologia, no que tange ao modo de
navegacdo e a capacidade de fazer escolhas cada vez mais coerentes e conseqiientes no ambito do hipertexto. Ja
ai esta suficientemente patenteado o papel do desenvolvimento da autonomia e da criticidade na constituigdo do
hiperleitor.
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uma historia das hiperleituras, bem como uma histéria da leitura, subjaz ao surgimento do

hiperleitor autbnomo, critico, maduro e independente por definigdo.

Persiste, portanto, o problema da constituicio de um hiperleitor maduro, critico e
autdnomo, uma tarefa a ser desenvolvida no ambiente formativo marcadamente escolar, muito
embora a constituicdo das habilidades hiperleitoras extrapolem muito a esfera da educagdo
formal, como uma conditio sine qua non para a utilizagdo proveitosa dos meios
disponibilizados pelas novas Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo. Diferente do que
parece ser uma compreensdo generalizada atualmente, as trilhas do hipertexto nao sdo auto
explicativas, demandam um leitor, um hiperleitor, capaz de fazer escolhas congruentes, trilhar
caminhos construtivos. Mais do que nunca, as TIC supdem maturidade e autonomia leitora. E

sintomatica a constatacao de que

hipermidia significa, sobretudo, enorme concentragdo de informagao.
Ela pode consistir de centenas e mesmo milhares de nds, com uma
densa rede de nexos. A grande flexibilidade do ato de ler uma
hipermidia, leitura em transito, funciona, contudo, como uma faca de
dois gumes. Ela pode se transformar em desorientacdo se o receptor
ndo for capaz de forma um mapa cognitivo, mapeamento mental do
desenho estrutural de um documento. Para a formagdo desse mapa,
contudo, ele precisa encontrar pegadas que funcionam como
sinalizagdes do desenho. Vem dai a necessidade, nas hipermidias em
suporte CD-Rom, de se criar roteiros que sejam capazes de guiar o

receptor no seu processo de navegacdo (SANTAELLA, 2004, p. 50).
Evidentemente, essa observacdo de Santaella toca frontalmente a questdo da historia
de leituras como um fator determinante para a constru¢do desses mapas cognitivos, além das
“condi¢des sociais de acesso a leitura” e das “condigdes socais de producdo da leitura”
(SOARES, 2004). Por outro lado, Santaella também desmonta o mito da plena liberdade do
hiperleitor, ao supor a necessidade de roteiros que guiem os hiperleitores por caminhos mais
congruentes com o objetivo dos autores do hipertexto em questdo. Embora fosse
absolutamente pertinente uma discussdo mais sistematizada acerca dessa “necessidade”
levantada por Santaella, haja vista que ela toca em um ponto central da hipertextualidade,

aquilo que a teoria da hipertextualidade chama de conceito da desorientacao.

E, porém, verdade que os nos e elos do hipertexto facultaram ao leitor a possibilidade
de trilhar concretamente caminhos unicos e irrepetiveis no texto, isto ¢é, concretizar
conformacgdes textuais impares: a novidade, portanto, estd em um texto que ¢ singular ndo

mais apenas porque a significacdo a ele atribuida o ¢, mas porque até mesmo sua forma, sua
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existéncia concreta, depende das escolhas dos leitores-autores. Desse ponto de vista, a co-
autoria na hiperleitura assume um carater ainda mais dramatico dada a fractalidade do
hipertexto: através de seus nds e links, o hipertexto se abre a infinitas trilhas possiveis. O
hiperleitor tera que, além de significar o hipertexto, escolher que elos abrir e que elos
descartar, enfim, terd que configurar seu proprio hipertexto, concretamente construir seu
percurso. Certamente, tais exigéncias demandam um nivel de maturidade e de autonomia
bastante agucados. Pode-se, por conseguinte, afirmar que a hiperleitura concretiza alguns
procedimentos que na leitura apenas se insinuam. Embora na leitura ja se possa alterar a
ordem do texto, pois ndo se 1€ necessariamente na ordem em que o texto foi disposto e muitos
autores contemporaneos propdem textos cuja ordem de capitulos nada quer dizer, cabendo ao
leitor decidir a ordem de leitura, a conformagao grafica do texto sugere fortemente uma ordem
predeterminada. No hipertexto, sua propria constituicdo no espaco virtual permite um
percurso que pode chegar a ser totalmente aberto. Todavia, as TIC de per si ndo sdo
garantidoras de um novo modus legendi. O que ira garantir a nao linearidade do percurso de
constitui¢do do texto serd a praxis do leitor. Nao obstante, ha que se reconhecer que a logica
hipertextual estd absolutamente presente em textos muito anteriores ao hipertexto digital: as
enciclopédias, os dicionarios, O Dicionario Kazar’*, a Biblia Sagrada, sdo bons exemplos de
textos nos quais a logica hipertextual esta patente. Poder-se-ia mesmo afirmar: sdo hipertextos

ndo-eletronicos.

Quando se toma a Biblia Sagrada como exemplo, dado o peso de sua significagdo no
Ocidente e em parte do Oriente, com suas possibilidades de leitura por caminhos inumeraveis,
com incontédveis possibilidades de entradas e saidas, suas referéncias cruzadas e sua estrutura
labirintica, o hipertexto ganha, talvez, o exemplo mais eloqiiente da superveniéncia dessa
logica mesmo antes da imprensa. Se considerarmos as possibilidades teoldgicas de leitura —
acentuadamente a cristocéntrica — essa logica ganha cores ainda mais fortes, na medida em

que supoe a determina¢do de um campo conceitual sobre o qual constituir a significacao.

Neste ponto, entretanto, ha que se reconhecer que as TIC se prestam melhor a
percursos abertos que os processos gutemberguianos. As tecnologias multimidiaticas
acabaram por possibilitar a convivéncia real entre as diferentes linguagens presentes no
hipertexto. No que tange ao texto, embora tentativas tenham sido feitas, mostrou-se muito

dificil fazer conviver a linguagem verbal com outras linguagens, ndo obstante alguns sucessos

22 Obra ficcional de carater eminentemente hipertextual do escritor iugoslavo Milorad Pavitch estudada no Brasil
por Rachel Wandelli em uma perspectiva de didlogo entre a discussdo da hipertextualidade e a analise literaria.
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\ .

nesse procedimento. Neste ponto, pode-se recorrer a poesia concreta como um exemplo
caracteristico de convergéncia entre linguagem verbal e linguagem nao-verbal: o movimento

¢, nesse tipo de poesia, tdo importante quanto o texto.

Mesmo sendo correta a assertiva de que o hipertexto se apresenta em uma
configuracdo grafica totalmente inovadora, se comparada a configuragdo tradicional do texto
a partir do advento da imprensa, configuracdo essa que traz consigo uma possibilidade de
interagdo entre linguagens varias até entdo impensavel, viabilizando um processo dialético na
constru¢do do hipertexto e concretizando a possibilidade de existéncia de autorias
verdadeiramente coletivas, ele — o hipertexto — ndo altera o carater dialégico da palavra, ndo
introduz nenhuma modificagdo substancial no modus operandi da significagdo, antes o supde.
Nao ¢ o hipertexto que institui a dialogicidade, antes sua existéncia s6 é possivel em virtude
dessa caracteristica imanente da linguagem. Sinteticamente, a capacidade mediadora do texto
nao ¢ alterada fundamentalmente pelo hipertexto porque nao pressupde novas interagdes em
praxis: concretamente pode-se conceber o hipertexto como ferramenta sui generis de
mediagdo e, como tal, possuidora de certa gama de especificidades, de peculiaridades, porém

nao dotada de uma inovadora capacidade mediadora.

Nesse sentido, o hipertexto ndo apresenta uma situacdo nova no que concerne as
relacdes entre pensamento e palavra, entre, autor e leitor. Embora seja possivel e coerente
falar em autorias verdadeiramente coletivas a partir do hipertexto, nao ¢ ele que institui a co-
autoria como procedimento de significacdo na dialética autor/leitor: o carater dialdgico da
palavra precede o hipertexto e esta relacionado a natureza mesma da linguagem. Ademais, a
intertextualidade e a interdiscursividade ja sdo garantidoras do enfraquecimento da nogao
‘romantica’ de autoria. Pode-se, todavia, atribuir a hipertextualidade o mérito de maximizar e
evidenciar essas questdes. Por conseguinte, nada parece autorizar a suposi¢ao de que o

processo de cognicdo se tenha alterado em funcao das TIC.

Hé ainda que se salientar que a logica hipertextual precede o hipertexto enquanto
materializagdo ou desmaterializagdo — como preferem alguns — virtual. Assim, as TIC nao
podem ser tomadas como condicionantes ou instituintes de um novo pensar, ¢ nem mesmo da
propria hipertextualidade conquanto pré-existente. As TIC sdo sim, e isso muito fortemente,
potencializadoras impares do desenvolvimento da légica hipertextual em escala inimaginavel
antes de seu advento e viabilizadoras privilegiadissimas de estratégias de leitura muito mais

amplas e muito mais livres, do ponto de vista das possibilidades inumeraveis de percursos e,
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portanto, de novos textos. Nesse sentido, bem pode o hipertexto reivindicar para si 0 mérito
de tornar mais visivel a intertextualidade imanente, nunca, porém, o de té-la gerado ex nihilo.

Ademais, nenhuma tecnologia o faz como esclarece Castells ao afirmar que

essa opg¢ao metodologica [o estudo da revolugdo tecnologica das trés
ultimas décadas do século XX] ndo sugere que novas formas e
processos sociais surgem em conseqiiéncia de transformacio
tecnologica. E claro que a tecnologia nido determina a sociedade
[conseqiientemente nem praxis sociais]. Nem a sociedade escreve o
curso da transformagdo tecnoldgica, uma vez que muitos fatores,
inclusive criatividade e iniciativa empreendedora, intervém no
processo de descoberta cientifica, inovagao tecnoldgica e aplicagdes
sociais, de forma que o resultado final depende de um complexo
padrdo interativo (CASTELLS, 2005, p. 43).
Enfim, bem se pode afirmar com Michel Bernard que “comme toutes les techniques de
communication nouvelles, 1’hypertexte ne fait que donner la possibilit¢ de matérialisier,
d’exprimer une nouvelle vision — 4 la fois du monde et de 1’écriture” (BERNARD apud

WANDELLI, 2003, p. 27).

2.3. LEITURA VERSUS HIPERLEITURA: BINOMIO OU DICOTOMIA?

A discussdo que se instaura a partir da superveniéncia do hipertexto eletronico como
uma possibilidade discursiva profundamente inserida na Contemporaneidade, e que, em
grande parte, carece de uma discussao mais profunda e de uma abordagem mais abrangente
que considere esse fenomeno em sua totalidade, gira no entorno da praxis dos leitores de
hipertexto — os hiperleitores — eletronico, na medida em que se impde discutir 0s processos
dessas leituras. Esta abordagem, contudo, com a qual se quer contribuir para o debate
académico, estabelece-se a partir da concep¢ao fundante de que leitura ¢ essencialmente
construcao dialdgica de sentidos e que ela ¢ o momento crucial de constituicdo do texto

r ~ 24 r
enquanto tal: o texto ¢ processo e nao produto”’, ou melhor, o texto ¢ sempre um produto em

processo, um construto em construgao/reconstru¢ao constante, porque s6 atinge sua plenitude

» “como todas as novas técnicas de comunicagio, o hipertexto nada mais faz que possibilitar a materializagio,

de exprimir uma nova visao — acerca do mundo e da escritura”.

** Castells (2002) define o uso da informagio como processo e como produto como a principal novidade do
Modo de Produgdo Informacional. Todavia, o conceito de Castells esta ligado ao uso que o Capitalismo faz da
informag@o e ndo a uma visdo determinista que negasse a dindmica propria da linguagem: a dialogia. Ver a
informag@o como produto, segundo a analise de Castells, ndo estd em desacordo com a compreensdo de que a
leitura ¢ o momento de constitui¢do final do texto e, portanto, o texto nunca esta pronto, esta sempre se fazendo
na interagdo autor/leitor: é sempre processo.
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no momento em que leitor e autor se imbricam na constru¢ao dos sentidos dos texto, mas esse
construto/produto ¢ sempre momentaneo, transitorio e instavel. No ambito da leitura, o texto
ganha vida, se constitui no processo dialdgico-dialético de constru¢cdo de sentidos que o
transporta de texto do autor para texto do autor-leitor. O produto, por conseguinte, se situa no
campo das construcdes objetivas de leituras, das significagdes concretas de sentidos, que os
sujeitos autores-leitores fazem. Do ponto de vista da materialidade da existéncia e de seus
desdobramentos historicos, os produtos da leitura ndo sdo simbodlicos, mas concretos, sao

interagdes mediadas que interagem na constituicdo concreta dos sujeitos cognoscentes.
Outrossim, compreendendo que,

by hegemony I understand, in the Gramscian tradition, the historical
ability of a given class to legitimate its claim to establish political
institutions and cultural values able to mobilize the majority of the
society, while fulfilling its specific interests as the new dominant
class © (CASTELLS, 2002, p. 10),
poder-se-ia dizer que a visdo hegemonica sobre hiperleitura a situa no campo dos processos
humanos ontologicamente alterados pelo advento das TIC. Segundo essa concepgdo, o modus
operandi fractario, dindmico, multireferencial, heterogéneo e atomizante do hipertexto
desembocaria necessariamente na percepcdo de que os processos de leitura, isto ¢é, de

atribuicdo dialogica de sentidos, também o seriam. Fiel a essa premissa, George P. Landow

afirma que

electronic links permit readers to take various paths through a given
body of lexias. This quality of hypertext, which produces its
characteristic avoidance of unilinearity, has obvious major effects
upon conceptions of textuality and upon rhetorical structures®
(LANDOW, 1997, p. 64).
Embora, a logica da pluralidade de caminhos concretos possiveis no hipertexto seja, de fato,
uma realidade que influi decisivamente nos procedimentos de leitura, os defensores desse
novo modo de conceber a leitura — a hiperleitura — ndo tém conseguido clarear

suficientemente em que medida a tdo propalada ndo linearidade influi na leitura

5 “por hegemonia eu entendo, na tradigdo gramsciana, a habilidade historica de uma dada classe social legitimar

sua demanda por estabelecer institui¢des politicas e valores culturais capazes de mobilizar a maior parte da
sociedade, ao tempo em que satisfaz seus interesses como a nova classe dominante”.

%6 «elos eletronicos permitem aos leitores trilhar varios caminhos em um corpo dado de lexias. Essa qualidade do

hipertexto, que produz sua caracteristica ndo linearidade, tem obviamente grandes efeitos sobre a concepgdo de
textualidade e sobre as estruturas retdricas”.
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concretamente. Deixando em suspenso a questdo da linearidade, o fato € que ela ¢ incapaz de
constituir uma nova leitura de per si, porquanto nao toca frontalmente a questao da produgao
de sentidos, conquanto o pensamento humano ndo ¢, e nunca foi, linear no sentido pos-
moderno do termo. Por outro lado, ndo se pode negar que, independente da matriz, consoante

a adverténcia de George P. Landow,

one must take care in using this term /inear, since [...] all experiences
of listening or reading in whatever medium are in an important sense
linear, unidirectional. Thus although readers — or, to be precise,
readings’’— take different paths through a work, each experience of
reading takes the form of a sequence. It is the text that is
multisequential not a particular reading path through it. I emphasize this
point because the problem of preparing for change of direction (and
openings and closings are also such changes) has been with us since the
beginnings of human language®® (LANDOW, 1997, p. 124).

No que concerne ao pensamento de Landow, ¢ importante salientar que o que ele
chama de “linear e unidirecional” ¢ a seqliencialidade garantidora de sentido e logicidade
inerente a toda e qualquer manifestagdo do pensamento e da linguagem humanas. O contrario
disso ¢ a confusdo e o caos que resultam da auséncia de seqiiencialidade e encadeamento na
comunicagdo. E dificil conceber que uma desordem tal possibilite uma comunicagdo coerente.
Nesse sentido, hd uma linearidade imanente & comunicacdo. Nao, porém, aquela que os
tedricos pos-modernos argumentam. No que toca a hiperleitura, ela terd a linearidade inerente
dos processos comunicativos € a ndo uma pretensa linearidade inerente aos processos

cognitivos como, ademais, também a leitura.

O conceito de ndo linearidade, embora ndo seja de todo pacifico, encontra em Espen

J. Aarseth um compilador bastante objetivo ao considerar que

a nonlinear text is an object of verbal communication that is not
simply one fixed sequence of letters, words, and sentences but one in
which the words or sequence of words may differ from reading to
reading because of the shape, conventions, or mechanisms of the text.
Nonlinear text can be very different from each other, at least as
different as they are from linear texts. In the conceptual framework

%7 Grifos do autor.

2 «deve-se ter cuidado no uso desse termo linear, posto que [...] todas as experiéncias de escuta e leitura através
de qualquer midia sdo, em um sentido importante, lineares, unidirecionais. Portanto, embora leitores — ou, para
ser preciso, leituras — adotem caminhos diferentes dentro do trabalho, cada experiéncia de leitura toma a forma
de uma seqiiéncia. E o texto que ¢ multi-seqiiencial, nio um procedimento de leitura particular através dele.
Enfatizo este ponto porque o problema de se preparar para uma mudanca de direg@o (e inicios e términos sdo
também mudangas tais) tem nos acompanhado desde os primoérdios da linguagem humana”.
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presented here, the linear text may be seen as a special case of the
nonlinear in which the convention is to read word by word from
beginning to end”’ (AARSETH, 1995, p. 51).
A defini¢do de Aarseth (1995), de per si, configura um paradoxo interno absoluto, porquanto
parte de um pressuposto tecnologicamente determinista, pois submete a construgdo de
sentidos a uma logica marcada pelo substrato. Ao dizer que o texto ¢ linear por causa da
seqliencialidade dos signos lingiliisticos, absolutiza-se o elemento mediador e minimiza-se, ou
mesmo desconsidera-se, o carater ndo linear, para usar um termo caro a esses teéricos, do

pensamento e da linguagem.

Por outro lado, o que parece emergir dessa discussdo ¢ uma utilizagdo equivocada de
um conceito pertinente na Estética da Recepcdo, mas absolutamente inaplicavel ao processo
cognitivo da constru¢do dos significados: a linearidade de certas narrativas como pega
fundamental no “jogo” de ludicidade que subjaz a leitura do texto literario em sua “progressao
temporal” (JOUVE, 2002, p.28). De fato, o conceito de linearidade ai ¢ pertinente. Todavia,
esse postulado tedrico em lugar nenhum assevera que o processo cognitivo de constru¢do de

sentidos ¢ linear, antes apenas que

esse jogo entre texto e leitor — um dos charmes essenciais da leitura —
esta totalmente fundamentado na linearidade da narrativa. A
dimensdo ladica do texto deve muito a leitura inocente. [Muito
embora,] se a leitura linear ¢ a mais respeitosa das regras do jogo
[narrativo], ndo ¢ necessariamente a mais interessante. A sucessao
ndo ¢ a unica dimensdo da narrativa: o texto ndo ¢ somente uma
“superficie”, mas também um “volume” do qual certas conexdes so se

percebem na segunda leitura (JOUVE, 2002, p.29).
Linearidade, entdo, do ponto de vista da Teoria da Recepgao ¢ um procedimento de leitura
ndo um processo de cogni¢do. Roland Barthes, em sua obra “S/Z”, quando propde o conceito
de lexias, dialoga com o romance “Sarrasine” de Balzac propondo um modo mais aberto de
promover a recep¢do daquele romance que lhe parecia muito apropriado para essa discussdo,
porquanto pouco conhecido e passivel de abrir mao da légica da progressdo temporal, ou

linearidade narrativa como preferem alguns, sem comprometer a unidade da obra.

¥ “um texto ndo linear ¢ um objeto de comunicagio verbal que ndo é simplesmente uma seqiiéncia fixa de letras,

palavras e sentengas, mas ¢ uma seqiiéncia na qual as palavras ou seqiiéncia de palavras podem diferir de leitura
para leitura por causa do formato, das convengdes ou mecanismos do texto. Um texto ndo linear pode ser muito
diferente de um outro, no minimo tdo diferente quanto possam ser em relacdo aos textos lineares. No esbogo
conceitual apresentado aqui, o texto linear pode ser visto como um caso especial do ndo linear no qual a
convengao ¢ ler palavra por palavra do comego ao fim”.
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Dessa forma, a extensdao do conceito de ndo linearidade, por mais discutivel que ele
seja, ao ambito da hiperleitura constitui um grave sofisma: a nao linearidade formal do
hipertexto ndo ¢ a causa da ndo linearidade da leitura. A leitura ¢ ontologicamente ndo linear
porquanto independe do substrato lido, da logica que presida a configuracdao dos substratos: é

dialogica, dialética e contextual pela propria natureza da linguagem.

Nesse sentido, o perigo ndo ¢ considerar a hiperleitura ndo linear, ¢ considerar a ndo
linearidade presente na hiperleitura como um atributo advindo do hipertexto, determinada
pelo substrato informacional das TIC, na medida em que isso levaria, pela via de falso
silogismo, a compreensdo de que a leitura ¢ linear por causa da conformacdo fisica da
tecnologia gutemberguiana, desconsiderando a dialogia imanente da palavra. Luiz Anténio

Marcuschi langa uma luz esclarecedora sobre este ponto ao lembrar que

uma das idéias centrais da atual Lingiiistica de Texto ¢ a da ndo-
monoliticidade de sentido do texto, ja que o texto ¢ uma proposta de
sentidos multiplos e ndo de sentido unico. Também se postula hoje (v.
BEAUGRANDE, 1997) que o texto ¢ plurilinear’ na sua construgio.
Veja-se o caso das interpretacdes anaforicas, da identificacdo
referencial dos déiticos ou da desambigua¢ao nao-imediata, mas ainda
contextual. Por isso, julgo possivel dizer que a ndo-linearidade do
hipertexto tem sua contraparte no texto impresso. S&o aspectos

diversos, mas de fun¢des similares (MARCUSCHI, 2000, p. 97).
Assim, ao advogar a nao linearidade da hiperleitura, os tedricos pos-modernos nao
erram: de fato a hiperleitura ndo ¢ linear. O problema reside, todavia, na causa apontada: a
ndo linearidade do hipertexto. Ao desconsiderar a dialética vigostkiana pensamento/palavra e
as implicagdes do dialogismo bakhtiniano no ambito da linguagem como fundamentos dessa
ndo linearidade, incorre-se necessariamente em erro formal: toma-se efeito por causa. O
hipertexto ¢ plural porque maximiza as potencialidades da linguagem humana, porque
concretiza em si potencialidades latentes em qualquer texto; as TIC respondem as demandas e
necessidades sociais do ser humano e se, aparentemente, produzem artificialmente
necessidades novas, fazem-no dentro dos limites de sua logica responsiva e a partir dos
critérios estabelecidos pelo Capitalismo Liberal, também ele, e principalmente ele, uma
construgdo social da Contemporaneidade. Ademais, como assevera Edward Lopes, “para
Bakhtin, um texto possui sempre um sentido plural” (LOPES, 2003, p. 70), porquanto ¢

sempre fruto de uma interagdo necessaria de multiplas vozes, de multiplos sujeitos que,

preenchendo o vacuo da palavra com suas vozes ideologicas, histéricas e contextualizadas,

3% Grifo do autor.
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criam o ambiente para esse dialogo de muitas vozes que ¢ a palavra, para essa dialética de
sentidos que se estabelece na palavra que o usuario acaba de domesticar ao usar, sem lhe
ceifar o seu cardter dindmico, plural, polifénico e dialético. Nesse sentido, como destaca
Marcuschi, “o mouse na mao do leitor-navegador ndo traz novidades tdo prodigiosas como os

arautos de primeira hora imaginaram” (MARCUSCHI, 2005, p. 206).

Ademais, ¢ inegavel que a ndo linearidade dos processos cognitivos ndo pode ser
confundida com a necessaria seqiiencialidade isotopica dos processos lingiiisticos, garantidora
da compreensibilidade do texto. Sem essa seqiiencialidade, essa linearidade formal, o texto se
transformaria em um caos incompreensivel e o hipertexto em um cole¢do amorfa de lexias

impossiveis de serem relacionadas e, por conseguinte, de serem lidas.

H4, portanto, uma seqiiencialidade no hipertexto: cada hiperleitura, enquanto momento
unico de configuracdo de um hipertexto singular, ¢ um momento de construcdo de uma
seqiiencialidade logica que confere ao hipertexto legibilidade. Nem o texto ¢ linear por causa
da conformacdo grafica do livro nem o hipertexto deixa de sé-lo em virtude do substrato
informacional: ambos sdo nao lineares porquanto resultam de um processo sui generis de
construcao de sentidos que depende de uma série de variantes submetidas ao contexto em que
sdo lidos; tanto o texto quanto o hipertexto — este apenas na realizagdo concreta, e esta ¢ a
novidade, que cada hiperleitor faz dele — possuem uma linearidade formal, uma

seqiiencialidade das construcdes sintaticas que garante a legibilidade.

Por outro lado, o problema de se atribuir o surgimento de uma nova légica de
construcdo de sentidos, chamada hiperleitura, ao advento do hipertexto eletronico esbarra
prioritariamente na concep¢ao de que “o leitor ndo interage com o texto (relacao
sujeito/objeto) mas com outro(s) sujeitos” (ORLANDI, 2001, p. 9). As relagdes sdo sempre
sociais e historicas. A mediagdo exercida pela tecnologia, no caso do hipertexto, por aparatos
tecnologicos das TIC, ndo alteram essa dialética fundamental: as relagdes estabelecidas na
hiperleitura sdo relacdes humanas e, por conseguinte, sdcio-historicas. As TIC, como ademais
todas as outras tecnologias do conhecimento ao longo da histéria da humanidade, mediam
relagdes humanas. Se por um lado o meio objetivo se inscreve entre as variantes
condicionantes dos processos humanos, por outro lado eles mesmos ja sdo respostas

condicionadas pelas demandas sociais que os gestaram.
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No que toca essencialmente as tecnologias relacionadas a leitura, as TIC
concretamente aportam possibilidades de mediagdao de linguagens muito peculiares, mas nao
alteram a dialética fundamental da praxis leitora porque ndo instituem uma dialética
sujeito/objeto em lugar das relagdes intersubjetivas. Em relacdo a leitura sobre aparato
tradicional, Orlandi (2001, p. 9) ¢ esclarecedora ao afirmar que “ficar na ‘objetalidade’ do
texto, no entanto, ¢ fixar-se na mediagdo, absolutizando-a, perdendo a historicidade dele,
logo, sua significagdo”. Mutatis mutandis, este principio parece plenamente valido para a

hiperleitura.

Por seu turno, o hipertexto permite a constru¢do, a concretizacdo em ambiente digital,
dos grandes intertextos que ddo sentido e coeréncia aos textos individuais e que subjazem a
pratica interpretativa dos leitores, posto que “in some distant, or not-so-distant, future all
individual texts will electronically link themselves to one another, thus creating metatexts and
metametatexts of a kind only partly imaginable at present™' (LANDOW, 1997, p. 49), ndo
obstante ser pouco prudente, diante da imprevisibilidade do futuro, qualquer tipo de previsao

ou futurismo.

Em se materializando a proje¢do futurista de Landow sobre o hipertexto, a bem da
verdade, ela serd apenas a concretizagdo de uma logica desde sempre presente na praxis
humana, na medida em que toda leitura é um ato de imersdo nos metatextos que subjazem a
praxis leitora e constituem o grande intertexto que da sentido a linguagem e a existéncia
humana, pois,

. understanding involves going beyond the presented information.
For example, what is needed to comprehend a text is not solely
contained in the linguistic and logical information coded in the text.
Rather, comprehension involves the construction of meaning: the text
is a primary blueprint for constructing an understanding. The
information contained in the text must be combined with information
outside of the text, including most prominently the prior knowledge
of the learner, to form a complete and adequate representation of the
text’s meaning®” (SPIRO, 1991, p.29).

3! “em um futuro distante, ou ndo tio distante, todos os textos individuais ligar-se-do eletronicamente uns aos

outros, criando, assim, metatextos e metametatextos de uma forma apenas parcialmente imaginavel no presente”.

32 « . compreender supde ir além da informagdo. Por exemplo, o que é necessario para compreender um texto

nio estd apenas contido na informacao lingiiistica e logica codificada no texto. Mais apropriadamente, a
compreensdo envolve a constru¢do do sentido: o texto ¢ uma planta inicial para a constru¢do de uma
compreensdo. A informagdo contida no texto deve ser combinada com informagdes de fora do texto, incluindo
acentuadamente o conhecimento prévio do aprendiz no sentido de formar uma representacdo completa e
adequada do sentido do texto”.
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Nao se pode, ¢ bem verdade, olvidar que a interface computacional se apresenta com
uma aparéncia de tal forma auto-suficiente que parece sugerir que o hiperleitor, ao trilhar seus
caminhos nas malhas da rede, interage com a maquina, dialoga com ela para estabelecer seus
caminhos, suas rotas, para constituir efetivamente seu hipertexto. Entretanto, em ultima
analise, por traz do hipertexto eletronico ha um autor, ou melhor, autores, haja vista o carater

eminentemente colaborativo da hipermidia.

Entretanto, do ponto de vista da Pragmatica, considerando que ela “ the Pragmatics
would have the task of studying ‘the relationships between signs and their users”® (DIJK,
1980, p. 199), pode-se também argiiir até que ponto as relagdes pragmaticas hipertextuais se
alteram em relagdo aqueles comumente estabelecidas no texto, conquanto as relagdes
sintagmaticas ndo parecam ser alteradas e as relacdes semidticas estejam superficialmente

contidas nas reflexdes a respeito da imbricacao de linguagens no hipertexto.

O problema fundamental reside em estabelecer se o contexto, um conceito dindmico
por natureza, elemento que estabelece os limites mesmos a partir dos quais se pode
empreender um estudo pragmatico do texto, sofre alguma alteragdo em funcdao da
superveniéncia da logica hipertextual. No entanto, as dobras da Gramatica Textual ndo
parecem ser centrais no que concerne a uma discussdo pragmatica do hipertexto. Pretensas
transgressdes a gramatica textual ndo alteraram a situacdo concreta de que o contexto ¢ o

elemento de define o campo da Pragmatica e isso ndo muda para o hipertexto.

Dessa forma, tomando-se o contexto como medida, nada parece demonstrar que o
hipertexto tenha implica¢des pragmaticas proprias, posto que aquilo que depende das crengas,
conhecimentos e implicacdes materiais extra-textuais para a constru¢ao dos sentidos

hipertextuais ndo sdo diversas daquelas existentes no texto sobre substrato tradicional, ja que

the basic idea of pragmatics is that when we are speaking in certain
contexts we also accomplish certain social acts. Our intentions for
such actions, as well as the interpretations of intentions of actions of
other speech participants, are based however on sets of knowledge
and belief'* (DIJK, 1980, p. 218-219).

33«3 pragmatica teria a tarefa de estudar ‘as relagdes entre os signos e seus usuarios’”.

4 “A idéia basica da pragmatica ¢ que quando nés estamos falando em certos contextos nos também realizamos
certas agdes sociais. Nossas inten¢des em relagdo a tais a¢des, bem como as interpretagdes das intengdes das
acdes de outros participantes do discurso, sdo baseadas, entretanto, em séries de conhecimento ¢ crenga”. (Grifo
do autor).
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2.3.1. Hiperleitura a partir de Vigotski, Leont’ev e Bakhtin

Como principio fundante, ndo resta diivida que a novidade do hipertexto, por mais
discutivel nos meios académicos que possa ser a abrangéncia dessa novidade ou mesmo esse
conceito de novidade de per si, ndo nega a importancia fundamental da linguagem verbal e
seu lugar preponderante na constituicdo do modus hipertextual, ndo obstante a larga discussao
acerca dos movimentos de interacdo entre as diversas linguagens, verbais e ndo verbais, no
ambito da infografia que materializa o hipertexto, ou o desmaterializa como preferem alguns,
embora ndo pareca totalmente evidente que o virtual constitua outra coisa que ndo uma nova
maneira de materializacdo, viabilizada por novas tecnologias, mas de forma alguma uma nao-
matéria. Logo, pensar em hipertexto e, por conseguinte, pensar em hiperleitura supde uma
discussdo da natureza da atividade e da linguagem verbal, na medida em que, mesmo a analise
pos-moderna mais radical, ndo ousa desconsiderar a funcao estruturante da linguagem verbal
no pensamento € na comunicacdo humana. A grande novidade lingiiistica da hipermidia,
portanto, reside em utilizar o c6digo verbal imbricado com outras linguagens ndo verbais, mas

1ss0 ndo supde uma eliminagdo ou superagao do codigo verbal.

A bem da verdade, as TIC sdo concebidas a partir de uma matriz colaborativa, isto ¢, a
logica que preside a constituicao das TIC ¢ a da agregacdo de potencialidades, da assimilagao
dos mais diversos virtus possiveis, enfim, da convergéncia dos meios mais eficazes em torno

de um modelo comum capaz de otimizar os esfor¢os e maximizar os resultados.

2.3.1.1. Uma perspectiva vigotskiana

Consoante essas premissas, um estudo acerca da hiperleitura ndo pode prescindir de
uma discussao acerca da palavra e de suas inter-relagdes necessarias com o pensamento.
Assim, toda a discussdo que orbita no entorno do hipertexto carece essencialmente de um
substrato psicolingiiistico que dirima ou, ao menos, minimize as sombras nesse campo do
conhecimento. Vigotski, nesse aspecto, permanece sendo uma voz profundamente

esclarecedora, conquanto estruture uma teoria que da conta das relacdes internas entre o



54

pensamento e a linguagem e ilumina, a partir dessa relagdo, os processos de

leitura/hiperleitura.

No que concerne ao bindmio pensamento e linguagem, a tese vigotskiana se sustenta a

partir da premissa de que

0 pensamento e a palavra n3o estdo ligados entre si por um vinculo
primario. Este surge, modifica-se e amplia-se no processo do proprio
desenvolvimento do pensamento e da palavra. Entretanto, como
procuramos demonstrar desde o inicio da nossa investigagdo, seria
incorreto conceber o pensamento e a linguagem como dois processos em
relacdo externa entre si>, como duas forcas independentes que fluem e
atuam paralelamente uma a outra ou se cruzam em determinados pontos
da sua trajetdria, entrando em interacdo mecanica (VIGOTSKI, 2003, p.
396).
Vigotski (2003) ¢ cuidadoso em acentuar tanto a independéncia primaria dessas duas
realidades — pensamento e palavra — quanto a dependéncia ontologica entre o pensamento e a
linguagem. Assim, sua andlise da natureza da escrita como simbolismo secundério e da
oralidade como simbolismo primario permanece absolutamente coerente. Vigotski (2003), por
seu turno, introduz um elemento fundamental nas discussdes concernentes a linguagem e,
conseqiientemente, ao hipertexto: a imbricagao entre o pensamento e a linguagem desmascara
qualquer tentativa de ver na linguagem algum tipo de relacdo mecanica, posto que
intrinsecamente ligado ao modus operandi da cogni¢do humana, e permite ponderar que uma
alegada alteracdo na logica interna da linguagem suporia o “desenvolvimento” de uma nova
cognicdo, criando uma hipotética e inaceitavel sociedade hierarquizada a partir de
capacidades cognitivas ontologicamente distintas a partir do desenvolvimento de uma
“linguagem superior”. Essa concepgdo desequilibra a logica de mutua referencialidade entre
linguagem e pensamento e cria uma cadeia de relagdes deterministas que submete o

pensamento a linguagem e esta a transformacdes sociais pretensamente desconectadas do

mundo material dos homens e de suas relagdes socialmente construidas.

Porém, a compreensdo da interagdo ldgica entre pensamento e linguagem, segundo o
modelo vigotskiano, ilumina significativamente a problematica da leitura, porquanto a dispde
sobre um outro substrato: a maneira como se 1€ fala muito da maneira como se pensa. Em
outras palavras, as relagdes oriundas do mundo da linguagem sao, por defini¢ao, expressoes

imanentes do pensamento. Vigotski salienta essa interacdo ao afirmar que,

35 Grifo nosso.
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por sua estrutura, a linguagem ndo ¢ um simples reflexo especular da
estrutura do pensamento, razdo por que ndo pode esperar (sic!) que o
pensamento seja uma veste pronta. A linguagem ndo serve como
expressio de um pensamento pronto. Ao transformar-se em
linguagem, o pensamento se reestrutura e se modifica. O pensamento
ndo se expressa, mas se realiza na palavra. Por isto, os processos de
desenvolvimento dos aspectos semanticos e sonoros da linguagem, de
sentidos opostos, constituem uma auténtica unidade justamente por
forga do seu sentido oposto (VIGOTSKI, 2003, p. 412).

Entretanto, ndo parece suficientemente evidente em que dimensao se da a relacdo entre

pensamento e linguagem. A pergunta que se coloca é: em que dimensao se da essa relagdo, ou

ainda, em que ponto eles se imbricam e se separam, uma vez que mantém uma certa

independéncia? Mais uma vez, hd que se correr ao pensamento vigotskiano e compreender

que

o significado™ da palavra é essa unidade que reflete da forma mais
simples a unidade do pensamento e da linguagem. O significado da
palavra, como tentamos elucidar anteriormente, ¢ uma unidade
indecomponivel de ambos os processos € nao podemos dizer que ele
seja um fendmeno da linguagem ou um fendémeno do pensamento. A
palavra desprovida de significado ndo é palavra, ¢ um som vazio.
Logo, o significado ¢ um trago constitutivo indispensavel da palavra.
E a propria palavra vista no seu aspecto interior (VIGOTSKI, 2003, p.
398).

Vigotski encontra no significado esse entre-lugar no qual se constitui a intersec¢do fundante

da praxis humana. Pensamento e linguagem se fundem no processo de significagdo,

dissolvendo as fronteiras até o limite da mutua interpenetracao.

Assim, o significado da palavra é, ao mesmo tempo, um fendomeno de
discurso e intelectual, mas isto ndo significa a sua filiagdo puramente
externa a dois diferentes campos da vida psiquica. O significado da
palavra s6 ¢ um fendmeno do pensamento na medida em que o
pensamento esta relacionado a palavra e nela materializado, e vice-
versa: ¢ um fendmeno de discurso apenas na medida em que o
discurso esta vinculado ao pensamento e focalizado por sua luz. E um
fenomeno do pensamento discursivo ou da palavra consciente, ¢ a
unidade’ da palavra com o pensamento (VIGOTSKI, 2003, p. 398).

A aceitagdo dessa premissa, quando contraposta a compreensdo da leitura — e, por extensdo,

da hiperleitura — essencialmente como constru¢do de sentidos, constitui¢do de significados,

impde uma reflexdo irrecorrivel: qualquer atributo do processo de leitura/hiperleitura,

36 Grifo do autor.

37 Grifo do autor.
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enquanto pratica de atribui¢do de sentidos, reflete automaticamente no pensamento como que
por um “efeito bumerangue”. Assim, todas as consideracdes que sejam feitas sobre a
hiperleitura precisam levar em conta essa realidade intrinseca que subjaz a hiperleitura e a

condiciona.

Nao se pode, todavia, confundir essa premissa com aquela relagdo que Roger Chartier
e outros estabeleceram entre a leitura e a cultura. Roger Chartier ¢ categdrico em afirmar que
“hs I . o .

4 uma ilusdo que deve ser dissipada, a ilusdo de que um texto é o mesmo texto embora
mude de forma” (2001, p. 148) e, a partir dessa premissa, desenvolve toda uma teoria que
quer relacionar uma préaxis de leitura singular as conformacdes fisicas do suporte do texto,
analisando as alteracdes do suporte e, segundo sua teoria, da leitura do rolo a tela

hipermidiatica.

Nao obstante a relevancia de seu estudo, Chartier centra sua analise na historia do
livro propriamente dito e, por derivag¢do, nas formas de ler — isto €, nas praticas externas da
leitura — mas ndo toca na questdo fundamental do ato de ler: a construgdo de sentidos. Nesse
sentido, permanece inalterada a questdo apresentada anteriormente sem que isso confirme ou
negue as mudancas defendidas por Roger Chartier, Harold Innis, Marshall McLuhan, Jack
Goody, Alvin Kernan, Elizabeth Eisenstein e outros no que tange as praticas exteriores da
leitura, isto ¢, o modo de navegagdo do texto, a maneira como o leitor manuseia o objeto

sensivel e interage materialmente com o texto.

Na verdade, ndo se esta discutindo aqui as pretensas transformagdes de sentido que um
texto possa sofrer ao se lhe alterar o suporte fisico: definitivamente, ndo € o texto o objeto
deste estudo, embora esse conceito seja igualmente discutivel. Antes, busca-se salientar que o
suporte fisico ndo determina a leitura ou, pelo menos, que a hipermidia ndo inventou a leitura
dialogica. Ademais, toda a argumentag¢do dessa linha tedrica se constréi com base em mera
especulagdo, desprovida de qualquer historicidade, como deixa entrever Landow ao asseverar

que

electronic text-processing marks the next major shift in information
technology after the development of the printed book. It promises (or
threatens)™ to produce effects on our culture, particularly on our
literature, education, criticism, and scholarship, just as radical as

3 (Grifo nosso).
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those produced by Gutenberg’s movable type’ (LANDOW, 1997, p.
21).
O reconhecimento de que essas pretensas transformacdes se situam no campo da suposi¢do ou
da previsdo por si s6 ja desvela seu carater nao historico. Da afirmagdo de George Landow,
como de toda a teoria de Roger Chartier, ¢ facilmente depreensivel que ela se situa, como
muita boa vontade, sobre uma expectativa, um desejo, uma idealizagdo do porvir, ndo uma
analise sistematica da materialidade histdérica em curso, uma reflexdo da praxis humana acerca

do objeto em questao.

Os estudos a respeito da hiperleitura, e todos os estudos que se debrucam sobre a
linguagem e suas relagcdes com as TIC, ndo alteram o conceito vigotskiano que deslinda as
relagdes entre pensamento e linguagem. Vigotski permanece, assim, cabalmente aplicavel ao
hipertexto e a hiperleitura. Logo, a constru¢do de sentidos no hipertexto eletronico parte do
mesmo bindmio que preside a constru¢do de sentido no texto tradicional — pensamento e
linguagem — e, como tal, desdobra procedimentos de hd muito usuais dos seres humanos
mediante instrumentos tecnologicos mais avancados em lugar de inaugurar uma nova

dindmica cognitiva na construcao dos sentidos (hiper)textuais.

Por outro lado, a concep¢do de que o conhecimento é construido dialeticamente vem
em socorro dos postulados deste estudo no que tange a hiperleitura, na medida em que situam
a significacdo no ambito das relacdes humanas, afastando a sombra “aquisi¢do do

conhecimento” como um movimento exterior ao homem.

A significa¢do, bem como o conhecimento enquanto tal, ¢ construida socialmente pois
“knowledge is socially constructed based on the intentionality, history, culture, and tool
mediation used in the process*” (JONASSEN, p. 64). Neste sentido, a Teoria da Atividade de
Leont’ev (2000; 200-?) se articula indissociavelmente com o construtivismo vigotskiano para

dar sustentacdo a compreensao que aqui se postula do fendmeno da hiperleitura.

39 “processamento textual eletronico marca a proxima maior mudanca na tecnologia da informagdo depois do

desenvolvimento do livro impresso. Ela promete (ou ameaga) produzir efeitos em nossa cultura, particularmente
em nossa literatura, educag@o, critica, e intelectualidade, tdo radicais como aqueles produzidos pelo tipo moével
de Gutembergue”.

40« o conhecimento é socialmente construido com base na intencionalidade, historia, cultura e mediacdo usada
no processo”
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2.3.1.2. Uma perspectiva leont’eviana

A preocupagdo de David Jonassen com a utilizagdo da hipermidia na mediagdo das
relacdes ensino-aprendizagem o conduz a construgdo de uma teoria que se sustenta sobre dois
polos convergentes: a constru¢do do conhecimento mediante a atividade humana e a

potencialidade da hipermidia de operacionalizar a mediagdo desse processo. No bojo dessa

discussdo, fica clara a nogdo de atividade como “the most appropriate unit of analysis™!

(JONASSEN, 1999, p. 62). Inequivocamente, a Teoria da Atividade de Leont’ev aparece

como fundamento dessa concepc¢ao, segundo o principio de que

activity is a non-additive unit of the corporeal, material life of the
material subject. In the narrower sense, i.e., on the psychological
plane, it is a unit of life, mediated by mental reflection, by an image,
whose real function is to orientate the subject in the objective world*
(LEONT’EV, 2000).

No que tange ao objeto em questdo neste estudo, a perspectiva da Teoria da Atividade
ajuda a situar o fenomeno da hipertextualidade no contexto das atividades humanas, como que
o salvaguardando de qualquer arroubo idealista, conquanto “all operations are actions when

they are first performed because they require conscious effort to perform [and] consciousness

is a result of everyday practice ** (JONASSEN, 1999, p. 63; 64). Desta forma,

no matter what the conditions and forms in which man's activity
proceeds, no matter what structure it acquires, it cannot be regarded
as something extracted from social relations, from the life of society.
Despite all its diversity, all its special features (sic!) the activity of the
human individual is a system that obeys the system of relations of
society. Outside these relations human activity does not exist*
(LEONT’EV, 2000).

41« a mais apropriada unidade de medida”.

42« a atividade ¢ uma unidade nio compulsiva da vida corporea e material do sujeito material. Em sentido mais
estreito, isto €, no plano psicoldgico, ¢ uma unidade de vida, mediada pela reflexdo mental, pela imagem, cuja
funcdo rela ¢é orientar o sujeito no mundo objetivo”. Grifo do autor.

# “todas as operagdes sdo agdes quando ela sdo realizada pela primeira vez pois requerem um esfor¢o consciente
para serem realizadas [e] a consciéncia € o resultado da pratica diaria”.

# «3 despeito das condi¢des e formas nas quais a atividade humana se procede, a despeito da estrutura que
adquire, ela ndo pode ser tomada como algo separado das relagdes sociais, da vida da sociedade. Apesar de toda
essa diversidade, de todas as suas caracteristicas especiais, a atividade do individuo humano é um sistema que
obedece ao sistema de rela¢des da sociedade. Fora dessas relacdes humanas ndo existe atividade”.
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A hiperleitura nao pode, a partir das premissas aqui postuladas, ser algada para fora
desse universo de atividades humanas dentro do qual se quer incluidos todos os
desdobramentos da existéncia material. A despeito de qualquer discussdo que se possa travar
acerca das caracteristicas peculiares do hipertexto e da hiperleitura, sua condi¢do de atividade

humana impde sua discussao a partir de bases dialéticas e, portanto, sociais.

Por conseguinte, hiperler s6 pode ser compreendido dentro desse contexto,
interpretado e significado como uma atividade humana, marcada como todas por suas
interacdes com a sociedade e o subproduto dessas interagdes, os construtos humanos, dentre
0s quais se inscreve a tecnologia, em funcdo mesmo da natureza coesiva da consciéncia como

elemento unificador da existéncia (VIGOSTKI, 2002; LEONT’EV, 2000).

Por outro lado, a dialética das relagcdes entre a tecnologia e a sociedade podem ser

cabalmente compreendidas a luz da teoria da atividade, porquanto

the basic, constituent feature of activity is that it has an object. In fact,
the very concept of activity (doing, Tdtigkeit) implies the concept of
the object of activity. The expression “objectless activity” has no
meaning at all. Activity may appear to be objectless, but the scientific
investigation of activity necessarily demands the discovery of its
object. Moreover, the object of activity appears in two forms: first, in
its independent existence, commanding the activity of the subject, and
second, as the mental image of the object, as the product of the
subject's “detection” of its properties, which is effected by the activity
of the subject and cannot be effected otherwise® (LEONT’EV, 2000).

Dessa forma, ndo se constitui em nenhum elemento distintivo da contemporaneidade
tecnologica o fato de as TIC influenciarem a existéncia humana. Isto ¢ uma caracteristica
mesma da propria atividade humana, ¢ um desdobramento das relacdes entre o homem e o

objeto de sua agdo.

Portanto, a Teoria da Atividade (LEONT’EV, 2000; 200-?), que Jonassen (1991)
utiliza para dar suporte a sua compreensdo da natureza da mediacdo das TIC na educagdo,

oferece uma contextualizacdo humana e praxioldgica para o fendmeno da hipertextualidade e

# «o aspecto constituinte basico da atividade é que ela tem um objeto. De fato, o proprio conceito de atividade

implica o conceito de objeto da atividade. A expressdo ‘atividade sem objeto’ ndo tem sentido algum. A
atividade pode parecer ndo ter um objeto, mas a investigagdo cientifica da atividade necessariamente demanda a
descoberta de seu objeto. Além disso, o objeto da atividade aparece de duas formas: em primeiro lugar em sua
existéncia independente, comandando a atividade do sujeito, ¢ em segundo lugar como a imagem mental do
objeto, como o produto da apreensdo de suas propriedades pelo sujeito que € efetivada pela atividade do sujeito e
ndo pode ser efetivada de outra forma.”. Grifo do autor.
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insere a hiperleitura no bojo das atividades humanas e, por conseguinte, em interagdo com o

objeto da acdo, sem nenhuma peia determinista ou tecnicista.

2.3.1.3. Uma perspectiva bakhtiniana

A investigacdo dos fendmenos lingiiisticos concernentes a hipertextualidade conduz
irrecorrivelmente a uma reflexdo acerca da natureza mesma da linguagem e de seus processos
de aquisi¢do e desenvolvimento. Neste ponto, em coeréncia com a op¢do por uma
compreensdo dialética e praxiologica da ciéncia, rejeitam-se elaboragdes lingliisticas de
natureza idealista que advogam a dissociagao dos fenomenos lingliisticos da praxis social

quando postulam que

in studying the actual character of learning, linguistic or otherwise, it
is of course necessary to distinguish carefully between these two
functions of external data — the functions of initiating or facilitating
the operation of innate mechanisms and the function of determining
in part the direction that learning will take* (CHOMSKY, 1976, p.
34).
Uma tal compreensdo dos fenomenos lingiiisticos, baseada na assun¢do de que “it seems to
me correct to say that empiricist theories about language acquisition are refutable wherever
they are clear, and that further empiricist speculations have been quite empty and
uninformative™’ (CHOMSKY, 1976, p. 54) transporta a discussio das categorias lingiiisticas

da esfera social na qual suas condi¢des materiais podem ser dialeticamente discutidas para o

campo de um idealismo claramente determinista, na medida em que anuncia que

the rationalist approach holds that beyond the peripheral processing
mechanisms, there are innate ideas and principles of various kinds
that determine the form of the acquired knowledge in what may be a

46 «ao estudar o carater verdadeiro da aprendizagem, no que concerne 4 lingiiistica ou a outra 4rea, é certamente

necessario distinguir cuidadosamente entre essas duas fungdes dos dados externos — a fun¢@o de iniciar e facilitar
a operacdo de mecanismos inatos ¢ a fungdo de determinar em parte a dire¢do que a aprendizagem tomara”.

47 “parece-me correto afirmar que as teorias empiristas acerca da aquisi¢do da linguagem sdo refutaveis mesmo
quando sdo claras e que especulagdes empiristas ulteriores tém sido vagas e sem conteudo”.
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rather restricted and highly organized way*® (CHOMSKY, 1976, p.
43).

O inatismo defendido por Chomsky (1976) conduz a compreensdo de que a
linguagem, esse construto social fundamental para a configuragao da sociedade humana como
a conhecemos historicamente, encontra seus principios fora das relagdes humanas
historicamente construidas. O desdobramento natural disto seria entender que a praxis social
ndo ¢ determinante, ao menos ndo de modo prevalente, para a constituicdo da linguagem e,
em conseqiiéncia disso, da propria no¢do de humanidade, o que nega a linguagem sua

natureza eminentemente dialética e social.

Por outro lado, a compreensdo dialégica de Bakhtin acerca da lingua como um
processo social cujo objeto ultimo ¢ o proprio homem acabou por se mostrar capaz de

desvendar com maior acuidade a natureza mesma da hipertextualidade, posto que compreende

o texto como reflexo subjetivo do mundo objetivo, o texto como
expressdo da consciéncia que reflete algo. Quando o texto se torna do
nosso conhecimento podemos falar do reflexo do reflexo. A
compreensao de um texto sempre ¢ um correto reflexto do reflexo.
Um reflexo através do outro no sentido do objeto refletido [pois] o
objeto real ¢ o homem social (inserido na sociedade), que fala e
exprime a si mesmo por outros meios sociais (BAKHTIN, 2003, p.
318-319).
Eis porque, desde ja, se assume a dialogia bakhtiniana como suporte para esta discussiao
acerca da hipertextualidade na medida em que o conceito de dialogia, que encontrou sua
formulagdo cldssica em Bakhtin, conquanto seja uma teoria do campo da filosofia da
linguagem, em verdade se constitui em uma grande episteme a partir da qual se pode ler o
mundo, posto que “tudo na vida ¢ didlogo, ou seja, contraposi¢do dialogica” (BAKHTIN,
2002c, p. 44) e, como tal, fornece um instrumento tedrico consistente para se interpretar a

realidade.

A propria existéncia humana e toda a dialética dai proveniente estdo essencialmente
marcadas por esse principio fundamental: o didlogo ¢ a légica que preside a construcao da

praxis humana em todas as suas dimensdes. Fundamentalmente, para Bakhtin

a linguagem s6 vive na comunicagdo dialdgica daqueles que a usam.
E precisamente essa comunicagdo dialégica que constitui 0

8« abordagem racionalista assume que, além dos mecanismos periféricos de processamento, ha idéias e

principios inatos de varias espécies que determinam a forma do conhecimento adquirido de um modo
potencialmente restrito e altamente organizado”.
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verdadeiro campo da vida da linguagem. Toda a vida da linguagem,
seja qual for o seu campo de emprego (a linguagem cotidiana, a
pratica, a cientifica, a artistica), estd impregnada de relacdes
dialogicas (BAKTIN, 2002c, p. 183).
Dialogicidade, portanto, ¢ uma caracteristica inerente a praxis humana e ndao uma categoria
que se acrescenta ao hipertexto e a hiperleitura, advinda na maior capilaridade das tecnologias

digitais da Contemporaneidade. O hipertexto ¢ dialdgico, entdo, porque a linguagem o ¢é, na

medida em que

a questdo das relagdes entre a linguagem e as metaforas ndo ¢
simples, muito pelo contrario. A linguagem é sempre metaférica®...
pode-se dizer que a linguagem atual é metaforica com relacdo ao
significado e ao contetido ideoldgico que as palavras tiveram nos
precedentes periodos da civilizagdo (GRAMSCI, 1989, p. 176).

Por outro lado, ndo se pode negar que as TIC potencializem a capacidade dialogica da
linguagem, dando ao hipertexto eletronico uma conformacao altamente responsiva. Também a
polifonia bakhtiniana encontra no hipertexto eletronico um lugar de plena visualizacdo,
mediante seus elos e nds. As muitas vozes que emergem do hipertexto em interacao polifonica
j& estdo imanentes na palavra, enquanto construto coletivo e multisignificativo, que esta na

base da hipertextualidade, posto que a dialogia ¢ a condicdo “de vida auténtica da palavra”

(BAKHTIN, 2002c, p. 185).

Nesse sentido, ainda que se aplique ao hipertexto o principio da polifonia bakhtiniana,
nada ha de inusitado ou sui generis, pois ja em relacdo a leitura sobre aparato tradicional, a
logica da polifonia é plenamente valida, pois sob nenhum aspecto parece procedente
considerar o texto monologico, na medida em que “tudo acontece na interagao verbal, mesmo
quando se trata do que parece ser um monodlogo interior” (SERIOT, 2005, p. 69), ja que a
palavra ¢ dialogica em sua propria natureza e “when we speak and write to one another, we
participate — and invite others to participate — in dialogues already underway in our

utterances "’

(STOCK, 2001, p. 10). Bakhtin e Vigotski convergem admiravelmente neste
ponto, posto que ambos salientam o carater precario e transitorio da palavra enquanto sede de

sentidos. Segundo a tese vigotskiana,

4 Grifo nosso.

%0 «quando falamos ou escrevemos uns aos outros, nds participamos — e convidamos outros a participar — de

dialogos ja subjacentes em nossos enunciados”.
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o significado da palavra, uma vez estabelecido, ndo pode deixar de
desenvolver-se (sic!) e sofrer modificagdes. [...] O novo essencial que
essa investigagdo introduz na teoria do pensamento e da linguagem ¢é
a descoberta de que os significados das palavras se desenvolvem. A
descoberta da mudanga dos significados das palavras do seu
desenvolvimento ¢ a nossa descoberta principal que permite, pela
primeira vez, superar definitivamente o postulado da constancia e da
imutabilidade do significado da palavra, que servira de base a todas as
teorias anteriores do pensamento ¢ da linguagem (VIGOTSKI, 2003,
p- 399).

Assim a significacdo ndo ¢ um patrimonio estavel e intocavel da palavra, mas ¢ antes
. . 51 . . . , c o~
um processo ¢ uma transitoriedade’’, na medida em que “o dialogismo ¢ a condi¢do do

sentido do discurso” (BARROS, 2003, p. 3). Consoante esse principio, Bakhtin defende o

principio da complexidade do significado™ ao afirmar que

se um complexo sonoro qualquer comportasse uma unica significagdo
inerte e imutavel, entdo esse complexo ndo seria uma palavra, nao
seria um signo, mas apenas um sinal. A multiplicidade das
significagdes ¢ o indice que faz de uma palavra uma palavra. [...] A
compreensdo ¢ uma forma de didlogo; ela estd para a enunciacdo
assim como uma réplica esta para a outra no didlogo. Compreender ¢é
opor a palavra do interlocutor uma contrapalavra®. [...] Na verdade,
a significacdo pertence a uma palavra enquanto traco de unido entre
os interlocutores, isto ¢, ela so se realiza no processo de compreensio
ativa e responsiva (BAKHTIN, 2004. p. 130-132)

Nesse sentido, julgar que a palavra adquire linearidade em virtude dos processos tipograficos
a que ¢ submetida no processo usual de produ¢do textual — divisdo do texto em capitulos,
paragrafos e oracdes encadeadas — e de editoragdo grafica — sua disposicdo no formal
ordinario dos livros — ¢ que, conseqlientemente, abandona essa linearidade em virtude da
alteragdo da logica de espago e tempo em ambientes virtuais ¢ um argumento fragil demais
para resistir a concepg¢ao dialdgica do bindmio palavra/idéia. Tanto Bakhtin (2002¢) quanto
Vigotski (2003) sinalizam isso concretamente quando patenteiam a compreensao da condig@o

de construto social de que o pensamento ¢ a linguagem estao investidos.

' A estabilidade do signo lingiiistico como proposta por Saussure ndo se sustenta quando contraposta as
dindmicas sociais da linguagem, até porque Saussure situa sua dicotomia estruturante langue/parole enquanto
dialeticamente correspondente a oposicdo social/individual. Esse equivoco epistemoldgico de Saussure constitui
o que Bakhtin consideraria mais tarde o proton pseudo de Saussure e o fundamente de sua visdo objetivista do
fenémeno lingiiistico.

>2 Tanto temporal quando ideologicamente, ndo ha nesse conceito nenhuma filiagio a Teoria da Complexidade
de Morin, posto que Bakhtin teorizou muito antes de Morin e nunca conheceu sua obra.

33 Grifos do autor.
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Embora ndo seja um cognitivista, Bakhtin elabora uma nog¢ao de pensamento a partir
do didlogo que, imbricada na linguagem, completa o quadro da fundamentagao dialogica de
toda e qualquer praxis humana: para ele, o pensamento humano ¢ profundamente dialdgico,

na medida em que

a idéia ndo vive na consciéncia individual e isolada de um homem:
mantendo-se apenas nessa consciéncia ela degenera e morre. Somente
quando contrai relacdes dialdgicas essenciais com as idéias dos outros
€ que a idéia comega a ter vida, isto €, a formar-se, desenvolver-se, a
encontrar e renovar sua expressdo verbal, a gerar novas idéias. O
pensamento humano s6 se torna pensamento auténtico, isto ¢, idéia,
sob as condigdes de um contato vivo com o pensamento dos outros,
materializado na voz dos outros [na escrita dos outros], ou seja, na
consciéncia dos outros expressa na palavra. E no ponto desse contato
entre vozes-consciéncias que nasce ¢ vive a idéia. [...] A idéia é
interindividual e intersubjetiva [estd sempre no ambito do
interdiscurso] a esfera da sua existéncia ndo ¢ a consciéncia
individual mas a comunicacdo dialogada entre as consciéncias. A
idéia é um acontecimento vivo’* que irrompe no ponto de contato
dialogado ente duas ou varias consciéncias. Nesse sentido, a idéia ¢é
semelhante ao discurso com o qual forma uma unidade dialética.
Como o discurso, a idéia ¢ por natureza dialogica (BAKHTIN, 2002c,
p- 86-87).

Nesse sentido, a ndo linearidade ¢ um pressuposto basico do processo polifonico que garante a
significacdo ao signo lingiiistico e “anular a possibilidade da polifonia é anular o didlogo e a

reconstrugdo possivel de sentidos™ ” (RAMAL, 2002, p. 59). Consoante essa logica, Luzia de

Maria afirma que

a leitura ¢ a possibilidade de didlogo para além do tempo e do espago;
¢ o alargamento do mundo para além dos limites de nosso quarto,
mesmo sem sairmos de casa; ¢ a exploracao de experiéncias as mais
variadas, quando ndo as podemos viver realmente. Por meio da
leitura, num ato aparentemente solitirio, podemos nos cercar de
paisagens e pessoas, podemos nunca estar sozinhos; podemos
dialogar com meios sociais e geograficos muito distantes do nosso,
podemos dialogar com passados remotos e vivenciar experiéncias de
outros momentos histéricos (MARIA, 2002, p. 25).

Mutatis mutandis, bem pode o texto de Luzia de Maria (2002) ser aplicado ao hipertexto, na
medida em que a hiperleitura também propicia esse mesmo sentido de didlogo e peregrinagao,

conquanto ¢ da natureza mesma da linguagem ser dialdgica na dialética das relagdes. Fica,

pois, patente o quanto essa logica nao pode ser vista como uma novidade gerado pelas TIC. A

3% Grifos do autor.

55 Grifos da autora.



65

aplicabilidade desse pressuposto ao hipertexto nao se da, assim, por adaptacdo ou
aproximacao de objetos. Ao contrario, compreendendo que a mediacao das TIC nao altera a
dialética fundamental das relacdes humanas, o hipertexto continua absolutamente dentro do
campo dialégico imanente da linguagem e, como tal, sujeito a mesma compreensao dialogica.
Isto posto, impde-se salientar que o equivoco de alguns tedricos pés-modernos nao esta em
descaracterizar esses atributos da hiperleitura, mas em considera-los como desdobramentos
excepcionais da légica hipertextual e ndo como caracteristicas fundamentais do processo de

leitura de per si, independente do substrato.

Outrossim, importa reafirmar que, ao se abordar o problema da hiperleitura, ndo se
pode olvidar, antes deve-se salientar, que a discussdao ndo gira em torno do mero processo de
decodificagdo de simbolos graficos, ja agora infograficos, mas gira no entorno do processo de
significagdo, de constituicdo de co-autorias, de concretizagdo do texto. Nessa perspectiva, ha

que se refletir consoante Magda Becker Soares que a

leitura ndo é uma ato solitario; ¢ interacdo verbal entre individuos, e
individuos socialmente determinados: o leitor, seu universo, seu lugar
na estrutura social, suas relagdes com o mundo e com o0s outros; o
autor, seu universo, seu lugar na estrutura social, suas relagdes com o
mundo e os outros; entre os dois: enunciacdo; didlogo. Enunciagao é,
portanto, processo de natureza social, ndo individual, vinculado as
condi¢des de comunicacdo que, por sua vez, vinculam-se as estruturas
sociais — o social determinando a leitura e constituindo seu
significado (SOARES, 2004, p. 15).

Nesse sentido, impde-se sobremaneira a compreensao de que o momento mesmo da
constituicdo do texto — e também do hipertexto — ndo ¢ aquele em que o autor — e, nesse
sentido, o hipertexto ndo se diferencia, conquanto tenha véarios autores — finaliza sua
enunciacdo. A grande questdo que se impde, portanto, ¢ que o proprio hipertexto/texto
depende da hiperleitura/leitura para se configurar enquanto tal, para concretizar o processo
comunicativo que a hiperescrita/escrita5 6 apenas iniciou. E imperioso estar atento ao fato de
que o hipertexto/texto ndo se constitui enquanto tal a ndo ser no momento da

hiperleitura/leitura, pois

> Embora o paralelismo funcione bem estilisticamente, um conceito melhor ¢ o de infografia, novo mecanismo
de produgdo verbal e ndo verbal que da conta das novas necessidades de escrita geradas pelo Informacionalismo.
Esse instrumento, se bem entendido, inaugura a concretizagdo de uma possibilidade ha muito sonhada: a plena
interacdo dos signos verbais com outras linguagens, outras estruturas signicas, dando-lhe, movimento, cor,
textura, brilho, enfim, uma dinamicidade antes irrealizavel, ndo obstante ter sido sonhada e mesmo tentada em
outros momentos da historia, malgrado as condi¢des objetivas adversas das tecnologias da informagdo entdo
acessiveis, o que decretou o fracasso de toda e qualquer tentativa nesse sentido, por inadequagdo dos meios
tecnologicos disponiveis.
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[...] o texto ndo preexiste a sua leitura e leitura ndo € aceitagdo
passiva, mas ¢ constru¢do ativa; € no processo de interacdo
desencadeado pela leitura que o texto se constitui: “cada leitura ¢ uma
nova escrita de um texto. O ato de criacdo ndo estaria, assim, na
escrita, mas na leitura. O verdadeiro produtor ndo seria o autor, mas o
leitor” (JOZEF, 1986). [...] Talvez por isso ndo se possa falar de
ideologia subjacente ao texto, mas de ideologias subjacentes das
Zeitggras que de um mesmo texto sdo feitas (SOARES, 2004, p. 26-
27y

E no didlogo entre autor(es) e hiperleitor(es)/leitor(es), nesse momento de interagdo entre as

partes que se constitui o hipertexto/texto, posto que

ler, mais do que um simples ato mecanico de decifragdo de signos
graficos, ¢ antes de tudo um ato de raciocinio, ja que se trata de saber
orientar uma série de raciocinios no sentido da constru¢do de uma
interpretagdo da mensagem escrita a partir da informagio
proporcionada pelo texto e pelos conhecimentos do leitor e, ao
mesmo tempo, iniciar outra série de raciocinios para controlar o
progresso dessa interpretagdo de tal forma que se possam detectar as
possiveis incompreensdes produzidas durante a leitura (COLOMER
& CAMPS, 2002. p. 31-32).

Nesse sentido, Bakhtin j4 ¢ bastante elucidativo ao asseverar que

o elemento que torna a forma lingiiistica um signo ndo ¢é sua
identidade como sinal, mas sua mobilidade especifica; da mesma
forma que aquilo que constitui a decodificagdo da forma lingiiistica
ndo ¢ o reconhecimento do sinal, mas a compreensao da palavra no
seu sentido particular, isto é, a apreensdo da orientacdo que é
conferida a palavra por um contexto ¢ uma situagdo precisos [logo, na
interacdo verbal, em uma logica responsiva], uma orientacdo no
sentido da evolugao e ndo do imobilismo (BAKHTIN, 2004. p. 94).

Em virtude dessa dialética, o hipertexto, tal como o texto, s6 se pode constituir como tal, s6
pode alcancar sua plenitude e completude, quando significado pelo (hiper)leitor. Nesse
momento, completo o processo comunicativo, pode-se falar de um (hiper)texto constituido
como tal. E nessa linha de reflexdo que o leitor — ou hiperleitor, ja que neste momento nio se
estd abordando essa pretensa dicotomia — se autoriza enquanto co-autor, como Brait deixa

patente ao afirmar que

a compreensdo de um enunciado ¢ sempre dialdgica, pois implica a
participacdo de um terceiro que acaba penetrando o enunciado na
medida em que a compreensdo ¢ um momento constitutivo do
enunciado, do sistema dialégico exigido por ele (BRAIT, 2004, p.25).

37 Grifo da autora.



67

Nessa mesma linha, Orlandi caracteriza o texto como uma categoria em processo, porquanto

propde que

[...] uma postura construtiva ¢ a de considerar que a leitura é o
momento critico™® da constituigio do texto, pois é o momento
privilegiado do processo da interagdo verbal: aquele em que os
interlocutores, ao se identificarem como interlocutores desencadeiam

o processo de significacdo (ORLANDI, 1987, p. 193).
A leitura ndo ¢, portanto, passiva; ¢ antes ativa e geradora de significados, porquanto
“0 texto proporciona apenas uma das fontes criticas de informagdo. E preciso que o resto
provenha dos conhecimentos prévios do leitor” (ADAM & STARR apud COLOMER &
CAMPS, 2002, p. 31) e do contexto discursivo dentro do qual a leitura e o texto se situam. S
nessa interacdo ¢ que a linguagem escrita encontra sua plena realizagdo. Ler supde, assim, um

processo complexo de constru¢do dos significados, em um didlogo intenso entre enunciador e

enunciatario e hiperler ndo ¢ diferente. Por isso,

seria surpreendente se conseguissemos ler se pressupusermos que o
processo ¢ linear e serial, passo a passo, desde o olho até a memoria
que estaria esperando a chegada do material para comecar a processa-
lo. Nao ¢ isso que acontece. O leitor estd engajado antecipando o
material até a formulagdo de uma imagem, pois a decisdo sobre a
pausa e ou fixacao esta determinada nao so pelo que ele acaba de ler
na pagina, mas também por seu conhecimento dos padroes
ortograficos, da estrutura da lingua, do assunto, etc. E por isso que a
leitura € considerada um processo interativo, no sentido de que os
diversos conhecimentos do leitor interagem em todo o momento
como o que vem da pagina para chegar a compreensdo. (KLEIMAN,
2004. p. 17).

Dessa forma, ¢ licito asseverar que a linearidade, definitivamente, ndo ¢ uma caracteristica da
leitura sob nenhum aspecto. Logo, ndo ¢ possivel eleger a linearidade como uma categoria
capaz de contrapor a leitura a hiperleitura e ser-lhe um trago distintivo. Afirmar-se a
existéncia de uma leitura linear, por assim dizer, seria atestar a possibilidade de uma leitura
monoldgica na plenitude dos dois termos, uma contradicdo com a propria no¢do de leitura

como a construcao de significados no contexto.

Do ponto de vista bakhitiniano, a monologia ¢ uma fic¢do lingiiistica, ¢ uma fraude
lingiiistica concebida para legitimar o autoritarismo de determinadas instancias de poder —
social, politico, religioso. A monologia, por conseguinte, s6 existe enquanto construto

ideoldgico destinado a subsidiar leituras por demais estreitas dos fendmenos sociais e garantir

58 Grifo nosso.
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a dominagao mediante a tutela do pensamento e da liberdade intelectual. Assim, um discurso
monologico serd sempre a tentativa de subverter a forca dialogizante intrinseca da linguagem
para fazé-la servir a interesses discursivos autoritarios, dando a linguagem, de natureza
sempre dialdgica, uma aparéncia univoca; todavia, ¢ uma tentativa fadada a permanecer na

superficialidade: a enunciagdo trara sempre em sua base um didlogo imanente.

Por isso, uma grande virtude do hipertexto, dada sua conformagdo rizomatica
(DELEUZE & GUATTARI, 1995), ¢ maximizar a dialogia e minimizar as possibilidades
autoritarias da monologia, na medida em que a interatividade, elemento fundamental para se
constituir relagcdes coerentes e conseqiientes em ambiente virtual, funciona como que um
antidoto contra a possibilidade de constru¢do de uma interpretacdo monologica do hipertexto

ou de um hipertexto monoldgico, o que seria uma contradicao flagrante, posto que

as interatividades externalizam (sic!) a esséncia mais profunda do
dialogismo, essa que foi defendida por Bakhtin e Peirce, quando estes
colocam em primeiro plano a natureza coletiva dos sentidos da
linguagem e o carater eminentemente social do signo (SANTAELLA,
2004, p. 172).

Contudo, importa afirma que a compreensdao do carater dialdgico e polifonico da
linguagem ndo autoriza uma relativizacdo arbitraria e assistemdtica dos processos de
interpretacdo. Isto ndo significa que vale tudo, pois “ha um sentido a ser descoberto, e um so,
que se dd em sua totalidade a quem souber reconstituir a ‘situacdo’ em sua unicidade e
integralidade. Portanto, ¢ a situagdo concreta que faz o sentido totalmente interpretavel, sem
mal-entendido ou escorregdo” (SERIOT, 2005, p. 69). O que faz a “situacio” diferir das
“pistas discursivas” da Andlise do Discurso ¢ que esta teoria projeta as pistas para o contexto
social, para a dimensdo da praxis. Isto, por si s6, ndo nega a pluralidade de significados
possiveis a um enunciado dado, mas deixa transparecer o quanto esse significado ¢ contextual,

¢ situacional. Contudo, isto previne o dialogismo de ser encarado como uma relativizagao

grosseira dos significados.

Diversos teoricos tém reiteradamente afirmado que o hipertexto impde um fim ao que
consideram a linearidade do texto. No que concerne a ndo linearidade, ela tem sido encarada
como um distico que opde o hipertexto ao texto, como um valor absoluto gravado no
hipertexto e que constitui um de seus elementos mais significativos, talvez o mais peculiar,

mas certamente o mais festejado. Aparentemente, toda a problematica da linearidade do texto
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se assenta sobre uma concep¢ao equivocada e reducionista do texto. Espen J. Aarseth deixa

isso patente ao afirmar que

a text is what you read, the words and phrases that you see before
your eyes and the meaning they produce in your head. A text is a
message, imbued with the values and intentions of a specific
writer/genre/culture. A text is a fixed sequence of constituents
(beginning, middle, end) that cannot change, although its
interpretations might® (AARSETH, 1995, p. 51).

Essa visdo estreita, reducionista e tecnologicamente determinada do texto est4 na raiz dos dois

erros fundamentais da Pés-Modernidade em relacdo ao texto: o texto € linear por que a escrita

¢ seqiiencial e porque, conseqiientemente, “as formas materiais implicam formas de

entendimento dos textos” (CHARTIER, 2001, p. 43). Aarseth salienta ainda que

a nonlinear text is a work that does not present its scriptons in one
fixed sequence, whether temporal or spatial. Instead, through
cybernetic agency (the user(s), the text, or both), an arbitrary
sequence emerges”’ (AARSETH, 1995, p. 61).

Desta afirmagao de Aarseth (1995) se pode, sem sombra de engano, aferir que seu conceito de
linearidade e nao linearidade se prende a forma, esquecendo-se de que os significados nao

estdo presos aos significantes.

Por ai se vé€ que o problema da pretensa linearidade dos textos € antes uma questao de
discernir com que conceito de texto se esta trabalhando. No entanto, mais importante, porém,
do que aquilo que o autor estadunidense afirma ¢ o que ele ndo diz explicitamente: a ndo
linearidade ndo ¢ um construto, mas um processo. Seu equivoco reside no nexo causal
determinista que desconsidera a natureza mesma da linguagem. E a natureza mesma da
linguagem que institui a ndo linearidade, ndo a forma. E o modus que institui a ndo
linearidade, ndo a forma. Por conseguinte, como a linguagem sé sempre dialégica em sua
natureza, seu modus lengendi ¢ sempre dialdgico, sempre intertextual e interdiscursivo, ¢

sempre nao linear por defini¢do. Conquanto ndo se negue o carater ndo linear da escritura

% “um texto é o que se 18, as palavras e frases que se vé diante dos olhos ¢ os sentidos que eles produzem em sua

cabeca. Um texto € uma mensagem, imbuida com os valores e intengdes de um escrito/género/cultura. Um texto
¢ uma seqiiéncia fixa de constituintes (comego, meio e fim) que ndo pode mudar, embora suas interpretagdes
possam.

69 «um texto nao-linear ¢ um trabalho que ndo apresenta seus grafemas em uma seqiiéncia fixa, seja temporal ou

espacial. Em lugar disso, mediante um agenciamento cibernético (o(s) usuario(s), o texto ou ambos, faz emergir
uma seqiiéncia arbitraria”.



70

hipertextual®', na perspectiva rizomatica de sua conformacio, ndo se pode atribuir a ela o
carater nao linear da hiperleitura, posto que derivado da préopria natureza dialdgica e dialética
da linguagem. Paradoxalmente, Aarseth se redime parcialmente alguns paragrafos antes
quando salienta que “hypertext, when regarded as a type of text, shares with a variety of other
textual types a fundamental trait, which we defined as nonlinearity®®” (AARSETH, 1995, p.
52).

Do ponto de vista da leitura, a linearidade confunde-se com o monologismo e, como
tal, so teria lugar em procedimentos de leitura absolutamente autoritarios que, evidentemente,
inviabilizam a constituicdo da autonomia e da maturidade do (hiper)leitor. Uma leitura
monologica, em que os sentidos sdo previamente marcados e na qual so6 ¢ licito compreender
aquilo e da maneira que o “leitor autorizado” julga correto ¢ um contra-senso em relacao a
propria natureza da linguagem. Tal procedimento quase ndo pode ser enquadrado como
leitura. E antes um arremedo de leitura. E decodificagdo, mas ndo leitura em sua plenitude.
Nao ¢, por conseguinte, uma virtude do hipertexto eletronico libertar o leitor das amarras do
sentido Unico e do monologismo. J& o texto pressupunha essa postura que Fiorin assinala

muito incisivamente ao considerar que

o texto ¢ unidade de manifestagio. E o lugar em que os diferentes
niveis (fundamental, narrativo e discursivo) do agenciamento dos
sentidos se manifestam e se ddo a ler. E, por isso, labirintico e
estratificado. E o lugar da relagdo entre imanéncia ¢ manifestagdo
(FIORIN, 2003, p. 30).

O ponto fundamental, portanto, reside no fato de que essa dindmica dialdgica ndo ¢
introduzida pela P6s-Modernidade tecnoldgica que gestou o hipertexto eletronico e fez nascer
o hiperleitor. Na verdade, o Informacionalismo ¢ antes a condigdo tecnologica que permite o
aflorar pleno dessas dindmicas imanentes da leitura, levando-as a ganhar corpo e manifestagao

mais aparente, patenteando, no nivel da textualidade, realidades de hd muito presentes na

praxis leitora.

%! Importa, porém, assinalar que por mais que se busque produzir um texto de forma rizomatica, por mais que se
reinvente a estrutura textual, ndo se pode fugir de alguns aspectos fundamentais da lingua tais como a
seqiiencialidade de fonemas e grafemas ou o modo de estruturar as relagdes sintaticas. Dessa forma, a propria
nog¢do de escrita nao linear é, no minimo, discutivel.

62 «o hipertexto, quando considerado como um tipo de texto, partilha com uma gama de outros tipos de

textualidade um trago fundamental que nos definimos como nao-linearidade”.
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Contudo, ainda em favor do hipertexto ha que se salientar seu papel de maximizador
do papel autoral do hiperleitor, este sim um aspecto consideravelmente reformatado na
Contemporaneidade, ja que a propria constituicdo final de um dado hipertexto passa
necessariamente por varios autores e pelo leitor-autor, autor ultimo de todo e qualquer
hipertexto, bem como seu papel de potencializador do acesso mais rapido ¢ mais facil a

informagao, porquanto

for students hypertext promises new, increasingly reader-centered
encounters with text. In the first place, experiencing a text as part of a
network of navigable relations provides a means of gaining quick and
easy access to a far wider range of background and contextual
materials than has ever been possible with conventional educational
technology. Students in schools with adequate libraries have always
had the materials available, but availability and accessibility are not
the same thing®™ (LANDOW, 1997, p. 225).
Essa maior acessibilidade e disponibilidade do hipertexto sdo, de fato, inéditas, mas ndo se
constituem em um desdobramento autonomo das TIC. Antes, sdo claramente respostas a
demanda do Capital por uma gestdo mais eficiente das informac¢des no ambiente do
Informacionalismo em marcha. Se, porém, essa caracteristica das tecnologias digitais, ou
melhor, essa conseqiiéncia da crescente digitalizacdo da informagdo permite seu uso para fins
que fogem ao controle do Capitalismo Multinacional, isso se deve a que, em ndo existindo
hegemonia sem brechas (GRAMSCI, 2002), essa necessidade do Capitalismo acabou por
gestar uma estrutura que, de fato, pode ser usada como contramedida, como mecanismo de
dissemina¢do do conhecimento para além e contrario aos proprios objetivos de reprodugdo
sociometabdlica do capital (MESZAROS, 2002). Por outro lado, a propria natureza do

hipertexto centrado no leitor, para usar a expressao de Landow (1997), ¢ um forte elemento

garantidor da dialogia, do espago autoral do hiperleitor.

Considerando, portanto, os processos de leitura e hiperleitura, ndo se pode olvidar a
problemadtica que gira no entorno das relagdes entre pensamento e linguagem. Sua imbricagao
acarreta uma interdependéncia tal que ndo se pode refletir sobre a linguagem, em nenhum de
seus processos, sem tocar em sua relagdo com o pensamento, enquanto elementos fundantes e

delimitadores do ser humano. Nao resta duvida, por conseguinte, que qualquer discussiao

63 “para os estudantes, o hipertexto promete encontros novos com o texto crescentemente centrados no leitor. Em

primeiro lugar, experienciar um texto como para de uma rede de relagdes navegaveis disponibiliza meios de se
ter acesso rapido e facil a uma gama muito maior de conhecimentos e do que jamais foi possivel com a
tecnologia educacional convencional. Os estudantes em escolas com bibliotecas adequadas sempre tiveram o
material disponivel, mas disponibilidade e acessibilidade ndo sdo a mesma coisa”.
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entorno dos procedimentos de leitura abrange os processos de significacao e toca as ligacoes
internas entre pensamento e linguagem. Vigotski (2003, p. 398) ¢ categorico ao afirmar que
“encontramos no significado da palavra essa unidade que reflete da forma mais simples a
unidade do pensamento da linguagem”. Nao ha como dissociar essas duas esferas e considera-

las de modo estanque.

Nao restam duvidas que, se o processo de constituicdo de sentidos se altera, altera-se
também o pensamento, posto que linguagem e pensamento estdo imbricados. A pergunta,
porém, ¢&: terd o hipertexto alterado os processos de cogni¢cdo e constituido a hiperleitura
enquanto categoria independente, possuidora de um processo sui generis de constituicdo de
significados que, por conseguinte, a luz do pressuposto vigotskiano ou a despeito dele,
constitui um novo modus operandi do pensamento? Nada parece autorizar tal assertiva. Todos
os elementos que sdao levantados em defesa da constituicdo de um novo processo de
constituicdo de sentidos mediante a utilizacdo do hipertexto assentam-se sobre as
caracteristicas do hipertexto, acima relatadas, consideradas como fundantes de um novo
procedimento cognitivo, ignorando o fendmeno da hipertextualidade pré-existente ao
Informacionalismo ¢ embasando-se em uma projecdo para o futuro de pretensos
desdobramentos ainda totalmente impossiveis de serem mensurados ou mesmo materialmente
detectados. Ademais, em lugar algum se conseguiu demonstrar que novos procedimentos
cognitivos seriam esses ou justificar sua pretensa diferenca das operacdes cognitivas com

hipertextos ndo eletronicos de ha muito conhecidos e utilizados.
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3. A FORMACAO DO HIPERLEITOR

Para compreender coerentemente o processo de formagdo de hiperleitores, ¢
fundamental situa-lo no contexto sdécio-politico em que se inscreve, buscando compreender
tanto suas nuances pedagdgicas quanto as circunstancias historicas que o possibilitam,

legitimam e, ndo raro, suscitam.

Consoante essa perspectiva, ndo se pode discutir a formagdo de hiperleitores sem
considerar que o gerenciamento de informacgdes, fundamental para a dinamica atual do
sistema capitalista multinacional, supde o desenvolvimento de ferramentas tecnoldgicas
capazes de otimizar o processamento de dados e a produ¢do de conhecimento a partir de um

suporte informacional, com vistas a suprir as necessidades organicas do sistema, posto que

major innovations in information technology provide a powerful tool
for organizational change and economic restructuring, while at the
same time imposing constraints and introducing new processes of
management and labor in the workings of business organization®
(CASTELLS, 2002, p. 168).

Todavia, isso implica a capacitagdo de mao de obra especializada tanto na producao do
apparatus tecnoldgico quanto na utilizagdo desses mecanismos para melhor servir aos
interesses do Capital. Em virtude disso, o sistema educacional formal e, hoje ja muito
acentuadamente, as iniciativas corporativas e/ou informais de formagao profissional tornaram-
se pegas chave na engrenagem do sistema: um colapso na capacidade do sistema capitalista
multinacional de formar mao de obra qualificada para construir e operar os sistemas de
informag¢do comprometeria seriamente o Informacionalismo, enquanto modo de produgdo, € o
Capitalismo, enquanto modelo econdomico hegemonico de organizagdao da sociedade, em que

pese a necessidade de reproducdo do proprio sistema.

Em sendo assim, ndo ¢ de se admirar o esfor¢o inconteste do sistema capitalista em
produzir uma mao de obra qualificada mediante os instrumentos instrucionais de que dispoe

notadamente o sistema formal de Educacdo. Importa, porém, salientar que esse esforco

64 “grandes inovagdes na tecnologia da informacdo disponibilizam uma ferramenta poderosa para a mudanga

organizacional e a reestruturacdo econdmica, enquanto impdem limites e introduz novos processos de
gerenciamento e de trabalho nos procedimentos de gerenciamento de negdcios”.
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sist€émico supde a producdao das assimetrias estruturantes do Capitalismo, independente do
estagio em que se encontre, isto ¢, destina-se a formar uma grande quantidade de sujeitos
capazes de operar o sistema, preservando, porém, para uma elite hegemdnica o lugar de
detentores do conhecimento. Seria de desconcertante inocéncia, ou tendenciosa cegueira
politico-historica, supor um modelo de formagdo plural e democratico no interior de um
sistema desigual e verticalizado por natureza, na contramao daquela reflexdo que Paulo Freire

ja considerava fundamental:

o mito da neutralidade da educacdo, que leva a negacdo da natureza
politica do processo educativo e a toma-lo como um quefazer puro,
em que nos engajamos a servico da humanidade entendida como uma
abstrag@o, ¢ o ponto de partida para compreendermos as diferencas
fundamentais entre uma pratica ingénua, uma pratica astuta e outra
critica. [...] E nesse sentido também que, tanto no caso do processo
educativo quanto do ato politico, uma das questdes fundamentais seja
a clareza em torno de a favor de quem e do qué, portanto contra quem
e contra o qué fazemos educagdo e a favor de quem e do qué,
portanto contra quem e contra o qué desenvolvemos a atividade
politica. Quanto mais ganhamos esta clareza através da pratica, tanto
mais percebemos a impossibilidade de separar o inseparavel: a
educacdo da politica. Entendemos entdo, facilmente, ndo ser possivel
pensar, sequer, a educagdo, sem que se esteja atento a questdo do
poder® (FREIRE, 2003a, p. 23-24).
Logo, a “natureza politica do processo educativo” (Idem. Ibidem), bandeira central na
discussdo de Paulo Freire sobre a Educagdo, ndo pode ser desconsiderada quando se analisa o
lugar do desenvolvimento no ambiente escolar de habilidades conexas ao Modo de Produgao

Informacional, qual seja a hiperleitura.

Por isso, no que concerne as TIC, nada permite supor um processo diferenciado e
apolitico, em se admitindo a coeréncia historica dessa possibilidade notadamente esdriixula e
ahistorica. Antes, sua inser¢do fundante na dindmica do Capital e o lugar central que a
informag¢do ocupa no Informacionalismo sdo razdes mais do que suficientes para implica-las
ainda mais fortemente na légica de construg¢ao de habilidades assimétricas destinadas a servir
a manutencdo do status quo da classe hegemonica, ndo obstante as brechas gramscianas do
sistema, e ao incremento da posi¢ao do Capital frente aos desafios da crise contemporanea do
sistema capitalista: a educagdo burguesa ¢ pensada para, em uma logica ambivalente e
terrivelmente convergente, assegurar o status quo da burguesia e reproduzir as estruturas de

opressdo que sustentam o regime e garantem os privilégios.

85 Grifos do autor.
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E nesse viés de analise que se situa a discussdo sobre a formagdo das habilidades
hiperleitoras dos alunos no ensino formal. Em outras palavras, a formac¢ao do hiperleitor
maduro, critico e autdbnomo s6 pode ser analisada no contexto da constru¢do das habilidades
responsaveis pela interacdo produtiva com hipertexto eletronico, signo maximo do novo
paradigma tecnoldgico que preside a dialética contemporanea entre capital e trabalho, e na
terrivel contradicao dai nascida: criticidade e autonomia, em uma palavra, maturidade, sao
antinomias inconcilidveis com o Capitalismo, ndo obstante também constituam um bindmio
inseparavel do conceito de maturidade hiperleitora, indispensavel ao Capitalismo
Informacional em curso na Contemporaneidade. Claramente essas categorias formam, por

assim dizer, uma conditio per quam da hiperleitura como tal.

Por conseguinte, seria impensavel supor que essas habilidades hiperleitoras pudessem,
por alguma espécie de fissura do sistema, escapar ao atento escrutinio das elites hegemonicas
no que tange aos mecanismos garantidores de seu status quo. Antes, € na dialética das tensoes
e distensdes intestinas do sistema que essas habilidades vao se constituindo e se formatando,

nao obstante suas incompatibilidades ontologicas.

3.1. O CAPITALISMO E O CONTROLE DOS MEIOS TECNOLOGICOS

A funcdo institucional da escola sempre esteve intimamente ligada a tecnologia,
porquanto ela ¢ condicao recorrente da praxis humana. Independente do estagio de evolucao
ou de seus propositos praticos, na justa medida de sua inser¢do no modelo de
desenvolvimento econdmico vigente e de sua importdncia para a concretizagdo dos fins
pretendidos pelo modelo econdmico em questdo, a tecnologia esteve sempre presente na
sociedade, como uma parceira nascida da necessidade humana de interagir com o meio

ambiente e interagir entre si.

Nesse sentido, a tecnologia foi sempre uma realidade eminentemente pertinente a
condi¢gdo humana, de forma alguma estranha ao homem ou exterior a ele, antes um
desdobramento de sua capacidade de potencializar suas habilidades para além de seu proprio
corpo fisico, porque gerada das necessidades imanentes das interacdes humanas. A tecnologia

se configura, assim, como ferramenta, na melhor acepg¢ao vigotskiana. Conseqiientemente,
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nesta perspectiva, a tecnologia tem uma génese histdrica e, como tal,
¢ inerente ao ser humano que a cria dentro de um complexo humano-
coisas-institui¢oes-sociedade, de modo que ndo se restringe aos
suportes materiais nem tdo pouco aos métodos (formas) de
consecugao de finalidades e objetivos produtivos, muito menos ainda,
ndo se limita a assimilagdo e a reprodugdo de modos de fazer (saber
fazer) pré-determinados, estanques e definitivos, mas, ao contrario,
podemos dizer que consiste em: um processo criativo através do qual
o ser humano utiliza-se de recursos materiais e imateriais, ou os cria
a partir do que estd disponivel na natureza e no seu contexto
vivencial, a fim de encontrar respostas para os problemas de seu
contexto, superando-os. Neste processo, o ser humano transforma a
realidade da qual participa e, a0 mesmo tempo, transforma a si
mesmo, descobre formas de atuac¢do e produz conhecimento sobre
elas, inventa meios e produz conhecimento sobre tal processo, no
qual estd implicado® (LIMA JUNIOR, 2003, p. 5).

Considerando o momento historico em que a humanidade esta implicada atualmente®’,
essa concepcao de tecnologia a insere, inapelavelmente, no ambito do Capitalismo e de sua
dinamica de produtividade e reestruturacao. Logo, toda discussdo que gire no entorno da
tecnologia passa pela analise do Modo de Produgdo no qual ela estd inserida, na medida em

que

a completa subordinacdo das necessidades humanas a reproducdo de
valor de troca — no interesse da auto-realizagdo ampliada do capital —
tem sido o trago marcante do sistema do capital desde o seu inicio

(MESZAROS, 2002, p. 606).
A propria escola ¢ uma tecnologia destinada a garantir a reprodutibilidade do sistema,
engajada na missdo de capacitar os sujeitos no manejo das TIC, posto que “ao tratar da
necessidade de instrumentalizar os alunos para operar a informatica, o discurso tecnoldgico

desafia a escola a se modernizar, sob pena de se transformar em apéndice anacronico da

sociedade” (MACEDO, 1997, p. 41).

% Grifos do autor.

7 Embora a compreensio do momento histérico seja fundamental para se contextualizar a revolugio tecnolégica
em curso ¢ entender sua dindmica, ha que ndo se simplificar a analise a partir de um encobrimento das tensdes
internas do sistema, posto que “um determinado momento histérico jamais ¢ homogéneo; ao contrario, € rico em
contradi¢des. Ele adquire ‘personalidade’, ¢ um ‘momento’ do desenvolvimento, gracas ao fato de que, nele,
uma certa atividade fundamental da vida predomina sobre outras, representa uma ‘linha de frente’ histérica. Mas
isso supde uma hierarquia, uma luta. Deveria representar 0 momento em questdo quem representasse esta
atividade predominante, esta ‘linha de frente’ historica; mas como julgar os que representam as outras atividades,
os outros elementos? Serd que estes também ndo sdo ‘representativos’? E ndo € ‘representativo’ do ‘momento’
também quem expressa seus elementos ‘reaciondrios’ e anacronicos? Ou serd que deve ser considerado
representativo quem expressa todas as forgas e elementos em contradigdo e em luta” (GRAMSCI, 2002, p. 65).
Neste ponto ¢ que se torna fundamental a compreensdo das TIC dentro do movimento de reestruturagdo do
Capitalismo, como assevera Castells (2002).
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Nesse ambiente profundamente marcado pela logica do capital, importa salientar ainda

que

a produtividade ¢ a maior fonte de riqueza das nagdes. E a tecnologia,
inclusive a organizacional e a de gerenciamento, é o principal fator
que induz a produtividade. Mas, de acordo com a perspectiva de
agentes econdmicos, a produtividade ndo ¢ um objetivo em si. E o
investimento em tecnologia também nao ¢é feito por causa da inovagao
tecnologica. [...] Empresas e nacgdes (ou entidades politicas de
diferentes niveis, tais como regides ou a Unido Européia) sdo os
verdadeiros agentes do crescimento econdmico. Ndo buscam
tecnologia pela propria tecnologia ou aumento de produtividade para
melhorar a humanidade®. Comportam-se em um determinado
contexto histérico, conforme as regras de um sistema econdmico
(capitalismo informacional, como proposto anteriormente), que no
final premiara ou castigara sua conduta. Assim, as empresas estardo
motivadas ndo pela produtividade, e sim pela lucratividade e pelo
aumento do valor de suas ac¢ées”, para os quais a produtividade e a
tecnologia podem ser meios importantes mas, com certeza, ndo 0s
unicos. [...] A lucratividade e a competitividade sdo os verdadeiros
determinantes da inovagcdo tecnologica e do crescimento da

produtividade”” (CASTELLS, 2005, p. 136).

Tecnologia e Capitalismo estdo, assim, profundamente imbricados porquanto interfaces
necessarias de uma mesma realidade em contexto — a praxis humana — e, no caso das TIC, de
um mesmo macro projeto sécio-politico-econdmico — a reestruturacio do Capitalismo’' que
se encontra em “seu zénite contraditorio de maturagio e saturagio” (MESZAROS, 2002, p.

95).

Consoante essa compreensio, na esfera de influéncia do Capitalismo Multinacional’?,

: . . ~ . . T3 ; f o
isto é, em todas as areas e em todas as relagdes sociais’”, nada escapa a sua logica

%8 Grifo nosso.
% Grifo do autor.

7 Grifo do autor.

' E importante acentuar que os lacos que imbricam Tecnologia e Capitalismo nio sio de natureza

epistemologica. Antes, refletem a logica interna do sistema capitalista que submete as necessidades humanas e os
desdobramentos da existéncia material a ldgica da produgdo de riquezas dissociadas das necessidades. Nesse
sentido, “a crenga segundo a qual ndo pode haver nenhuma alternativa as praticas produtivas dominantes se
baseia na falsa teorizagdo da relagdo entre produgdo, ciéncia e tecnologia, concebida e caracteristicamente
distorcida do ponto de vista do capital que ele eterniza” (MESZAROS, 2002, p. 605) (Grifo do autor).

72 Importa salientar, porém, que “a expressdo ‘multinacional’ é frequentemente usada de modo completamente
equivocado, ocultando a verdadeira questdo do dominio das empresas capitalistas de uma nag@o mais poderosa
sobre economias locais — em perfeita sintonia com as determinagdes ¢ os antagonismos mais profundos do
sistema do capital global” (MESZAROS, 2002, p. 229).
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irrenunciavel: o lucro. Assim, uma reflexao sobre a tecnologia passa fundamentalmente pela
discussao da func¢ao que o Capitalismo espera que a tecnologia execute na complexa
engrenagem do sistema. Para muito além do exercicio de suas fun¢des meramente técnicas,
ndo obstante sua crescente complexidade, a tecnologia é mais coerentemente explicada
quando pensada no contexto do modelo capitalista que a inspira, gesta e a cujos objetivos ela
serve: uma reflexdo acerca das interfaces das tecnologias contemporaneas ¢, em ultima

analise, uma hermenéutica do proprio sistema Capitalista Multinacional.

Nesse sentido, nao obstante sua condi¢dao de ferramenta, antes por causa dela, o uso da
tecnologia, ou melhor, o desenvolvimento das habilidades necessarias ao manejo tecnolégico,
acabou por si tornar um distico do lugar social dos sujeitos na sociedade. Uma outra
possibilidade de explicagdo desse fenomeno em nada contraditoria, antes complementar, ¢é
pensar o lugar que o manejo correto das tecnologias contemporaneas ocupa como um dos
elementos chave na constituicao do conjunto de caracteres necessarios a formagao do aparato
necessario a uma interacdo produtiva satisfatoria no ambito do Capitalismo Multinacional e
conseqiiente habilitagdo dos sujeitos a ocupacdo de um lugar de destaque na hierarquia social.
De uma forma ou de outra, importa perceber o quanto a tecnologia esta implicada na logica do
sistema capitalista, isto €, seu status quo no modelo hegemodnico de construcao da sociedade e
o controle exercido pelo sistema, ou ao menos pretendido, no que tange ao desenvolvimento
dessas ferramentas tecnoldgicas e a aquisicdo das habilidades necessarias a seu manejo no

ambito da educagdo formal e da conseqiiente constituicao do curriculo.

As TIC ndo escapam a essa logica, antes estdo fortemente engajadas nesse processo,
porquanto nascidas exatamente da necessidade sistémica do Capitalismo de se reestruturar e
marcadas por um contexto de inegavel coloracdo socio-politica, fator comum a toda e

qualquer revolugdo tecnologica, como assevera Castells (2005, p. 99) ao insistir que “se a

3 “Como sonho, a globalizagdo ¢é antiga, mas, como realidade, ela s6 comeca a mostrar seus primeiros
lineamentos depois da Segunda Guerra Mundial. No meu modo de ver, ha uma confluéncia entre novas
condigdes técnicas e novas condi¢des politicas. As novas condigdes técnicas, que foram permitidas pelo
progresso cientifico, vao trazer novidades. Uma delas ¢ que o planeta se torna conhecido. O rei espanhol Felipe
II chegou a dizer, em um determinado momento, “no meu império o sol ndo se pde”, porque imaginava ter o
mundo nas maos, mas ele ndo sabia que mundo era esse. Hoje sabemos o que o mundo ¢, porque o progresso
cientifico permitiu um formidavel progresso técnico, incluindo as formas de detec¢iio do mundo por satélites. E a
primeira vez na historia do homem que o mundo se torna realmente conhecido, o0 mundo no seu conjunto e no
seu detalhe, em funcao desse formidavel progresso técnico. Os progressos na informagdo — que ¢ outro elemento
fundamental do nosso tempo — permitiram que o acontecer do mundo fosse conhecido em toda parte, o que antes
também ndo existia. O mundo tornado conhecido ¢, por si s6, um momento revolucionario na historia do mundo.
[...] Acho que o capitalismo (sic!) estd em toda parte, de uma forma ou de outra, de maneira mais ou menos
fragmentada, mais forte ou mais fraco, o que importa € que ele esta em toda parte. Diretamente ou indiretamente
estd em toda parte. E sdo os novos sistemas técnicos que viabilizam isso” (SANTOS, 2004, p. 27-28; 32).
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primeira Revolucao Industrial foi britanica, a primeira revolugdo da tecnologia da informacao
foi norte-americana, com tendéncia californiana”. Portanto, se todo e qualquer aparato
tecnologico da Contemporaneidade nao pode ser dissociado do sistema em que se insere como
ferramenta, muito menos as TIC, porquanto exer¢am uma funcdo primordial no sistema:
reorganizam as forgas produtivas e possibilitam a concretizagdo do Modo Informacional de
Producdo, o modo de producao através do qual o sistema capitalista espera se redimensionar
sem alterar sua dialética fundamental: a relagdo entre a producdo de riqueza e a riqueza da

produgdo. Sua implicagdo, portanto, com a otimizagao do sistema capitalista € tal que

the lack of information-processing technology in the information-
processing organizations serving the economy and society at large
was (and still largely is) the stumbling block for the unleashing of
productive forces in our informational age™ (CASTELLS, 2002, p.
137).

De modo semelhante, Pierre Lévy assinala esse fato ao afirmar que

a prosperidade das nagdes, das regides, das empresas e dos individuos
depende de sua capacidade de navegar no espaco do saber. [...] Tudo
repousa, a longo prazo, na flexibilidade e vitalidade de nossas redes
de producao, comércio e troca de saberes (LEVY, 2000, p. 19).

A partir de uma tal imbricagdo com o sistema, de uma interdependéncia tdo visceral
que condiciona a propria existéncia do sistema, parece licito supor um interesse ainda mais
acentuado do establishment em relagdo a todas as dimensdes envolvidas nos processos
mediados pelas TIC. Em tultima anélise, o interesse de organismos financeiros internacionais
— Banco Mundial, BIRD — e organismos financeiros nacionais no sistema educacional se
justifica como investimento estrutural na melhor acep¢ao do liberalismo tradicional: significa
estabelecer as bases intelectuais para a otimiza¢do da produtividade e da lucratividade de
corporagdes € nagdes em um sistema econdmico que mercantiliza a informacdo e o
conhecimento. A transformagdo da educagdo de direito em servigo é, assim, parte de uma
engrenagem muito mais complexa do que um mero subproduto do desequilibrio entre oferta e
demanda na rede publica de ensino, gerando mercado para o ensino privado. Antes, ¢ uma

opecao sistémica do Capitalismo condicionada pelas macroestruturas do Capital.

7 «a falta de tecnologia de processamento de informagio nas organizagdes de processamento de informagio a

servigo da economia e da sociedade foi (e ainda é) a pedra de tropego para o desembarago das forcas produtivas
e nossa era informacional”
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Além disso, ha que se vislumbrar, subjacente a todas as abordagens relacionadas as
TIC, o espectro do mercado mundializado a fomentar as praticas tecnologicas e a monitora-las
para garantir a sua propria sobrevivéncia e a regular o acesso aos meios € maneiras do
Capitalismo Multinacional Informacional. Nesse sentido, parece muito apropriada a assertiva
de Perry Anderson, refletindo sobre as caracteristicas do que se tem chamado de globalizagao
ou mundializacao, de que “o que mudou [em relagdo a fase anterior do Capitalismo] de modo
critico, porém, foram a posicdo e a autonomia dos mercados financeiros dentro do
Capitalismo, passando por cima dos governos nacionais, o que significava uma instabilidade

sist€émica sem precedentes” (ANDERSON, 1999, p. 94)

Logo, ndo seria coerente com um pensar historico dos fendomenos sociais considerar,
por conseguinte, que os investimentos na producdo e manejo das TIC, ai incluida de modo
especialissimo a Educagdo, ndo comportassem em si embutida uma légica imanente de
controle do acesso a essas tecnologias e a capacitagdo em seu uso. Conseqlientemente,
qualquer abordagem acerca da hiperleitura precisa ser inserida nesse macro contexto para uma

analise coerente e conseqiiente.

Isto posto, seria de criminosa inocéncia conceber que o Capital Multinacional tivesse
simplesmente deixado escapar de suas malhas — parece ndo haver metafora melhor — o
processo de formagdo do hiperleitor, isto €, o controle do processo que garante acesso a essa
espléndida tecnologia intelectual: o hipertexto. Considerando a forma sistematica com que o
Capitalismo Multinacional tenta controlar tdo avidamente todos os quadrantes do sistema, na
va tentativa de tornar-se hermético, isento a brechas, uma suposi¢cdo dessa natureza parece

inconcebivel.

Por outro lado, a grande discussdo que se instaura nos ambientes escolares no que
concerne ao hipertexto e, conseqlientemente, a hiperleitura toca fundamentalmente o
problema da abordagem pedagogica em relagdo a formagdo de sujeitos para capacita-los a
hiperler. Em suma, como atender a demanda social que impde a escola o desenvolvimento das
habilidades hiperleitoras? Que processos parecem ser os mais adequados a tarefa de constituir
um corpus coerente de procedimentos pedagodgicos capaz de habilitar os alunos a uma
hiperleitura madura, coerente e autdbnoma? A quem interessa formar leitores autonomos,
maduros e criticos? Ou ainda, a quem deve ser permitido ocupar esse lugar na sociedade?
Essas questdes perpassam todas as discussdes que, no ambito escolar, tocam o problema da

constitui¢do das habilidades hiperleitoras dos sujeitos-discentes.
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Conquanto a escola ndo seja — ou ndo possa ser, sob pena de negar sua fungdo e se
tornar obsoleta e ineficaz — uma institui¢io presa a uma pretensa logica endégena’, mas
responda necessariamente as demandas da sociedade a que serve, ¢ evidente que a escola nao
pode se furtar a preparar os seus alunos para, durante seu processo formativo e apos a
conclusdo de seus estudos formais, utilizar competentemente os meios hipermidiaticos

fartamente disponibilizados no estagio atual do Capitalismo Multinacional.

Ainda mais acentuadamente, parece inadmissivel que a instituicdo escolar, quando a
servico da formagdo das futuras geragcdes da elite hegemodnica, pudesse descuidar do
desenvolvimento das habilidades necessarias a uma inser¢do proficiente nos meios e modos
do Informacionalismo. E, por conseguinte, inegavel que uma das tarefas da escola hoje é
formar hiperleitores. Se outrora a formagao de leitores ocupou lugar central, hoje a institui¢ao
escolar se impode sobremaneira a obrigacdo de também qualificar seus egressos no uso
competente das TIC, das quais o hipertexto parece ser o amalgama mais preciso, em fun¢do

de sua utilidade escolar e profissional, na medida em que

as research tools, new media can support the values and habits of
inquiry-learning. As production tools, new media can support
students in shaping meaning out of their experiences, expressing
meaning in different forms and languages, reflecting on and assessing
the value of their work , and sharing it with different audiences. As
conversational tools, new media can link students in dialogue with
peers and adults in and beyond the school, and promote the
democratic value of communication and mutual understanding in a
diverse society (BRUNNER, 1999, p. 2)™.

A provar essa premissa estdo os vultosos investimentos publicos e privados no sentido
de viabilizar o acesso intra muros dos alunos as tecnologias hipermidiaticas, tanto para
otimizar as praticas pedagogicas através de uma mediagdo instrumentalizada pelas TIC quanto
para a otimizagdo das habilidades necessarias ao manejo das TIC na vida profissional e social
posterior € ou concomitante a vida escolar, bem como o surgimento de componentes

curriculares especificamente voltados para o desenvolvimento das habilidades requeridas no

> Althusser asseverou categoricamente a condi¢do da escola de “aparelho ideolégico do estado”. Outrossim, o
contexto sdcio-politico-econdomico contemporaneo evidencia muito claramente as fungdes sistémicas da escola
no ambito do sistema capitalista para muito além das fronteiras do estado moderno.

76 “como ferramentas de pesquisa, as novas midias podem apoiar os valores e habitos da aprendizagem-
inquiricdo. Como ferramentas de producdo, as novas midias podem apoiar os estudantes na construgdo dos
sentidos a partir de suas experiéncias, expressando os sentidos em diferentes formas e linguagens, refletindo e
acessando o valor de seu trabalho e partilhando-o com diferentes audiéncias. Como ferramentas conversacionais,
as novas midias podem viabilizar o didlogo dos estudantes com seus pares e com adultos na escola e fora dela e
promover o valor democratico da comunicagdo ¢ do entendimento mutuo em uma sociedade plena de
diversidades”.
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manejo dessas tecnologias. A compreensao de que a capacitacdo para o uso proficiente das
TIC parece ja tdo arraigada que, a despeito da auséncia de uma fonte de dados mais precisa,
parece licito considerar que atualmente poucas sejam as escolas de ensino fundamental e
médio da rede privada — porquanto sirvam as classes ordinariamente mais privilegiadas da
sociedade brasileira — da Cidade do Salvador, para fazer um recorte espaco-temporal bastante
despretensioso, que nao possuam laboratorios de informatica e/ou aulas de informatica.
Também ndo ¢ negligencidvel o esforco do poder publico em dotar as unidades da rede
publica de ensino de estruturas semelhantes, consciente de sua importancia na formagao
humanistico-profissional que se quer oferecer a populacdo. Esses fatos permitem facilmente
entender que o manuseio das TIC ja se inscreveu no curriculo escolar como desdobramento
irresistivel das demandas da sociedade, mormente da classe média, cujo acesso a essas

tecnologias, de certa forma, independe de sua disponibilizacdo no espago formal de educagao.

Se, por um lado, a constatacdo da existéncia de estruturas internas que auxiliam a
escola a capacitar os alunos no uso das TIC ¢ suficiente para afiancar que o curriculo escolar
ndo estd alheio ao Informacionalismo, sendo fiel & fun¢do sistémica que o Capitalismo lhe
confia, por outro lado ainda nao esta claro o papel que a escola estd exercendo na formagao

objetiva do hiperleitor e como ela realiza essa tarefa.

Em relacdo a esse fator, algumas premissas parecem passiveis de serem estabelecidas
para orientar a discussdo: 1. o Capitalismo, através da escola, legisla sobre o que se deve
aprender, como se deve aprender e quem deve aprender; 2. a Educacdo, no interior do
sistema capitalista, tem a funcdo ideologica sistémica de viabilizar a manutencdo da
hierarquizagdo intelectual inerente ao sistema, concomitantemente fonte e desdobramento das
relagdes de classe; 3. a escola ndo € institui¢ao neutra mas ¢ aparelho ideologico do estado e,
portanto, local privilegiado de materializagdo das politicas publicas necessarias a reproducao
do modelo capitalista; 4. as agdes e omissdes da escola sdo atos politicos intimamente ligados

ao modus operandi do sistema.

Fundamentalmente, o que se quer asseverar ¢ que o sistema educacional ndo esta
alheio as TIC, antes parece fazer um esforco significativo para instrumentalizar os alunos em
seu uso, porque ndo pode olvida-las se quer continuar a exercer sua funcdo social de
garantidor do status quo dos saberes institucionalizados e mais adequado instrumento de

regulacdo das relacdes de classe, acentuadamente em uma sociedade em rede que
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redimensionou o lugar da informacdo e da comunicagdo, maximizando-as de maneira sem

precedentes.

3.2. AUTONOMIA E CRITICIDADE: CARACTERISTICAS DE UM

HIPERLEITOR MADURO

Ao se discutir a questdo da formacdo de leitores, autonomia e criticidade se
apresentam como categorias fundamentais a serem consideradas, na medida em que sdo
pressupostos basicos dos processos de leitura: sdo condig¢des irrenunciaveis de uma pratica
leitora genuina. Uma pratica leitora que ndo seja autdbnoma e critica redunda um arremedo de
leitura, uma pseudo-leitura, uma violéncia, porquanto o ato de ler supde inalienavelmente um
posicionamento politico diante do mundo, uma opgao consciente pelo verniz ideolégico com
que se quer interpretar a realidade. Nesse sentido, Paulo Freire ¢ lapidar ao afirmar entender

leitura a partir de

uma compreensdo critica do ato de ler, que ndo se esgota na
decodificacdo pura da palavra escrita ou da linguagem escrita, mas
que se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo. A leitura do
mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta
ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e
realidade se prendem dinamicamente. A compreensdo do texto a ser
alcancada por sua leitura critica implica a percepcdo das relagdes
entre texto e contexto (FREIRE, 2003a, p. 11).
Uma prética leitora que olvidasse a autonomia necessaria ao leitor para construir o arcabougo
conceitual inerente ao seu projeto subjetivo de interpretagdo do mundo, dificilmente poderia
ser chamada de leitura. Antes seria uma mal disfarcada concretizacdo de uma antiqiiissima
forma de alienagdo: a tutela da consciéncia, a subjugacdo da mais elementar liberdade humana
— a liberdade de pensar. Contudo, por subjetivo ndo se entenda nenhuma forma de
subjetivismo de cunho idealista que pense o sujeito isolado de seu contexto. A subjetividade
que se tem em mente aqui estd ligada ao social, porquanto inserida em uma praxis concreta e,
portanto, intersubjetiva. A partir de uma epistemologia bakhtiniana da dialogia, o sujeito ¢
entendido como um ser dialdgico, um ser em interagdo, um sujeito em praxis. Por

conseguinte, ndo hd que se deduzir disso nenhum subjetivismo idealista que desfigure a

materialidade do sujeito enquanto inserido em relagdes sociais concretas e historicamente
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demarcaveis. Antes, o sujeito dialdgico ¢ um sujeito em praxis € o subjetivismo dai resultante
s6 pode ser entendido como dialético. E nesse sentido que se pode compreender plenamente a
proposicdo de Paulo Freire de uma imbrica¢do fundante entre leitura de mundo e leitura de
texto, na medida em que, “desde o comeco, na pratica democratica e critica, a leitura do

mundo e a leitura da palavra estdo dinamicamente juntas” (FREIRE, 2003a, p. 29).

Por seu turno, criticidade leitora ¢ politizagdo no ambito da leitura de mundo
transposta para a leitura da palavra. Ou melhor, ¢ a inter-relagdo irrenunciavel entre a leitura
da palavra e a leitura do mundo, como salienta Paulo Freire (2003a). O pensar sobre a propria
pratica ¢ o distico daqueles que, deixando um ativismo estéril e pré-formatado, aceitam
construir sua propria existéncia, ou melhor, rejeitam o projeto autoritario das matrizes
ideologicas que querem pensar o mundo pelos outros, programa-lo, deixando a esses sujeitos
empobrecidos em sua subjetividade a execucdo de um plano pré-estabelecido. Criticidade,
portanto, ¢ um ato de rebeldia contra um projeto societario que queira marcar as posi¢oes dos
sujeitos a despeito de seus desejos, sonhos, projetos e vontades. Criticidade, por conseguinte,
¢ uma insubordinacdo contra qualquer sistema que, cerceando a liberdade fundamental de
cada sujeito de agir politicamente, reduz o cidaddo a escravo’’, a mero executor de uma
proposta que ndo elaborou. Criticidade € a vocacdo inegociavel do homem livre: pensar a si

mesmo e a sociedade.

O problema da despolitizagdo da leitura, através da assuncdo da possibilidade de
dissociacdo entre interpretagdo e posicionamento ideoldgico, toca fundamentalmente o
problema da hiperleitura. Se, por um lado, uma leitura despolitizada, acritica e manietada
dificilmente pode ser chamada de leitura na plenitude do termo, isto se maximiza
tremendamente quando o objeto em questdo € a hiperleitura, na medida das implicagdes que
isso acarreta a propria constitui¢do do hipertexto. E neste sentido que entendemos a assertiva
de Paulo Freire ao dizer que “a leitura de um texto, tomado como pura descri¢do de um objeto
e feita no sentido de memorizd-la, nem ¢ real leitura, nem dela portanto resulta o
conhecimento do objeto de que o texto fala” (FREIRE, 2003a, p. 17). De certo, um arremedo

de leitura nao fere o texto em si, porquanto ele ¢ uma entidade em si autdbnoma e distinta do

770 conceito de politica aqui adotado se prende a matriz original grega: ¢ o agir na polis. Dessa forma, a
acriticidade escraviza o sujeito, pois o retira da dgora, cerceando-lhe o direito de agir politicamente. Nasce ai
uma escraviddo atualissima: a dependéncia das instancias deliberativas do sistema — ndo raro intimamente
ligadas as elites econdmicas — para se formar juizos validos sobre si ¢ sobre o mundo. Politizagdo é, por
conseguinte, o aparato critico necessario para agir de forma autdnoma na sociedade, interagindo com os outros
de modo igualitario, como sujeito de sua propria praxis.
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leitor. O estado de poténcia do hipertexto ¢ muito mais complexo. O principio de que s6 na
leitura o texto se configura plenamente alcanca um realismo dramatico no hipertexto: ¢ o
hiperleitor que concretamente materializa o hipertexto. Enquanto para o leitor convencional, a
autoria se manifesta no momento de construir os sentidos lidos, ¢ uma autoria do significado
ndo do significante, a autoria do hiperleitor alcanca uma radicalidade ainda mais pungente: a
propria configuragdo fisica, o proprio significante, passa pelo crivo do hiperleitor. Nao ha,
portanto, um hipertexto a ser lido por varios sujeitos, mas hé varios hiperleitores a construir
hipertextos irrepetiveis, a produzir hiperleituras Unicas ndo apenas porque os sentidos
construidos sdo Unicos, mas porque a propria conformacgdo do texto, ja ela mesma um
procedimento significativo, ¢ unica. Por conseguinte, despolitizacdo no ambito da hiperleitura

¢ a inviabilizagdo de sua propria existéncia.

Um sujeito critico, nesse sentido, ¢ um ser capaz de assumir coerentemente um lugar
ideoldgico e, a partir dele, posicionar-se diante do mundo e da palavra. A pretensao a uma
neutralidade ideologica que fizesse o sujeito operar de um ndo-lugar de todo isento ¢ antes um
subterfugio da verdade subjacente: a alienante rentincia ao proprio lugar de agente politico.
Viver ¢ um ato politico; ler ¢ um ato politico; hiperler ¢ um ato politico. Renunciar a
politizag¢ao da hiperleitura ¢ renunciar a criticidade e inviabilizé-la, transformado o hipertexto

em uma abstra¢do, porquanto

as readers move through a web or network of texts, they continually
shift the center — and hence the focus or organizing principle — of
their investigation and experience. Hypertext, in other words,
provides an infinitely recenterable system whose provisional point of
focus depends upon the reader, who becomes a truly active reader in
yet another sense. One of the fundamental characteristics of hypertext
is that it is composed of bodies of linked texts that have no primary
axis of organization. In other words, the metatext or document set —
the entity that describes what in print technology is the book, work, or
single text — has no center. Although this absence of a center can
create problems for the reader and the writer, it also means that
anyone who uses hypertext makes his or her own interests the de
facto organizing principle. One experiences hypertext as an infinitely
decenterable and recenterable system, in part because hypertext
transforms any document that has more that one link into a transient
center, a directory document that one can employ to orient oneself
and to decide where to go next”® (LANDOW, 1997, p. 36-38).

78 «assim como os leitores se movem através da web ou rede de textos, eles continuamente mudam o centro — e

assim o foco ou principio organizador — de sua investigagdo e experiéncia. O hipertexto, em outras palavras,
intitui um sistema infinitamente recentravel cujo ponto provisional do foco depende do leitor que se torna um
leitor verdadeiramente ativo em um outro sentido. Uma das caracteristicas fundamentais do hipertexto é que ele
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Essa logica de descentramento que preside o hipertexto torna a criticidade um elemento ainda
mais determinante do processo. O imenso emaranhado de lexias possiveis, para usar uma
categoria de Barthes, supde que o hiperleitor se posicionara — e um posicionamento acritico ¢
antes uma renuncia explicita a seu lugar de sujeito, ¢ um ndo posicionamento, ¢ uma
capitulagdo ante a pressdo desumanizante das forgas autoritarias que querem instrumentalizar
o humano, ja que “ndo ¢é no siléncio’”” que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho,
na acdo-reflexdo” (FREIRE, 2003b, p. 78) — e fard escolhas entre os inumeraveis caminhos

possiveis. Isto seria impensavel sem criticidade.

De tudo isto, pode-se depreender que a hiperleitura ¢, por sua propria natureza, um
subproduto da autonomia. Hiperler supde basicamente escolher caminhos entre os nds e elos
do hipertexto e essa escolha se faz de modo autdbnomo e pessoal. Se a leitura supde a
autonomia como um componente politico e estético, a hiperleitura supde a autonomia como
um instituto necessario a sua propria existéncia enquanto tal, como uma conditio sine qua
non, como uma garantia da constitui¢do idiossincratica do hipertexto enquanto percurso
pessoal e unico de cada hiperleitor.Nesse sentido, o ato hiperler encontra na autonomia leitora
uma matriz geradora que possibilita sua propria existéncia enquanto tal. Cada hipertexto € o
fruto concreto de escolhas autonomas de hiperleitores historicos em um momento e contexto

dados. A auséncia da autonomia ¢ a morte do hiperleitor.

De modo unanime, os autores que versam sobre o hipertexto tém saudado a
possibilidade de se trilhar caminhos Unicos, pessoais e irrepetiveis na hiperleitura como uma
das maiores virtudes do hipertexto eletronico: cada hipertexto ¢ tUnico porquanto a
configura¢do materializada por um determinado hiperleitor ¢, teoricamente, impossivel de ser
reconstituida por outro sujeito-hiperleitor. Agora, ndo apenas a interpretacdo ¢ territdrio do

leitor, mas também a conformacao material do proprio texto: o hipertexto. O hipertexto seria,

¢ composto por corpos de textos ligados que ndo tém nenhum eixo primario de organizacdo. Em outras palavras,
0 meta texto ou documento — a entidade que descreve o que na tecnologia impressa € o livro, trabalho ou texto
singular — no tem centro. Embora essa auséncia de centro possa criar problemas para o leitor e para o escritor,
ela também significa que qualquer um que use o hipertexto faz de seu proprio interesse o principio
organizacional de facto . Experimenta-se o hipertexto como um sistema infinitamente descentralizavel e
recentralizavel em parte porque o hipertexto transforma qualquer documento que tem mais de um elo em um
centro transitorio, um diretdrio que se pode usa para orientar-se e para decidir para onde ir depois”.

” Nio nos referimos, obviamente, ao siléncio das medita¢cdes profundas em que os homens, numa forma sé
aparente de sair do mundo, dele “afastando-se” para “admird-lo” em sua globalidade, com ele, por isto,
continuam. Dai que estas formas de recolhimento sé sejam verdadeiras quando os homens nela se encontrem
“molhados” de realidade e ndo quando, significando um desprezo pelo mundo, sejam maneiras de fugir dele,
numa espécie de “esquizofrenia historica” (Nota do autor).
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em ultima andlise, a libertacdo total do hiperleitor da figura autoritaria do “leitor

"8 Todavia esse processo de constituicdo do hipertexto em um contexto dado

autorizado
supde escolhas coerentes e conseqiientes para criar um conjunto de enunciados capaz de
revelar uma coesdo interna que lhe garanta compreensibilidade. Esse processo s6 se dara de
forma adequada a partir de um hiperleitor capaz de construir esses caminhos de forma
autonoma. Ou melhor, s6 se alcanca o status de hiperleitor quando se tem autonomia
suficiente para construir o proprio hipertexto a partir do inumerdvel emaranhado de lexias

existentes na rede. Pensar em um hiperleitor carente dessa caracteristica parece ser um

paradoxo intoleravel, posto que

o ciberespago oferece espagos de leituras multiformes e
multidimensionais aquele que se interroga, se rebela, se revolta, se
aborrece, se procura, se surpreende’’ [sic!]; o ciberespago oferece
um espaco de leitura e de descoberta a conquistar. [...] O texto tem de
ser capturado, desdobrado, repicado, remontado. A leitura é limite e
negociagdo, esta em constru¢do e acdo; de fato, a leitura é, como

sempre, uma questao de tema e textos (ALAVA, 2002, p. 205).
Consoante essas premissas, o estudo que Santaella (2004, p. 55-72) faz de usuarios da
internet, classificando-os em novatos, leigos e expertos sugere que so6 o experto possa, de fato,
ser considerado hiperleitor, porquanto autonomo. O caminhar linear que os chamados
“usudrios novatos” fazem dificilmente poderia ser considerado hiperleitura, na justa medida
em que trilham um caminho predeterminado, limitado por sua propria inabilidade em lidar
com a rede, o que se tem chamado de analfabetismo digital®. Entretanto, é sua incapacidade
de operar o sistema que induz essa linearidade. Nao se trata, portanto, de uma linearidade de

viés cognitivo, fato insustentavel diante da dialogicidade da linguagem e da propria existéncia

material, mas de uma linearidade operacional condicionada pelo grau de habilidade, neste

% Alhures a questdo do leitor autorizado é abordada mais promenorizadamente.
81 Grifos do autor.

82 Analfabetismo digital ¢ um conceito um tanto controverso, conquanto trazendo em si um paralelo evidente
com a alfabetizacdo, deixa implicita para alguns a nogfo de que as tecnologias digitais representam para a
humanidade uma o inicio de um novo ciclo, o nascimento de uma nova ordem. Dai a necessidade de se usar esse
conceito com algum cuidado. O problema esta justamente em considerar que o acesso as novas ferramentas
tecnologicas representa um fator tdo significativo quanto o acesso a linguagem alfabética e todos os
desdobramentos historicos que seu advento possibilitou. Isto implica considerar também que os que ndo
dominam essas tecnologias estdo excluidos do sistema e, o que € pior, que o acesso a essas tecnologias ¢é
determinante de uma nova ldgica. O subproduto inevitavel desse raciocinio seria considerar a existéncia de
subcategorias de seres humanos, inferiorizando os que ndo dominam as TIC. Uma compreensdo melhor seria
pensar o alfabetismo digital como o desenvolvimento dos conhecimentos técnicos necessarios ao uso das TIC,
em si comparavel a tantos outros processos de instrucdo tecnoldgica ao longo da historia da humanidade. Feitas,
porém, as devidas ressalvas, utiliza-se esse conceito neste trabalho na falta de uma categoria que expresse
melhor a inabilidade em relagdo ao manejo das TIC e esteja isenta dessas implicagdes.
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caso inabilidade, do sujeito. Também o usuario leigo, inabil nas trilhas da rede, consegue
apenas mover-se na rede dentro de uma determinada gama de sitios a que esta habituado. E
incapaz de escolher autdnoma e coerentemente seus proprios caminhos e, portanto, incapaz de
hiperler. S6 o usudrio experto parece ter o perfil que se espera do hiperleitor. Sua habilidade
de usuario representa o lado técnico de sua capacidade hiperleitora. Essa capacidade, porém,
se manifesta na autonomia em criar caminhos préoprios, em concretizar um hipertexto
idiossincratico, € no espirito critico necessario a essa tarefa. Os conhecimentos técnicos
acerca das TIC sdo, assim, meros mecanismos de consecu¢do de um projeto autonomo e
critico que ultrapassa os limites da técnica, porquanto € a expressdo mais genuina da propria

subjetividade.

3.3. O PERCURSO DA AUTONOMIA E DA CRITICIDADE: CONSTITUICAO

DOS MECANISMOS GARANTIDORES DA HIPERLEITURA

Se, por um lado, a autonomia e a criticidade sdo condi¢des necessarias a hiperleitura,
por outro lado ndo se pode esperar que elas surjam do nada ou que se desenvolvam por
geragdo espontanea. Antes, a maturacao do hiperleitor se da na vida, no processo educacional,
enfim, em todas as dimensdes do contexto circundante que interagem na formacao dos
sujeitos, posto que ndo se pode restringir o processo formativo do hiperleitor, como ademais
do leitor, ao ambiente escolar. Locus proprio da formagao do leitor/hiperleitor ¢ o mundo, ¢ a

sociedade, ¢ o contexto em que esta inserido.

A concepcao, equivocada a priori, de que € a escola que compete unicamente — e nao
apenas prevalentemente — a formagao das habilidades leitoras dos estudantes traz em si uma
miopia inaceitavel: ela desconhece a fun¢do educacional da sociedade e de seus espagos
institucionais formais, tais como a familia e a igreja. Ensinar a decodificar os signos escritos
parece ser a atividade privativa da escola. Contudo, ler ultrapassa muito a simples

decodificag@o dos signos, conquanto

partimos a idéia de que ler é um ato interpretativo, o qual (sic!)
consiste em saber guiar uma série de raciocinios para a construg¢ao de
uma interpretagdo da mensagem escrita, a partir da informagdo
proporcionada pelo texto e dos conhecimentos do leitor. Ao mesmo
tempo, ler implica iniciar outra série de raciocinios para controlar o
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progresso dessa interpretacdo, de tal forma que possam ser detectadas
as possiveis incompreensdes produzidas durante a leitura
(COLOMER, 1999, p.127).

Na tarefa de habilitar os discentes no mundo da leitura, todas as institui¢des que interagem na
constitui¢do do patrimonio ideoldgico do aluno-leitor tém lugar. Ler tem, entdo, um status de
acdo politica, mesmo porque educar ¢ um ato politico, educar ¢ uma opcao ideoldgica que
passa por escolher emancipar ou manietar o homem. Ensinar a ler ¢ ensinar a posicionar-se

diante da realidade e €, portanto, uma acao politica.

Como tudo que diz respeito ao agir do homem, o desenvolvimento das habilidades
leitoras ndo escapa a logica de opressao concernente a inclinagdo a dominacao de uma parcela
consideravel da humanidade, embriagada pela possibilidade de hierarquizar as relagdes
humanas, de subjugar e dominar. Também a leitura estd submetida a esse perigo. Incontaveis
vezes se tém testemunhado os esfor¢os por manietd-la. Uma leitura cerceada de sua condicao
inequivoca de liberdade perde muito de sua natureza, desnaturaliza-se, torna-se uma nao-
leitura. Por outro lado, o processo de desenvolvimento das habilidades leitoras comporta a
figura do leitor autorizado, uma figura necessaria ao processo de formagao do leitor porque
existente na sociedade dentro da qual e para a qual ele se forma. A figura do leitor autorizado
¢ inegével na sociedade. Ela ¢ a garantidora da coeréncia da interpretacao de um leitor dado
com as leituras estabelecidas como padrdo ao longo da histéria. Nesse sentido, o discurso
religioso, o discurso escolar e o proprio discurso cientifico supdem instancias de legitimacao
das leituras feitas que garantam a fidelidade dessas leituras a tradi¢do ja estabelecida, a
verdade posta. Entretanto, o limite entre autoridade e autoritarismo na pratica do leitor
autorizado ¢é, de fato, ténue. Contudo, a presenca do leitor autorizado como elemento social
balizador das leituras ¢ um instrumento social inerente a propria dindmica de afericdo de

verdade a que se esta sujeito na sociedade.

Nao resta duvida, porém, que a figura do leitor autorizado, de certa forma, cerceia a
plena liberdade dos leitores. Todavia, toda e qualquer liberdade social ¢ auto-regulada. De
certa forma, isto abre uma brecha para a tentativa das elites de regular os processos sociais.

Todavia, esse parece ser um perigo inerente ao processo.

Considerar que a leitura ¢ aprendida dentro e fora da escola ¢ admitir implicitamente a
importancia de uma gama de leitores autorizados — tedlogos, cientistas, criticos de arte, lideres

politicos, lideres dos movimentos sociais, etc — a quem compete ir balizando as leituras
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socialmente aceitaveis de determinados textos. Eles quase nunca t€ém consciéncia de sua
fun¢do educativa e ndo menos raramente preocupam-se em adotar uma postura dialdgica, nao

impositiva.

Importa ainda, considerar que esses leitores autorizados, ou melhor, essas leituras
autorizadas marcam profundamente as experiéncias de leitura que lhe sucedem, posto que elas
se convertem em parametros balizadores das leituras ou, na melhor das hipdteses, ao menos

referéncias a confirmar ou negar, porquanto

toda leitura de um texto ¢ disfargadamente atravessada por leituras
anteriores que foram feitas dele. Nao se leria Montaigne da mesma
forma se ele ndo tivesse sido lido, anteriormente, por Pascal. Do
mesmo modo, nossa leitura de Edipo rei esta, desde entdo, marcada
pela analise de Freud (JOUVE, 2002, p. 37).
Entretanto, no processo de formacao do leitor, o professor €, talvez, o leitor autorizado
cuja presenca marca com mais forca o leitor-aprendiz. No processo formativo, compete ao
professor, ensinar o discente a construir sua propria interpretacdo da palavra e do mundo

(FREIRE, 2003a), orientado-o segundo as trilhas possiveis nos textos dados. Isto impde ao

docente o compromisso ético de emancipar e ndo manietar o discente, porquanto

quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-
aprender participamos de experiéncia total, diretiva, politica,
ideologica, gnosioldgica, pedagodgica, estética e €tica, em que a
boniteza deve achar-se de maos dadas com a decéncia e a seriedade
(FREIRE, 2004, p. 24).
Todavia, ha que se ter cuidado em nao colocar o processo de autonomia leitora do discente
como uma dadiva do professor, consoante o principio de Paulo Freire segundo o qual
“ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: os homens se libertam em comunhao”
(FREIRE, 2003b, p. 52). E, antes, uma construgdo e uma conquista dialética em que importam
o engajamento discente e docente em uma praxis pedagogica libertadora. Autonomia se
conquista. Uma autonomia cedida ¢ antes uma serviddo disfar¢ada. Claudia Castellanos
Pfeiffer acertadamente chama a atengdo para o perigo de se transformar a posicao do

professor em lugar de opressdo e patrulhamento, em detrimento de sua funcdo libertéria, ao

convidar os docentes a considerar que

pensar sobre o sujeito-leitor implica, necessariamente, refletir sobre
as condigoes de producao desta(s) posicao(des) na qual o aluno, assim
como todo e qualquer individuo, tem que se inserir. E constitutivo
destas condigdes o modo de producdo — seu processo — de um certo
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perfil de leitor-escolar, em que funcionam as representagoes

imaginarias que alunos e professores fazem do ‘bom leitor™

(PFEIFFER, 2003, p. 87).
Nessa tarefa de construcdo dos significados, a Andlise do Discurso oferece pistas bastante
eficazes para que o aluno-leitor possa construir sua leitura mediante uma inser¢ao consciente,
critica, por conseguinte, no contexto ¢ nao por um discipulado acritico e servil do professor. O
conceito de “bom leitor” precisa estar calcado em algo mais que em uma convergéncia
interpretativa entre o leitor e o professor: ha que ser fruto do reconhecimento de que o leitor ja
¢ capaz de fazer leituras criticas e autonomas. Isto, todavia, supde um processo longo e
disciplinado calcado na constru¢do de um patrimonio de leitura que garanta o suporte

necessario as insercdes no mundo da leitura, posto que

1. os sentidos tém sua historia, isto é, ha sedimenta¢do de sentidos,
segundo as condi¢des de producdo da linguagem; 2. um texto tem
relacdo como outros textos (a intertextualidade). Ao afirmarmos que
os sentidos tém sua histdria, estamos enfatizando que a variagdo tem
relacdo com os funcionamentos distintos, ou seja, com os contextos
de sua utilizagdo. E ao afirmarmos que um texto tem relagdo com
outros, estamos apontando para o fato de o conjunto de relagdes entre
textos mostrarem como o texto deve ser lido (ORLANDI, 2001, p.
42).

Se, por um lado, as historias de leitura ndo sdo amarras a conter a constru¢do de sentidos na
leitura, sdo deveras instrumentos que balizam a pratica interpretativa dentro dos limites
possiveis em uma situagdo dada, pois “a interpretagdo se dedica a constatacdo da diversidade
e da multiplicidade das respostas pessoais diante dos textos” (COLOMER, 1999, p.132) e ndo
a um exercicio de livre imagina¢do no qual fosse licita toda e qualquer escolha justificada
apenas pelo desejo dos sujeitos. A leitura ¢, assim, uma produg¢do historicamente determinada
em interagdo dialégica com o contexto. Bakhtin j4 havia abordado essa questdo quando

asseverou que

os significados lexicograficos neutros das palavras da lingua
asseguram para ela a identidade e a compreensdo mutua de todos os
seus falantes, contudo o emprego das palavras na comunicagdo
discursiva viva sempre ¢ de indole individual-contextual. Por isso
pode-se dizer que qualquer palavra existe para o falante me trés
aspectos: como palavra da lingua neutra e ndo pertencente a ninguém;
como palavra alheia dos outros, cheia de ecos de outros enunciados;
e, por ultimo, como a minha®* palavra, porque, uma vez que eu opero

8 Grifo do autor.

8 Grifo do autor.
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com ela em uma situa¢do determinada, com uma intengao discursiva
determinada, ela ja estd compenetrada da minha expressdo. Nos dois
aspectos finais, a palavra é expressiva mas essa expressdo, reiteramos,
ndo pertence a propria palavra: ela nasce no ponto de contato da
palavra com a realidade concreta ¢ nas condigdes de uma situacao
real, contato esse que ¢ realizado pelo enunciado individual. Nesse
caso, a palavra atua como expressdo de certa posi¢ao valorativa do
homem individual (de alguém dotado de autoridade, do escritor,
cientista, pai, mae, amigo, mestre, etc.) como abreviatura do
enunciado (BAKHTIN, 2003, p. 294).

A palavra ¢, assim, engajada em um contexto e, por conseguinte, todas as interpretagdes
possiveis também o sdo. E verdade, porém, que a Lingiiistica departamentaliza o fendmeno
lingiiistico, mas o faz por razdes metodologicas, isolando seu objeto para examina-lo, como

denuncia Bakhtin ao afirmar que

ndo ha enunciados neutros, nem pode haver; mas a lingiistica vé
neles somente o fenémeno da lingua, relaciona-os apenas com a
unidade da lingua®, mas ndo com a unidade de conceito, de pratica
de vida, da Histdria, do carater de um individuo, etc. (BAKHTIN,
2002b, p. 46).

Isso reforca um dado fundamental: a palavra é engajada, ela supde o contexto. Todo e
qualquer isolamento ou separagdo da palavra ou de segmentos lingiiisticos menores de seu
contexto intra e extra lingliistico s6 se justifica do ponto de vista da sistematizacdo

metodoldgica de uma dada ciéncia, nunca como uma realidade historica e dialética. Por outro

lado,

todo leitor tem sua histéria de leitura. O conjunto de leituras feitas
configuram, em parte, a compreensibilidade®® de cada leitor
especifico. Leitura ja feitas configuram — dirigem, isto ¢, podem
alargar ou restringir — a compreensao do texto de um dado leitor. O
que coloca, também para a histéria do leitor, tanto a sedimentagao de
sentidos com a intertextualidade, como fatores constitutivos da sua
producdo. Em suma, as leituras ja feitas de um texto e as leituras ja
feitas por um leitor compdem a histéria de leitura em seu aspecto
previsivel. Mas a histéria também ¢é capaz de produzir a
imprevisibilidade. Assim, ¢ ainda do contexto historico-social que
deriva a pluralidade possivel — e do meu ponto de vista, desejavel —
das leituras (ORLANDI, 2001, p. 43).

85 Grifo do autor.

% Evito o uso do termo “inteligibilidade” porque seu uso, em lingiiistica, traria a necessidade de distingui-lo
(sic!) de “interpretabilidade” (Cf. M. A. K. Hallyday & Hassan, 1977). O modo como uso “compreensibilidade”
pretende incluir em seu espago tato a inteligibilidade como a interpretabilidade. “Compreensibilidade” deve
significar aqui, aproximadamente, “capacidade de leitura” (Nota da autora).
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Esse posicionar do leitor em um contexto, essa sua historicizagdo, ¢ um antidoto eficaz contra
qualquer tentativa de submeté-lo a um determinismo tecnoldgico, fazendo de suas leituras
conseqiiéncias de processos tecnologicos e ndo de suas interagdes praxioldgicas das quais, €

sempre bom ratificar, dependem também as proprias tecnologias.

Essa concepg¢do também implica praticas pedagdgicas nas aulas de leitura condizentes
com uma abordagem dialogizagem e relativizadora do lugar de autoridade do leitor

autorizado, porquanto

ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se
educam entre si, mediatizados pelo mundo. Em verdade, nio seria
possivel a educacdo problematizadora, que rompe com os esquemas
verticais caracteristicos da educagdo bancaria, realizar-se como
pratica da liberdade, sem superar a contradicdo entre educador e os
educandos. Como também ndo lhe seria possivel fazer fora do
dialogo. E através desse que se opera a superagdo de que resulta um
termo novo: ndo mais educador do educando, ndo mais educando do
educador, mas educador-educando com educando-educador. Desta
maneira, o educador ja ndo é o que apenas educa, mas o que,
enquanto educa, é educado, em didlogo com o educando que, ao ser
educado, também educa. ambos, assim, se tornam sujeitos do
processo em que crescem juntos € em que os ‘“argumentos de
autoridade” ja4 ndo valem. Em que, para ser-se, funcionalmente,
autoridade, se necessita de estar sendo com as liberdades e nio contra
elas®’. (FREIRE, 2003b, p.68).

Conquanto ensinar a ler seja, em suma, educar para a liberdade, bem se percebe o quanto
precisam ser soluveis as relagdes de autoridade em docente e discente no processo de
desenvolvimento das habilidades leitoras, da compreensibilidade como a chama Orlandi
(2001, p. 43), sob pena de se degenerar em uma pratica estéril, capaz apenas de formar

repetidores, nunca verdadeiros leitores.

Consoante o exposto, as leituras sdo materializagdes concomitantes tanto das relagdes
dialégicas imanentes ao pensamento (do autor e do leitor) e ao texto quanto ao contexto de
uma situacdo dada e ao histérico dos sujeitos e do proprio processo. Isto coloca toda e
qualquer pratica interpretativa, leituras e hiperleituras inclusas, sob o signo da construgdo
coletiva, colaborativa, social. A abstracdo individualista seria apenas um delirio perverso — ou
a construgdo ideoldgica que legitima a miopia liberal — de um sistema que privilegia o
individualismo egoista e a busca da concretizacdo mais selvagem do aforismo pernicioso, mas

muito util ao Capitalismo: homo hominis lupus. Bakhtin ja denunciara isso ao afirmar que

87 Grifo do autor.
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como o discurso, a idéia € por natureza dialdgica, ao passo que o
monologo ¢ apenas uma forma convencional de composi¢do de sua
expressdo, que se constituiu na base do monologismo idedlogo da
Idade Moderna, por nos ja caracterizado (BAKHTIN, 2002c, p. 87).

E nesse ponto que, malgrado as especificidades da hiperleitura, parece absolutamente
razoavel propor que ela ndo escapa a essa necessidade vital da constru¢do do patrimdnio
cultural que subjaz a qualquer pratica interpretativa, a essa concep¢ao dialogico-contextual: o
desenvolvimento das habilidades concernentes a hiperleitura ¢ também processual,
sistematico e umbilicalmente ligado a leitura como tal. Mutatis mutandis, pode-se também
pensar em uma histéria de hiperleituras e uma histéria de hiperleitores. Antes, deve-se mesmo
considera-las partes de um mesmo corpo com influéncias mutuas, com interpenetracdes

indissociaveis, ao ponto de uma separagdo entre seus universos pertencer apenas ao campo da

teorizacdo, impossivel de se materializar empiricamente.

Ha que se considerar, portanto, duas hipdteses para esse processo: ou a hiperleitura se
constitui como processo independente apenas em seu aspecto técnico, mas compartilha com a
leitura o arcabouco historico das significagdes, ou ela constitui um processo em separado e se
pode falar de um processo de aquisicdo da hiperleitura stricto sensu, o que implicaria sua
localizagdo na educagdo formal, conquanto ndo seja admissivel crer que um elo tdo
importante na cadeia produtiva do Informacionalismo — o hipertexto eletronico — fosse
negligenciado no curriculo escolar®®, até mesmo naquele destinado a formacdo das elites.
Ademais, os aspectos técnicos da inser¢do dos discentes nas TIC sdo largamente
contemplados nos curriculos vigentes, mesmo porque “information-processing activities
increasingly play a structurally determining role in advanced industrialized countries, be it in

services, manufacturing, or agriculturegg” (CASTELLS, 2002, p. 167).

Uma simples coleta de dados sobre as praticas das aulas de leitura ¢ suficiente para
derrogar a segunda hipoétese, isto €, ndo € pratica corrente a elaboragdo de atividades

especificas de hiperleitura com o escopo de formar hiperleitores. Sao ignoradas praticas

8 «A globalizagdo associada ao discurso neoliberal tem nos colocado diante da ideologia da eficiéncia e da
qualidade técnica como se ndo houvesse outras formas de olhar o mundo. A escolha resume-se a aceitar a 16gica
do mercado ou retornar a barbarie. Curriculos sendo produzidos em centros nacionais, para serem aplicados em
diferentes escolas. As historias proprias de constru¢do do espaco publico das institui¢des sdo descartadas como
inateis apéndices romanticos. Ignora-se a dimensdo cultural do curriculo que, descontextualizado em niveis
estrutural e sociocultural, passa a ser encarado do ponto de vista tecnocratico” (MACEDO, 1997, p. 46).

$%as atividades de processamento de informacio desempenham de modo crescente um papel estruturalmente

determinante em paises de industrializacdo avangada, seja em servigos, manufatura ou agricultura”.
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pedagdgicas coerentes e sistematicas para formar hiperleitores no ambito da educacao formal.
Isso seria uma incoeréncia brutal com um sistema que se funda sobre o Informacionalismo.
Alguns argumentardo que essa qualificacdo se da de forma assistemdtica em virtude da
propria insercdo dos sujeitos no Informacionalismo hegemdnico. Todavia, o paradoxo
continua posto: como justificar que um sistema econdmico-social hegemonico como o
Capitalismo Multinacional, estabelecendo sua base sobre o Informacionalismo, promovesse
sistematicamente a formacdo de quadros capazes de produzir e gerenciar dados segundo a
logica informacional e olvidasse a formagdo de quadros habilitados a producdo de leituras na
sociedade em rede? Como justificar o investimento sistemadtico, publico e privado, na
qualificacdo de profissionais capazes de produzir hardwares e softwares cada dia mais
avancados quando contraposto a nulidade dos esforcos sistematicos em qualificar
hiperleitores? Seria crivel que o sistema “se esqueceu” desse detalhe? Nao parece
historicamente pertinente, nem mesmo o bom senso aconselharia, considerar que haja uma
siléncio acidental do sistema. Por outro lado, ndo fora a prova empirica a ser descrita no
proximo capitulo, a propria natureza da hiperleitura denuncia a veracidade da primeira
hipotese. Por razdes metodologicas, deixando-se a andlise dos dados empiricos, quer-se
demonstrar, mediante a analise da propria natureza da hiperleitura, que o sistema nao
esqueceu a hiperleitura: o aparente siléncio € antes o reconhecimento tacito de que ndo ha, no
campo da constru¢do de significados, uma novidade tal que justifique a superposi¢do de um
pretenso processo de formagdo do hiperleitor, afastadas as questdes relativas ao modo de

navegagao, aos procedimentos ja usuais de formacgao do leitor.

Muito embora a hiperleitura apresente peculiaridades técnicas impares, o processo de
constru¢do de sentidos ¢ o mesmo: dialdgico e contextual. Muito se tem falado do quanto a
hiperleitura exige dos sujeitos em termos capacitagdo as demandas operacionais das TIC. Ha,
até certo ponto, uma fetichiza¢do dessas demandas, bem a moda denunciada por Theodor

Adorno ao afirmar que

0s meios — e a técnica ¢ um conceito de meios dirigidos a
autoconservacdo da espécie humana — sdo fetichizados, porque os fins
—uma vida humana digna — encontram-se encobertos e desconectados
da consciéncia das pessoas (ADORNO, [19--b], p. 9).

Na mesma linha de reflexdo, Paulo Freire denuncia esse processo a afirmar que

o progresso cientifico e tecnologico que ndo responde
fundamentalmente aos interesses humanos, as necessidades de nossa
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existéncia, perdem, para mim, a sua significagdo. A um avango
tecnologico que ameaca a milhares de mulheres ¢ de homens de
perder ser trabalho deveria corresponder outro avango tecnoldgico
que estivesse a servico do atendimento das vitimas do progresso
anterior. Com se vé, esta ¢ uma questdo ética e politica e ndo
tecnologica (FREIRE, 2004, p. 130).

Convergentemente, Milton Santos adverte que

quando o mundo se torna tdo dependente do arcabougo técnico, todo
o movimento conduz a que tudo seja politica,porque a técnica atual
apenas funciona a partir de normas, isto é, das determinagdes inscritas
para o seu uso. E essa normatizacdo da vida conduzida pela técnica
vem cada vez menos do setor publico, porque sdo proprias empresas
que a estabelecem. E uma nova fonte de dialética e de contradicdo ¢
enriquecimento da vida politica” (SANTOS, 2004, p. 37-38)
Todavia, o fato concreto ¢ que o processo de formagdo do leitor tem sistematicamente
dado conta da constru¢do das habilidades necessarias a hiperleitura, no campo da cogni¢do. A
autonomia e a criticidade necessarias para que o hiperleitor se configure como tal, construindo
seus percursos coerentemente, sdo desenvolvidas na leitura e, posteriormente, aplicadas a
hiperleitura. S6 os aspectos técnicos do manejo das TIC tém sido reservados a um campo

particular do saber, como salienta Elizabeth Fernandes de Macedo ao afirmar que

algumas escolas introduziram o estudo da informatica por meio de
cursos sobre como manejar tais ferramentas. Delas, os editores de
texto sdo os que mais tém propiciado a interagdo entre essa disciplina
especifica e as demais atividades que compdem o curriculo escolar. A
despeito de sua utilizagdo eminentemente instrumental na escola
(MACEDQO, 1997, p. 54-55).

Isto se baseia na aceitagdo tacita do principio de que, em aprendendo a operar os sistemas
informacionais convenientemente, as habilidades leitoras desenvolvidas no processo de
formacao do leitor, isto é, suas habilidades de leitor maduro, autonomo ¢ critico, serao
automaticamente transpostas para a hiperleitura, interagindo com os conhecimentos técnicos

para constituir o hiperleitor maduro que Santaella (2004) chama de “leitor imersivo”.

E sintomatico o uso que Santaella (2004) faz do termo leitor para designar, em sua
pesquisa, o usuario experto de internet, capaz de operar satisfatoriamente o sistema e produzir
hiperleituras as mais variaveis e singulares possiveis. Isso denuncia a compreensao, fundante
para este trabalho, de que no fundo tudo ndo passa de possibilidades de leitura, de praticas
singulares de leitura, de interacdes singulares no ambito da leitura, mas de leitura em ultima

analise. Por outro lado, sua afirmagdo de que
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o ato de ler passou a ndo se restringir [a partir do advento das TIC e
da possibilidade de produgdo hipertextual] apenas a decifragdo de
letras, mas veio também incorporando, cada vez mais, as relacdes
entre palavra e imagem, desenho e tamanho de tipos graficos, texto e
diagramagao (SANTAELLA, 2004, p. 17)

carrega em si uma contradi¢do flagrante. Ademais, quando é que o ato de ler foi “apenas a
decifracdo de letras”? Se bem que a tecnologia do impresso tivesse limitagdes objetivas e as
TIC sejam muito mais propicias e mais adequadas a uma hibridizacdo de linguagens, as
tentativas de mesclar linguagens anteriores ao advento das TIC sdo uma constatacdo evidente
de que o final do século XX ndo testemunhou o surgimento de uma novidade antes nunca
sonhada, mas a formalizacdo de um antigo anseio: a relativizagdo das barreiras entre as
linguagens, como atesta o carater hibrido de certas praticas comunicacionais antigas tais como
a ornamentacdo dos textos, acentuadamente dos textos religiosos, através das as iluminuras
medievais em que a imagem, unindo-se ao texto, constituiam uma s6 unidade de sentido,
interdependente e complementar: copista e ilustrador, nio raro o mesmo monge’,
contribuiam para a constru¢ao de um exemplar harmdnico que ajudasse o leitor a construir o

sentido do texto.

O processo de formacdo do hiperleitor ¢, em suma, a combinacdo das praticas
pedagdgicas de formacdo do leitor ao desenvolvimento das habilidades técnicas concernentes
a navegagdo informacional. Assim, um hiperleitor maduro e critico ¢ a conseqiiéncia natural
de um leitor maduro e critico, quando unida ao desenvolvimento das capacidades de
navegag¢ao, ndo obstante algumas peculiaridades que merecem uma atengdo especial. Porém,
ndo ha que se deduzir dessa percep¢do uma relacdo de causalidade que fizesse supor a leitura
como um pré-requisito da hiperleitura. Se ¢ verdade que para muitos o hipertexto eletronico se
constituiu em uma novidade, em um desdobramento da evolucdo da técnica, diante da qual
ndo se pode evadir, para outros, notadamente os mais jovens, o hipertexto eletronico ¢ uma
realidade de tal forma inerente a seu contexto que dificilmente eles possam imaginar-se em
um ambiente social no qual primeiro venha a leitura sobre substrato tradicional para s6 depois
haver o contato com o hipertexto eletronico, e isso de forma planejada e sistematica. Assim,
embora se perceba no hiperleitor aquelas qualidades necessarias a qualquer leitor, ndo parece

coerente imaginar a leitura como etapa anterior a hiperleitura em um processo sistematico de

% A Idade Média testemunhou o apogeu, ao menos numérico, do monaquismo cristdo europeu. A reforma
carolingia que impds a Regra de Sdo Bento a todos os monges cristdos do Ocidente contribuiu decisivamente
para que esse movimento fosse eminentemente beneditino. A necessidade dos monges beneditinos de disporem
de livros levou seus mosteiros a se celebrizarem por suas grandes bibliotecas e “scriptoria” nos quais os monges
copiavam e ilustravam textos antigos e novos, sacros ou nio.
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formagdo do hiperleitor. Até porque, consoante o exposto no capitulo anterior, a diferenca
existente entre leitura e hiperleitura ndo ¢ capaz de justificar um ordenamento como esse,

conquanto elas estejam presas a uma mesma logica cognitiva fundante.

Portanto, o grande ponto em discussdao, no que concerne a formagao do hiperleitor, ¢
entender o modus operandi dessa formacdo, seu locus politico e sua logica curricular. A
introdugdo das TIC no ambiente escolar’ e no curriculo escolar’ ¢ uma realidade
indiscutivel, mas ha que se entender como essa introducao tem contribuido para a formagao
de hiperleitores, que praticas pedagdgicas tém sido implementadas pelos sujeitos na
abordagem dessa 4rea do conhecimento, que opg¢des tém sido feitas nessa questdo e quais os
seus desdobramentos. Ou, em ndo havendo praticas objetivas de formacdo do hiperleitor,

como elas se dao.

No que tange a hiperleitura, seu carater singular impde a discussao da figura do leitor
autorizado, sua relativizagdo e mesmo o questionamento de sua existéncia. Se, por um lado, a
figura do leitor autorizado é perceptivel quase como que uma sombra no processo de
construgdo dos sentidos, em si considerando a 16gica dos sentidos possiveis, por outro lado ¢
dificil conciliar essa figura, eternamente oscilante entre autoritaria e libertdria, com o carater
fortemente sui generis da hiperleitura. E da propria natureza do hipertexto a maximizagao da
subjetividade, em que pese sua natureza eminentemente colaborativa: eis aqui um paradoxo
tipico. A logica hipertextual supde necessariamente a construcdo de caminhos rigorosamente
pessoais: o hipertexto se constréi mediante as escolhas, as opgdes, as decisdes pessoais do
hiperleitor. Diante dos elos e nds da rede, o hiperleitor se coloca frente a um motu continuo de

escolhas e decisdes que dependem prevalentemente” de seu posicionamento coerente diante

' O uso instrumental das TIC — “na maioria das vezes s6 o sdo na escola” (BARRETO, 2001, p. 202) — no
ambiente escolar como suporte para praticas pedagogicas cujo escopo ndo traz em si nenhuma discussdo nem
teorica nem pratica das tecnologias em questdo, muito embora esse uso ndo seja de modo algum indcuo ao
processo cognitivo, posto que “se a tecnologia for integrada de forma eficaz na sala de aula e ndo simplesmente
acrescentada a mesma, os professores [...] aprenderdo rapidamente que mudar um componente de uma aula —
neste caso, acrescentar uma nova ferramenta tecnologica — tem ramificagcdes para outros componentes do
episodio de ensino” (SANDHOLTZ, 1997, p. 123).

%2 Introdugdo de componentes curriculares voltados ao desenvolvimento das habilidades necessarias a uma
interagdo produtiva com as TIC no mercado de trabalho. Nesse sentido, as abordagens escolares desse tipo visam
muito mais treinar os discentes para uma futura inser¢do em um mercado que demanda essas habilidades do que
potencializar a aprendizagem em si.

% A interdependéncia originaria do pensamento e da palavra (VIGOTSKI, 2003; BAKHTIN, 2002c) implica em
reconhecer na individualidade do pensamento e da palavra uma insuficiéncia axiologica. O termo
“prevalentemente” quer aqui encerrar em si uma nogdo de pessoalidade e unicidade que ja traz em si o social, o
comum. A dimensdo mais subjetiva do homem ja traz, segundo esta epistemologia dialégica, um toque
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de sua proposta de abordagem. Contudo, a colaboragdo se impde como desdobramento
igualmente irrecorrivel, primeiro em funcdo da propria da demanda do Capitalismo
Multinacional que necessita desesperadamente da colaboragdo para garantir sua
reprodutibilidade, dada “a dificuldade e até a faléncia das iniciativas tradicionalmente
individualistas e ndo colaborativas do capitalismo competitivo tradicional” (MATTA, 2004,
p-434). De certa forma, vive-se um paradoxo intrigante: a competicao esta na raiz mesma do
Capitalismo e a colaboragdo ¢ uma contradig¢do capaz de solapar o proprio sistema. Todavia, o
Capitalismo ndo tem outra opc¢do sendo colaborar para sobreviver, mesmo com o risco de
corroer-se até a autodestrui¢do; segundo, como conseqiiéncia da propria natureza das TIC que
tétm um potencial colaborativo sui generis, posto que “hypermedia linking automatically
produces collaboration” (LANDOW, 1997, p. 111)°*; por ultimo, a colaboragio se impde em
fun¢do da dilui¢do radical do conceito de autoria que faz com que a hiperleitura tenha uma
dimensdo autoral muito peculiar — “de fato, ler a internet nao € ler um autor” (ALAVA, 2002,
p- 209) — e com que o hiperleitor tenha um status autoral rivalizante com o préprio autor
material, se € que o autor pode ser individualizado enquanto tal no hipertexto, ou tem que ser
reduzido a um conceito abstrato, a uma individualidade dissolvida nesse coletivo inteligente

amorfo que alimenta a rede.

De fato, a discussdo das semelhangas/diferencas entre os processos de autoria na rede
e sobre substrato tradicional parece se insinuar como um campo de discussdo bastante
promissor. Também sdo muito bem vindos estudos que abordem sistematicamente a questao
fundamental da dialética autor/leitor e autor/hiperleitor, discutindo a problematica da autoria
que se processa na construcao da significagdo leitora do texto versus a autoria que, para além
da leitura, significa a propria constru¢ao do hipertexto na versdo pessoal de cada hiperleitor,
em que pese a fugacidade dessas constru¢des e a concomitincia com aquela outra autoria

compartilhada com toda e qualquer leitura.

Isto posto, hd que se considerar que o problema da autoria ja se apresentava complexo
muito antes do advento do hipertexto eletronico, porquanto reside no principio dialégico que

sustenta todo o processo comunicacional, na medida em que,

profundamente contextual. J& a elaborag@o interna da subjetividade comporta a inser¢do no contexto. O todo ja
estd contido na parte, posto que a existéncia ¢ uma praxis.

4 «os elos hipermidiaticos produzem colaboragio automaticamente”.
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no fluxo de nossa consciéncia, a palavra persuasiva ¢ comumente
metade nossa, metade de outrem. Sua produtividade criativa consiste
precisamente em que ela desperta nosso pensamento € nossa nova
palavra autdnoma, em que ela organiza do interior as massas de
nossas palavras, em vez de permanecer numa situa¢ao de isolamento
e imobilidade. Ela ndo ¢ tanto interpretada por nos, como continua a
si desenvolver livremente, adaptando-se ao novo material, as novas
circunstancias, a se esclarecer mutuamente, com 0s novos contextos.
Além do mais, ela ingressa num relacionamento tenso ¢ num conflito
com as outras palavras interiormente persuasivas (BAKHTIN, 2002b,
p. 145-146).
Em sendo assim, o problema da autoria assume uma dimensao ainda mais radical: os sentidos
que transitam nas consciéncias sdo sempre sentidos coletivos, formados em um amalgama de
experiéncias cognitivas transpessoais, fruto da propria dialogicidade da palavra: sdo sentidos
sociais. O autor, em ultima analise, esta sempre um pouco diluido, nunca totalmente claro, a

autoria ¢ sempre uma pratica coletivizada.

Entretanto, convém salientar que, conquanto a consciéncia seja um aspecto humano
bastante subjetivo, ela ndo estd isenta de uma profunda determinagdo praxioldgica. Longe de
um modelo idealista que julgasse a consciéncia como uma entidade independente do mundo
real, do mundo vivido, consciéncia aqui ¢ o resultado da convergéncia dos inimeros
elementos materiais que constituem a vida, visto que “ndo ¢ a consciéncia que determina a

vida, mas a vida que determina a consciéncia” (MARX & ENGELS, 2004, p. 52).

Neste contexto, delineia-se uma como que zona proximal de sentidos, por analogia ao
conceito vigotskiano. Os sentidos no hipertexto, e a propria materializagdo de uma
possibilidade dada do hipertexto, estdo contidos em uma faixa que vai dos sentidos ja
conhecidos aqueles apenas cognosciveis, dos caminhos trilhdveis porque fruto de experiéncias
cognitivas ja estabelecidas e daqueles nascidos no universo possivel de desdobramentos do
patrimonio cognitivo dos sujeitos. Em suma, o hipertexto possivel é aquele que nasce da
dialética interna entre o conhecido e o cognoscivel. Nada além disso. Quanto a errancia
inerente a navegacgao na rede, quando ela extrapola essa zona proximal dos sentidos ela se
torna um ndo conhecimento. A simples errancia, embora liberte o processo cognitivo das
amarras do conhecido, de per si ndo resolve o problema da constru¢do do sentido. Ela ¢ um
caminho, ¢ um modus, ndo uma episteme. Uma navegagao erratica conduz a formagao de um
novo hipertexto dentro da zona proximal de sentidos possiveis. Fora dela, entra-se no universo
do indecifravel: as ligacdes possibilitadas pelos elos e nos da rede se tornariam aleatdrias e

sem sentido. A rede, até entdo um mosaico de possibilidades se transmudaria em uma jaula
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hermética da qual ndo se pode sair por nao se ter a chave, parafraseando o poeta. Aquilo — o
estado de usudrio novato e usuario leigo em oposicdo ao usuario experto — que Santaella
(2004) reputa como imaturidade técnica do internauta, ¢ também, em boa medida, fruto da

imaturidade hiperleitora.

Se a historia do leitor/hiperleitor parece ser um principio facilmente constatavel e
definidor mesmo do nivel de capacidade hiperleitora, a historia de leituras/hiperleituras ¢ um
campo um pouco mais sutil, porém ndo menos fundamental para o desenvolvimento das
habilidades hiperleitoras. De fato, ¢ plenamente possivel estabelecer um parametro de leituras
prévias necessarias a produgdo de uma leitura dada, segundo a gama de pré-requisitos
necessarios aquela leitura em particular. Uma leitura supde, por certo, outras leituras que
atuam como suportes na constru¢do dos sentidos, ndo obstante o carater ndo determinante
dessas leituras: os sentidos do texto ndo se auto-constroem centrados em Si mesmos, COmo Se
fossem desdobramentos mais ou menos automaticos e necessarios, auto-suficientes, uma
logica epistemologica irrecorrivel. Antes, esses sentidos constituem apenas um campo, uma
zona proximal dentro da qual os sentidos possiveis sdo construidos pelos leitores a partir de

uma gama de variantes que vao do contexto ao patriménio cultural dos leitores.

No que tange a hiperleitura, todavia, parece menos palpavel sua dependéncia objetiva
a hiperleituras prévias facilmente determinaveis, mesmo pelo préprio hiperleitor, ou
concretamente previsiveis. Considerando o carater personalissimo do hipertexto, porquanto €
o processo mesmo de hiperleitura quem constréi a materialidade do hipertexto’”, ¢ dificil
supor que se possa encontrar hiperleituras idénticas, muito mais dificil ainda imaginar a
possibilidade de se construir uma série de hiperleituras tais que sejam pré-requisitos para a
constru¢do de um hipertexto dado. Neste ponto, uma peculiaridade fundamental da
hiperleitura ganha magnitude impar: o fato de a propria constitui¢do objetiva, material, sua
delimitag¢do espago-temporal, do hipertexto se dar na hiperleitura confere a cada hiperleitura
uma singularidade mais radical que aquela atribuivel ao texto sobre substrato tradicional: ¢é
possivel a duas pessoas diferentes, ou a mesma pessoa em momentos diferentes, ler o mesmo
texto do ponto de vista da forma; nao ¢ plausivel crer o mesmo a cerca do hipertexto, dada a

sua volatilidade e a singularidade de seu processo de constituigdo, muito embora as

% Materialidade ¢, sem davidas, um conceito problematico quando se trata de substrato informacional. Nesta
analise, outrossim, quer-se usar esse conceito apenas para significar o modo como ele é tornado visivel e
acessivel ao hiperleitor sem discutir propriamente a validade desse conceito para descrever a natureza das
ferramentas que possibilitam acesso ao hipertexto.
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(hiper)leituras feitas, em ambos os casos, seriam inevitavelmente diversas do ponto de vista

da recepgao.

Por tudo isto, parece pouco ou nada exeqiiivel a concep¢do de uma lista de
hiperleituras prévias, por mais aberta que ela fosse, necessarias a constitui¢ao hiperleitora de
um determinado hipertexto, dentro de determinadas prescri¢des, a partir de determinados
parametros dados por quem quer que seja. Contudo, o reconhecimento da impossibilidade de
se transpor para o hipertexto o conceito de historia de leituras tal e qual ele existe para o texto
nao resolve a questdo: ainda subsiste o problema de determinar que processos conduzam a
maturacdo da hiperleitura. Nesse sentido, importa compreender em que medida as

hiperleituras se influenciam mutuamente.

Nao resta duvida que experiéncias hiperleitoras prévias influenciardo as seguintes.
Contudo, se ndo se pode imaginar uma determinada série de hipertextos, constituidos
mediante uma determinada série de opgdes entre os infinitos elos e nos do hipertexto
eletrénico, bem se pode conceber um determinado patriménio cognitivo necessario a
formagdo do hiperleitor maduro e critico. Esse patrimonio cognitivo € construido mediante a
interagdo do hiperleitor com outras praticas leitoras, com outras linguagens e, principalmente,
com leitores ou hiperleitores autorizados que ajudem o hiperleitor a construir um patrimonio
cognitivo minimo para dar conta das escolhas necessarias a hiperleitura, conquanto um
aspecto se radicalize na hiperleitura: um hiperleitor imaturo, na verdade, nao ¢ um hiperleitor,
pois serd incapaz de efetuar as escolhas inerentes a ela; ndo sera capaz de fazer ativar os elos e
nos que constituiriam um hipertexto coeso e coerente. Enfim, uma hiperleitura depende da
historia de leituras do hiperleitor — historia composta por leituras as mais vastas, de textos, de
hipertextos e de mundo — para se constituir. Nao se pode elencar, portanto, uma série pré-
determinavel de hipertextos cuja hiperleitura seja obrigatéria, ou ao menos aconselhavel, para
a producdo de uma hiperleitura dada. Mas, bem se pode dizer que a historia de hiperleituras
que se vai construindo interage na constitui¢do das habilidades hiperleitoras e na possibilidade
de se produzir uma determinada hiperleitura para qual uma gama de conhecimentos prévios

determinados seja necessaria.

Por outro lado, um professor incumbido da missdo de formar hiperleitores precisaria,
além de desenvolver as habilidades técnicas da navegacao, promover a aquisicao de um vasto
patrimonio cognitivo capaz de sustentar a autonomia e a criticidade hiperleitoras e promover

sua maturidade. Nesse sentido, a tarefa ndo seria conceber uma lista de hiperleituras
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necessarias a producao de uma determinada hiperleitura, tida como mais complexa, mas
acompanhar a evolucao do hiperleitor ao longo de seu processo formativo e assegurar que ele
construa o aparato cognitivo necessario a producdo de uma determinada hiperleitura, isto &,
torne-se suficientemente habil para deslindar textualidades mais complexas. Bem se percebe
que isso ndo seria trabalho para um so6 profissional, antes para uma equipe de profissionais da
educagdao, bem como implicaria em um longo periodo de formagdo. Tal e qual o leitor
maduro, o hiperleitor maduro ¢ fruto de uma educacdo libertdria. Ainda aqui se pode
asseverar com seguranga: o hiperleitor maduro ¢ a confluéncia da maturidade leitora com as

habilidades cognitivas da navegacao na rede.

Essa concepcdo ndo nega, todavia, a importancia da errdncia como um caminho
privilegiadissimo de encontro e de producao intelectual no hipertexto. Entretanto, a errancia
redundaria in6écua se o hiperleitor ndo tivesse um olhar treinado para reconhecer as
possibilidades abertas por ela. Assim, uma nova janela aberta “acidentalmente” no hipertexto
s6 se configura em uma excelente oportunidade para alargar os horizontes daquela
hiperleitura se o hiperleitor for capaz de perceber essa oportunidade, isto ¢é, se ele tiver
construido oportunamente os conceitos capazes de operacionalizar, de ligar, de significar os
elementos entdo disponibilizados. Caso contrario, ela sera indcua. Nao passara de um elo
errado, de uma janela a ser fechada, de tempo perdido, ou de uma excelente chance de
abandonar seus propositos de leitura e perder-se na rede. Muito acertadamente, Séraphin

Alava esclarece que

0 hiperlink ¢ uma mascara ¢ uma proposicdo, ¢ capaz de levar o leitor
a se perder ou de conduzi-lo a inteleccdo dos significados. Infer-
ligare’® significa vincular; o pensamento é constituido essencialmente
de vinculos significativos que somos capazes de construir (ALAVA,
2002, p. 208).

A errdncia por si mesma ndo resulta em hiperleitura automaticamente. Nesse
momento, a figura do hiperleitor autorizado seria de fundamental importancia. Talvez nisto
resida a principal virtude do uso do hipertexto em sala de aula: atuando como ferramenta de
mediacao da aprendizagem em ambiente escolar, o hipertexto da liberdade aos alunos para
produzirem sua propria historia de (hiper)leituras, para construirem sua aprendizagem

mediante sua pratica hiperleitora, isto ¢, poderem ser sujeitos da constru¢do do conhecimento

na medida em que utilizam uma ferramenta que supde uma atuagdo eminentemente subjetiva,

% Grifos do autor.
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autdbnoma; ao mesmo tempo, o hipertexto permite que o professor, esse leitor/hiperleitor
autorizado por exceléncia, interfira no processo apenas para auxiliar, orientar, corrigir, nunca
para derramar um oceano de informagdes prontas a serem assimiladas tal e qual pelos alunos.
Sua participagdo, porém, contribui para garantir a aprendizagem, na medida em que seja
capaz de se movimentar no espaco delicado da orientacdo que conduz, mas nao cerceia os
passos; sinaliza, mas nao arrasta; corrige, mas nao anula a individualidade. A hiperleitura, por
conseguinte, parece ser um excelente instrumento para uma “pedagogia da autonomia” em
detrimento do “ensino bancério”, para usar categorias freirianas. Errancia na hiperleitura nao
¢, assim, um valor absoluto em si mesmo, mais um valor relativo a sua capacidade de
estimular e de viabilizar a autonomia, isto €, relativo ao grau de maturidade hiperleitora dos
sujeitos hiperleitores em questdo. Neste ponto, hd que se salientar que a hiperleitura ¢ uma
parceira preciosa para qualquer proposta de curriculo aberto, plural e proposicional, ja que
“carater proposicional do computador tem como fundamento a diferenca e nio a identidade’’,

gerando possibilidades de ‘Pedagogias da diferenca’” (LIMA JUNIOR, 2003, p. 101).

Assim, o lugar mesmo de formag¢do do hiperleitor ¢ toda e qualquer atividade escolar
ou ndo escolar em que os sujeitos sdo conduzidos a pensar livremente, a fazer escolhas
coerentes e pertinentes, a desenvolver o senso critico e a capacidade de agir de modo
autdnomo, ndo obstante se reconhecer uma ambivaléncia fundamental: tanto o senso critico e
a acdo autonoma ajudam a formar o hiperleitor quanto a hiperleitura ajuda a formar um
cidaddo critico e autbnomo. Por conseguinte, o hiperleitor se forma na vida, posto que “sé
somos por que estamos sendo. Estar sendo ¢ a condicao, entre nos, para ser” (FREIRE, 2004,
p- 33). A auséncia de praticas sistematicas de formagdo do hiperleitor, neste caso, ndo ¢
indicativo de descaso ou incompeténcia. Antes, € sinal de que seria iluséria a pretensdo de um
componente curricular destinado a conferir ao educando aquilo que deve ser fruto da
totalidade de sua formacdo: a autonomia, a criticidade e a maturidade (hiper)leitora na

(hiper)leitura de mundo e da palavra.

Nesse sentido, o que importa compreender que o processo através do qual se da a
aquisicdo do patrimdnio cognitivo necessario a uma determinada pratica hiperleitora,
consoante a evidéncia de que cada hiperleitor constrdéi um hipertexto peculiar, em que pesem
os elos feitos e os nexos estabelecidos, ¢ o complexo processo de autoformacdo do sujeito.

Nesse ponto, para além da compreensdo das infinitas possibilidades abertas pelo hipertexto

97 Grifo do autor.
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eletronico, hd que se entender que essas possibilidades sé sdo reais quando apresentadas a

sujeitos capazes de reconhecé-las.

Em outras palavras, o hipertexto ndo se basta enquanto campo aberto se o hiperleitor
for incapaz de trilha-lo. Tal como no enigma grego, “decifra-me ou devoro-te” parece ser a
ameaga que o hipertexto faz ao usuario que com ele se depara. Diante da imensiddao e da
complexidade da rede, a inabilidade ou a imaturidade podem transformar um oceano de
possibilidades em uma barreira intransponivel e um instrumento capaz de potencializar a
aquisi¢cdo de conhecimento em um obste ao processo cognitivo, como Antdnio Carlos Xavier

ja explicita ao considerar que

o uso inadequado dos links pode dificultar a leitura por quebrar,
quando visitados indiscriminadamente, as isotopias que garantiriam a
continuidade do fluxo seméantico responsavel pela coeréncia, tal como
ocorre em uma leitura de texto convencional. Tal disposi¢do pode
gerar indisposi¢do ¢ abandono da leitura pelo hiperleitor como
mostram as pesquisas, na perspectiva cognitivista, de Foltz, Dee-
Lucas e Britt, Rouet ¢ Levonen e Perfetti (XAVIER, 2004, p. 173).
De fato, um hipertexto de tal modo fragmentado dificilmente poderia ter esse nome. Antes,
seria apenas um emaranhado de lexias soltas, dispersas e desconexas. Por seu turno, o sujeito
agente desse processo de forma alguma pode ser chamado de hiperleitor, é antes um
navegador perdido na imensiddo da rede e na pluralidade de possibilidades, um naufrago no

oceano de informagdes em que mergulhou.

A evidéncia autodemonstravel de que a hiperleitura se matura — isto €, o hiperleitor, tal
qual qualquer outro sujeito, se constréi em praxis e, por conseguinte, ¢ um sujeito em
processo, nunca pronto, sempre evoluindo — impde a compreensao de como essa maturagao se
da. Nao obstante a relevancia desses estudos, tém-se multiplicado estudos que abordam a
questdo da hiperleitura apenas pelo lado técnico, focando as habilidades técnicas de manuseio
do aparato tecnologico em questdo, dando a falsa impressdo de que o simples dominio das
ferramentas tecnoldgicas fosse, por si so, suficiente para formar hiperleitores autdbnomos e

criticos.

Em sendo assim, bastaria um bom “curso de computagdo” para desenvolver a
hiperleitura. Neste ponto, convém refletir que assim como o simples dominio da lectoescrita
ndo ¢ capaz de produzir leitores no sentido pleno do termo, naquele sentido embasado no

pensamento de Paulo Freire, de Vigotski, de Bakhtin, ¢ preciso mais que o dominio do mouse
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para se tornar hiperleitor. Uma compreensdo que passasse por essa premissa pecaria
indubitavelmente por uma visdao meramente tecnicista do processo de hiperleitura, olvidando
as implicag¢des cognitivas desse processo. E como se a técnica se bastasse e pudesse dar conta

de toda a complexidade da hiperleitura. Nesse sentido, Paulo Freire ¢ lapidar ao lembrar que

ndo ¢é possivel pensar os seres humanos longe, sequer, da ética,
quanto mais fora dela. Estar longe, ou pior, fora da ética, entre nos,
mulheres ¢ homens, é uma transgressdo. E por isso que transformar a
experiéncia educativa em puro treinamento técnico ¢ amesquinhar o
que ha de fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu
carater formador. Se se respeita a natureza do ser humano, o ensino
dos conteudos ndo pode dar-se alheio a formagdo moral do educando.
Educar ¢ substantivamente formar. Divinizar ou diabolizar a
tecnologia ou a ciéncia é uma forma altamente negativa e perigosa
de pensar errado®® (FREIRE, 2004, p. 33).

Toda abordagem educacional precisa considerar como sua fun¢@o prioritaria a formagao do

sujeito, mas que sua instru¢cdo. No que concerne a hiperleitura, s6 uma pratica educacional

comprometida com a totalidade do sujeito pode convergir em direcdo a promog¢ao das

habilidades hiperleitoras.

Assim, ao longo da vida escolar, mas ndo de maneira excludente, a formagao do
hiperleitor se da no desenvolvimento tanto de suas habilidades técnicas como navegador em
ambiente virtual, on [line ou nﬁogg, quanto, e principalmente, no desenvolvimento da
autonomia e criticidade leitora que estdo implicadas na hiperleitura. Todas e cada uma das
atividades pedagogicas envolvidas na formagdo intelecto-afetiva dos discentes estdo
implicadas na formacgdo do hiperleitor. O hiperleitor se constitui enquanto tal ao longo do
processo de constru¢do de sua consciéncia, do campo ideologico e praxiologico dentro do
qual ele ird construir e significar sua existéncia. Seria muito dificil definir uma gama restrita
de procedimentos escolares e ndo escolares responsaveis pela formagdo de um hiperleitor.
Dada a propria amplitude de abrangéncia da hiperleitura, um hiperleitor maduro precisa ser
capaz de discernir seu caminho e de, construindo o hipertexto que lhe convém em uma

situagdo dada por entre um infinito de possibilidades, ir fazendo os elos que dao coeréncia e

% Grifo nosso.

% Uma discussdo que precisa ser feita, embora nio caiba neste trabalho, gira em torno dos limites entre
hipertexto e texto meramente transcrito para o virtual. Embora seja plenamente aceita a tese do hipertexto como
um espago aberto, a infinitude dos elos e nos do hipertexto sofre consideravel quanto se pensa em um hipertexto
fora da rede. Por maior que sejam as conexdes possiveis em um programa em cd-rom, ele é finito. Alguns
hipertextos t€m conexdes claramente reduzidas, algumas vezes mesmo totalmente mapeaveis. Até que ponto
ainda sdo hipertextos no sentido pleno do termo?
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compreensibilidade a seu hipertexto. Uma tarefa tal ultrapassa a capacidade formativa da

escola.

Todavia, ndo resta davida que esse exercicio de autoconstru¢do pode ser
consideravelmente otimizado se realizado mediante o proprio hipertexto, conquanto seja um
instrumento muito adequado ao desenvolvimento do sentido de colaboracdo, de criticidade e
de autonomia. Em suma, a hiperleitura ¢ um excelente instrumento para o desenvolvimento
das virtudes necessarias a propria existéncia do hiperleitor: o hiperleitor se constroi
hiperlendo, o que nao prescinde, obviamente, antes supde os mecanismos de formagao
discente. Dessa forma, a escola ¢ sim uma instancia importante na forma¢ao do hiperleitor,
enquanto ambiente proprio de aquisi¢do da educagdo formal, isto é, de assimilagdo dos

padrdes da cultura hegemonica.

No entanto, a escola ndo det¢ém o monopodlio desse processo. A formagdo do
hiperleitor ndo ¢ um processo nem privativo nem mesmo prioritariamente concernente a
escola, posto que abrange a totalidade da experiéncia formativa do educando. Nesse sentido,
um plano estruturado de formagao do hiperleitor que se concebesse enquanto encerrado nas
dimensdes intestinas da institui¢do escolar seria um contra-senso flagrante, o que ndo quer

dizer que nenhuma atividade possa ser realizada com o escopo de formar hiperleitores.

Toda e qualquer atividade desenvolvida com o fim de promover a autonomia
interpretativa €, em Ultima andlise, um procedimento altamente favoravel a hiperleitura; toda
atividade que estimule a criticidade ¢ uma pratica de desenvolvimento da hiperleitura, nao
obstante as praticas pedagdgicas diretamente ligadas ao desenvolvimento da leitura no
ambiente escolar. Leitura ¢, sim, algo que se aprende e, mutatis mutandis, a hiperleitura

também o ¢é. Contudo, a hiperleitura, tal como em certa medida a leitura, ultrapassa o

ambiente escolar e se constitui em um aprendizado da escola e da escola-mundo.

Em suma, pode-se identificar na escola momentos importantes da formacdo do
hiperleitor — acentuadamente os momentos de formacao do leitor — e ela exerce uma funcao
preponderante nessa tarefa, mas a formagao do hiperleitor transcende a escola, transpde-lhe os
muros ¢ se encontra inserida nas dimensdes mais amplas da plena existéncia social dos
sujeitos. A incapacidade de se identificar praticas pedagodgicas que sejam direta e

privativamente responsdveis pela formag¢do do hiperleitor no &ambito escolar, pelo
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desenvolvimento de sua maturidade, autonomia e criticidade, denunciam claramente que essa

faculdade esté4 antes condicionada pelos desdobramentos da formacgao plena dos sujeitos.
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4. A HIPERLEITURA NO ISBA

O Instituto Social da Bahia — ISBA — tem se notabilizado, a partir da década de
noventa, por uma proposta de abordagem das TIC na educacdo que, por um lado, busca
explorar suas potencialidades na constru¢do do conhecimento e, por outro lado, valoriza a
construcdo de uma abordagem nascida do contexto interno da instituicdo, rejeitando a

tentagdo que a aquisi¢@o de pacotes prontos, mas estranhos ao contexto, podem oferecer.

Sistematicamente, da primeira série a oitava série do Ensino Fundamental, a escola
oferece, através de seu Departamento de Informética Educacional, aulas de informatica que
deslocam o foco do aprendizado dos aspectos técnicos da Informadtica para a construcdo de
parcerias com outras disciplinas no intuito de promover a constru¢do do conhecimento

mediado pelas TIC, acentuadamente pelo computador e a web.

Paulatinamente, os alunos sdo levados a construir hipertextos escolares, centrados nos
conteudos das disciplinas de cada série, segundo o planejamento anual e o planejamento de

cada uma das quatro unidades.

Paradoxalmente, a hiperleitura como tal ndo ¢ abordada sistematicamente, muito
embora os alunos produzam hiperleituras ordinariamente, seja como atividades livres e
diletantes, seja como apoio a atividades escolares, seja como parte obrigatoria de atividades
escolares. Neste ponto, porém, situa-se o maior paradoxo: a propria estrutura escolar solicita
hiperleituras, normalmente na forma do comando ja quase costumeiro: “pesquisem na

internet”. Todavia, nenhum tipo de abordagem dessa categoria ¢ feita.

E nesse contexto que se quer inserir esta pesquisa buscando entender como se dao
esses processos de desenvolvimento das habilidades de hiperleitura no ISBA, como os alunos
se constituem em hiperleitores e como a institui¢ao escolar interfere nesse processo, conforme

., . ) o 100
ja se anuncia na introdugdo deste estudo .

1% Cf. pagina 15 a 22 deste trabalho.
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4.1. ISBA: O CONTEXTO DA PESQUISA

O Instituto Social da Bahia é uma instituicdo escolar confessional catélica com quatro
decénios de existéncia na Cidade do Salvador e consagrada reputacao junto a comunidade,
acolhendo e formando a classe média soteropolitana ao longo de suas quatro décadas de vida.
Mantida pela Associacdo Brasileira de Educacdo Familiar Social, entidade dependente da
Congregacdo das Filhas do Corac¢dao de Maria (FCM), faz parte de um complexo educacional
que hoje abrange todo o ciclo da educacao formal, da alfabetizacdo ao ensino superior. O
complexo educacional abrangido por essa institui¢do compde-se do Colégio Instituto Social
da Bahia (ISBA), da alfabetizagdo até o terceiro ano do Ensino Médio, ¢ da Faculdade Social

da Bahia (FSBA) que oferece dez cursos entre graduagao pds-graduagao lato sensu.

Fundado em oito de mar¢o de 1964 como uma pequena escola que, apoiada pelo poder
publico, prestava um servigo educacional a populacdo carente de uma favela do bairro de
Ondina, Cidade do Salvador, Capital da Bahia, o ISBA cresceu para se tornar uma das
maiores ¢ mais renomadas institui¢des de ensino fundamental e médio do Estado da Babhia,
desdobrando-se no ensino superior na Faculdade Social da Bahia — FSBA, cuja autorizagdo de

funcionamento fora expedida pelo MEC em quinze de marco de 2001.

Do ponto de vista do ambiente contextual em que a pesquisa se d4, importa
sobremaneira situar o Instituto Social da Bahia dentro de algumas categorias que lhe servem
de moldura, porquanto escola catdlica, privada, voltada para a classe média. Esses predicados
sao determinantes para se entender a proposta educacional dentro da qual esta pesquisa

encontrou seu campo.

Herdeira da tradi¢do luso-brasileira de educacdo catolica, seja de iniciativa do clero

secular, como os chamados “colégios diocesanos” e assemelhados, seja de iniciativa do clero

101 ~ C 102 .. . ~ . . 103
regular ~ ou de congregagdes educacionais = femininas ou masculinas ndo clericais ~, o

%10 clero catélico romano se divide em secular — sacerdotes formados nos seminarios diocesanos e diretamente
submetidos a autoridade candnica do Bispo da Diocese — e regular — sacerdotes membros de Ordens ou
Congregagdes dotadas de uma “Regra” normalmente escrita por seu Fundador e submetidos a autoridade
canonica direta dos Superiores da Ordem ou Congregagdo, conforme o Direito Candnico, estando apenas
indiretamente submetidos a autoridade canonica do Bispo Diocesano.

192 As congregacdes religiosas sio chamadas educacionais quando trazem em suas Constitui¢des (documentos
eclesiais semelhantes a estatutos) o propdsito primordial de promover a educacdo catdlica do povo. Ordens ha
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ISBA criou uma forte tradi¢cdo junto as familias soteropolitanas, muito embora nunca tenha se
configurado a exata semelhanca de seus congéneres mais antigos, devido ao contexto sdcio-

eclesial de seu proprio nascimento.

Nascido em 1964, o surgimento do Instituto Social da Bahia precisa ser situado, de um
lado no seio dos conflitos sécio-politicos da ditadura militar, e tudo que esses conflitos
representaram para a educagao brasileira, e de outro lado no contexto das reformas internas da
Igreja Catdlica a partir do Concilio Ecuménico Vaticano II (1962-1965) e das Conferéncias
Gerais'™ do CELAM'®, reunibes internacionais nas quais os bispos latino-americanos
buscaram encontrar espontas para os problemas pastorais da Igreja Catolica, mas também para
o quadro social desastroso dos povos latino-americanos e as tensdes sdcio-politico-
econdmicas surgidas dos movimentos do Capitalismo no terceiro mundo: os movimentos
sociais e as tendéncias marxistas; as ditaduras de direita e o problema dos direitos humanos; o
avango da pobreza e a globalizacdo econdmica. Sdo de acentuada importancia a Conferéncia
Geral do Episcopado Latino-Americano realizada em Medellin, Colombia, em 1968, na qual
se formulou concretamente a famosa “opgdo preferencial pelos pobres”, e III Conferéncia

Geral do Episcopado Latino-Americano realizada em Puebla, México, em 1979, na qual se

que, embora oferegam servigos educacionais, ndo sdo congregacdes educacionais propriamente ditas por que nao
tém na educagdo sua fungdo eclesial precipua. Na Bahia, os Beneditinos (Colégio Sdo Bento) sdo um exemplo
desse tipo de enquadramento.

1 Ordens clericais sio aquelas cujos membros podem e, a depender das Constitui¢des, até devem receber o
Sacramento da Ordem (Diaconato, Presbiterato e Episcopado). Sdo sempre congregacdes masculinas, por causa
da impossibilidade de mulheres receberem esse Sacramento de acordo com a Doutrina Catolica. As ordens ndo
clericais sdo aquelas cujos membros ndo podem receber o Sacramento da Ordem. Como as freiras ndo podem
receber o Sacramento da Ordem, suas congregagdes sdo, por natureza, ndo clericais. H4, porém, congregagoes
masculinas que trazem em suas Constituicdes a conformagao de ndo clericais, isto ¢, vedam a seus membros a
assuncao do Sacramento da Ordem.

1% As Conferéncias Gerais do CELAM se ddo por convocagio papal e objetivam reunir os Bispos Catolicos da
América Latina para definir diretrizes pastorais para a Igreja Catdlica no Continente. Até hoje, foram realizadas
quatro Conferéncias Gerais do Episcopado Latino-Americano: a primeira em 1955, no Rio de Janeiro, Brasil,
convocada pelo Papa Pio XII e que resultou na fundagdo do CELAM; a segunda em 1968, em Medellin,
Colombia, convocada pelo Papa Paulo VI e que ficou conhecida pela forga de seu documento final que pedia
“uma opgdo preferencial pelos pobres”; a terceira em 1979, em Puebla, México, convocada pelo Papa Paulo VI,
mas ja realizada sob o Pontificado de Jodo Paulo II e que ficou conhecida pelo forte apelo papal por uma revisdao
da postura da chamada ala progressista da Igreja, mediante a desaprovacdo papal a Teologia da Libertagdo; a
quarta em 1992, em Santo Domingo, Reptiblica Dominicana, convocada pelo Papa Jodo Paulo II que buscou
situar a ag@o pastoral catolica diante dos desafios do final do século XX e da globalizagdo econdmica.
Atualmente, o Episcopado Latino-Americano se prepara para a V Conferéncia Geral, convocada pelo Papa
Bento XVI para maio de 2007, em Aparecida, Brasil.

19 Conselho Episcopal Latino-Americano <www.celam.org>. Organismo da Igreja Catélica que retne os bispos
latino-americanos e tem sua sede na cidade de Bogota, Colombia.
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buscou uma férmula conciliatoria entre a necessidade de manutencdo das definigdes de
6

Medellin e a decisdo papal de desarticular os movimentos da Teologia da Libertagdo'.

De certa forma, esse contexto forcou o ISBA a adotar uma postura mais arrojada, do
ponto de vista de projeto pedagogico a que se propunha, que seus congéneres: nao se aplicava
mais a educacdo catdlica um modelo excludente e extremamente elitista, porquanto a propria

Igreja afirmava categoricamente que

todos os homens de qualquer raga, condi¢do e idade, por foca da
dignidade da pessoa, tém direito inaliendvel a educacdo,
correspondente ao proprio fim, acomodada a prépria indole, sexo,
cultura e tradigdes patrias. [...] De igual modo, o sagrado Concilio
declara que as criancas ¢ os adolescentes tém o direito de ser
estimuladas a apreciar justamente os valores morais ¢ a cultiva-los
pessoalmente, bem como a conhecer ¢ a amar a Deus com maior
perfeicdo. Por isso, pede insistentemente a todos os governantes e a
todos os orientadores da educagdo, para que providenciem que a
juventude nunca se veja privada deste sagrado direito. Exorta, porém,
os filhos da Igreja a colaborarem generosamente em todo o campo da
educagdo, sobretudo com o intento de que se possam estender oi mais
depressa possivel, a todo e em toda parte, os justos beneficios da
educagio e da instrugdio (DECLARACAO GRAVISSIMUM
EDUCATIONIS, 1965. In: DOCUMENTOS, 1997, p. 323-325).

Esses mandamentos solenes dos padres conciliares impuseram ao ISBA um projeto de
educacdo mais abrangente, menos monolitico. De certa maneira, o Concilio deu a linha mestra
da educacdo que se proporia no ISBA, influéncia ainda mais acentuada em que se
considerando que essas normas conciliares que continuam hoje a vigorar e a produzir seus
efeitos praticos, ja passados mais de quatro décadas, eram entdo recém publicadas. Nesse
sentido, fica patente que o ISBA nunca foi uma escola catdlica aos moldes coloniais — mesmo
porque esse modelo de educacdo catdlica de cunho meramente proselitista parece anacronico
diante das determinagdes conciliares. Pelo contrario, o ISBA projetou como uma instituicao
que promovia uma educacdo catélica e moderna, isto €, moldada nos parametros morais e
doutrinarios da Fé Catolica, mas voltada para o desenvolvimento de todas as potencialidades
humanas, destinada a formar cidaddos na plenitude do termo, habilitados a interagir na

sociedade contemporanea.

1% Movimento teoldgico que, embasando-se na intervencio de Deus na libertagdo socio-politica de Israel narrada
mormente no Livro do Exodo e com forte e inegavel influéncia marxista, buscava redirecionar a agio pastoral da
Igreja Catolica na América Latina, de uma postura voltada apenas para a salvacdo espiritual para uma nova
postura em que a construgdo de condi¢des materiais dignas também fosse objeto da preocupacdo da Igreja. Esse
movimento sofreu um forte revés com o longo Pontificado de Jodo Paulo II (1978-2005) que, em sua luta contra
o Comunismo, tratou de minimizar o espaco dessa corrente teoldgica na Igreja.
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Do ponto de vista doutrindrio, a Igreja adotou oficialmente no Concilio uma
abordagem ecuménica, formalmente estabelecida a partir dos documentos conciliares
Dignitatatis humance (Declaracdo sobre a liberdade religiosa), Lumen Gentium (Constitui¢do
dogmatica sobre a Igreja), Gaudium et spes (Constitui¢do pastoral sobre a Igreja no mundo de
hoje) e principalmente do Unitatis redintegratio (Decreto sobre o ecumenismo) e Nostra
Atate (Declaracao sobre as relagdes da Igreja com as religides ndo cristas), nos quais os
padres conciliares, de certa forma, desenham o tipo de relagdo que se esperava que a Igreja
desenvolvesse com a sociedade dali em diante, ndo obstante ndo abrirem mao do papel da

escola de formadora de cristaos catélicos, posto que

a escola catolica, enquanto se abre convenientemente as condi¢des do
nosso tempo, educa os alunos na promocao eficaz do bem da cidade
terrestre, € prepara-os para o servi¢o a favor da dilatagdo do Reino
de Deus'’, a fim de que, pelo exercicio da vida exemplar e
apostolica, se tornem como que o fermento salutar da comunidade
humana (DECLARACAO GRAVISSIMUM EDUCATIONIS, 1965.
In: DOCUMENTOS, 1997, p. 331).
Obviamente, uma tensao permanente entre esses polos, ecumenismo e proselitismo, permearia
a histdria das escolas catolicas desde entdo. O ISBA, embora guardasse uma profunda ligagao
com a educagcdo de modelo jesuitico, dada a inegavel paternidade que a “Espiritualidade
Jesuita” exerce sobre o ISBA'®, consoante essa postura macro da Igreja, ja se estruturou em
moldes mais dialéticos. Sua postura ecuménica levou a que membros dos mais diferentes
grupos religiosos pudessem 14 estudar ou trabalhar, mesmo como docentes, sem que isso se
constituisse em qualquer empecilho ou desconforto para nenhuma das partes'”, o que muito

contribuiu para a conformacgdo dos elementos que configuram o modus do ISBA de fazer

197 Grifo nosso.

1% A Congregagdo das Filhas do Coragio de Maria foi fundada em 1790, na Franga, por Marie Adelaide
Champion de Cice¢ e por Padre Pierre Cloriviére, SJ, um sacerdote jesuita que lhe legou uma concepgdo de
mundo, de Igreja e de educag@o com fortes valores jesuitas que ndo ficou como um ponto referencial distante na
historia, mas se atualiza mediante um intercdmbio continuo entre essas instituigdes. Significativa é a definicdo
que a propria intituicdo faz de sua pedagogia em seu plano Global ao assumir que sua pratica pedagogica é
“organizada de acordo com a visdo da miss@o educativa dos Jesuitas”(Plano Global do ISBA, 2004-2008, p. 7).

19 N30 obstante certo conflito imanente entre a fungdo catequética da educagdo catdlica, minimizada, é verdade,
mas ndo extinta, ¢ a presenga de docentes de credo ndo catdlico, acentuadamente em disciplinas mais sensiveis,
por assim dizer, tais como histéria, geografia, literatura, a presenca de alunos ndo catdlicos nunca foi
problematica, mesmo porque “a Igreja estima também muitissimo as escolas catdlicas que, sobretudo nos
territorios das novas cristandades [Américas, Africa, exceto o norte da Africa, Oceania e Asia, exceto o Oriente
Médio], sio freqiientadas mesmo por alunos nio catolicos” (DECLARACAO GRAVISSIMUM EDUCATIONIS,
1965. In: DOCUMENTOS, 1997, p. 333).
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educagao. Outrossim, seu comprometimento institucional com a “dilatagao do Reino de Deus’

(Idem. Ibidem) ndo pode ser olvidado, conquanto instituicdo educacional catélica.

Embora esse ndo seja mais o quadro atual, por conta da alteracdo tanto da legislacdo
educacional brasileira quanto das demandas da sociedade, principalmente da classe média a
quem o ISBA tem historicamente servido, o Instituto Social da Bahia se notabilizou pelo
oferecimento de cursos profissionalizantes (Curso de Magistério), no contexto da reforma da
educacdo do regime militar que instituiu o “2° grau profissionalizante”, no afa de promover a

. . . 110
qualificacdo profissional de seus alunos .

Esse historico deixa patente a preocupagdo do ISBA em promover uma educagdo que
responda o mais adequadamente possivel as demandas da sociedade. O ISBA sempre teve
uma proposta pedagdgica voltada para a insercdo dos alunos na sociedade mediante
instrumentos de qualificacdo de que dispunha em cada contexto histdrico, o que explica tanto
os cursos profissionalizantes do passado quanto, de certa forma, a Informatica a partir dos

anos noventa.

Por outro lado, as décadas de oitenta e noventa apresentaram um movimento peculiar:
uma alteracdo completa do quadro de escolas de ensino fundamental e médio em Salvador.
Até a década de setenta, predominava o binomio “rede publica versus rede confessional”
como institui¢des confidveis enquanto as poucas escolas particulares laicas existentes nao
gozavam de alto crédito por parte da populagdo: ndo compunham o rol das instituigdes

confiaveis.

Os anos oitenta, porém, alteraram completamente esse panorama. A crise brutal que se
abateu sobre a rede publica de ensino fundamental e médio e o surgimento de intimeras
escolas particulares laicas, a grande maioria delas surgidas dos “cursinhos pré-vestibulares”,
levaram a uma reordenagdo do setor: a rede publica passou a servir apenas as classes menos
favorecidas da sociedade, enquanto a rede particular, confessional e laica, passou a dominar a

oferta de educacgdo para as classes dominantes.

"% De certa forma, esse viés profissionalizante se reedita na institui¢io no final do anos noventa a partir da
criagdo da FSBA, brago da instituicdo no ensino superior, com o oferecimento de varios cursos superiores, dentre
os quais cursos de Pedagogia e licenciaturas, legitimos herdeiros da tradicdo do ISBA de formar professores
através do Curso de Magistério.
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Essa nova conformagdao do mercado, ja aqui sob uma logica fortemente liberal do
ponto de vista econdomico, colocou as escolas confessionais, € o ISBA entre elas, diante da
necessidade de encontrar um nicho de mercado dentro do qual atuar. Paulatinamente, o
publico das escolas confessionais deixou de ser apenas o de pais interessados em oferecer a
seus filhos uma educagdo de qualidade marcada pela doutrina e moral catélicas, mas apenas
um publico interessado em uma opcao de educacdo de qualidade, quase que totalmente
desinteressado dos aspectos propriamente confessionais da institui¢do. Isto colocou escolas
confessionais e laicas como concorrentes no mesmo mercado. Os anos noventa assistiram a
uma corrida das escolas confessionais para assumir propostas pedagogicas menos classicas,

por assim dizer, credenciando-se no mercado como capazes de fazer frente a seus pares laicos.

Nesse contexto, se a introdu¢do da Informatica Educacional no ISBA soa como um
eco coerente de um padrdo de atuagdo presente ao longo de toda a sua historia, também ressoa
como um movimento necessario dentro do contexto mercadologico em que se encontrava,
posto que o ISBA sempre se voltou para o desenvolvimento de um projeto educacional que
fosse ao encontro das demandas e necessidades do contexto sdcio-histérico em que se
encontra. Informatica, por assim dizer, era um desdobramento como que necessario da
histéria dessa instituicdo e das necessidades do mercado, posto que tanto os alunos
precisavam da informadtica para sua inser¢ao no mercado de trabalho e para interagir com em
uma socieade cada vez mais marcada pelas TIC quanto as escolas precisavam oferecé-la para

preservar seu lugar em um mercado cada vez mais competitivo

4.2. PRATICAS E POSSIBILIDADES DE HIPERLEITURA NO ISBA

A experiéncia do ISBA com Informatica Educacional remonta ao inicio dos anos
noventa do século passado, em resposta a demanda social da comunidade atendida por essa
institui¢do educacional por uma pratica pedagdgica que comportasse a formacao dos alunos
para a Informatica. Como, ademais, parece ter sido a tonica em todo o Brasil no ambito do
curriculo do ensino fundamental ¢ médio, 1° e 2° graus a época, surgiram as aulas de
Informatica como um componente curricular novo e estanque, mais um compartimento

isolado e auto-suficiente na estrutura curricular de entdo.



116

Se um curriculo aberto, dindmico e interdisciplinar ainda ¢ hoje mais uma tentativa,
um esfor¢o, um objetivo a ser perseguido do que uma realidade sempre tangivel, o inicio dos
anos noventa testemunhou ainda mais fortemente esses paradoxos internos do sistema
educacional: lado a lado com um discurso tedrico que compreendia a interdisciplinaridade
como um caminho irrenunciavel, conviviam praticas pedagogicas que perpetuavam a
concepgao de curriculo como um conjunto de conteudos programadticos distribuidos pro
disciplinas isoladas e cuja comunicagdo seria pontual, especifica e ocasional. Nesse contexto,
também a Informatica educacional acabou ganhando o stafus de disciplina com tudo que isso

lhe acarretava: isolamento e auto-suficiéncia.

Essa historia se desenrola no ISBA desse mesmo modo, consoante o depoimento de

que

deste 1990 (sic!) o Instituto Social da Bahia — ISBA, um colégio de
Salvador com aproximadamente 5.000 alunos''', experimenta varias
solugdes de aplicagdo pedagdgica dos computadores, para atender
seus alunos. Ao assumir a Coordenacgdo de Informatica Educacional
do ISBA naquele ano, construiram-se os laboratorios e a metodologia
inicial /AC [instrucdo auxiliada por computador], de informatica
educacional para a escola. Apos este inicio, e até 1994, concentrou-se
a abordagem no ensino sobre computadores, utilizando o ensino das
linguagens LOGO e PASCAL, e suas aplicagdes, para ensinar
programacdo aos alunos. Observaram-se grandes problemas,
principalmente ligados a abstragdo propria das linguagens de
programagdo, fator inadequado a faixa etaria dos alunos. A
experiéncia apresentou pouco resultado positivo em aprendizagem e
motivacao dos alunos. (MATTA, 2001, p. 37)

Todavia, o tempo e o comprometimento profissional dos educadores daquela
instituicao envolvidos com o ensino de Informatica se encarregou de criar as condigdes para a
constru¢dao de uma proposta de abordagem de Informatica Educacional que se afastasse de um
modelo tecno-instrucional e se constituisse em uma possibilidade de constru¢do de uma
abordagem dialética, sécio-construtivista e interdisciplinar da Informdatica Educacional,

porquanto

a partir de 1994 descobriu-se a qualidade das aplicagcdes dos
computadores como ferramentas cognitivas, e desde entdo obtivemos
resultados admiraveis de motivacdo e aprendizagem dos alunos, em
todo tipo de conteudo, e para qualquer ciclo de ensino, série ou faixa
etaria de alunos (Idem. Ibidem).

" Dado de 2000.
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E também significativo ressaltar que a conformacdo atual do Departamento de
Informatica do ISBA emergiu de um processo de luta interna dos docentes no sentido de se
preservar do modelo de terceirizagdo que, naquele momento, avassalava as institui¢des
educacionais baianas, vendendo a idéia de que era melhor, mais produtivo, economicamente
mais lucrativo e mesmo mais adequado e efetivo pedagogicamente, ao arrepio dos que
acreditam que a educacao supde sujeitos engajados em uma praxis comum, comprometidos
entre si por lagos plenos e durdveis, e ndo unidos por lagos casuais, fortuitos e efémeros por
definicdo. A necessidade de convencer a dire¢dao da escola de que eles poderiam oferecer um
modelo mais qualificado pedagogicamente, mais barato economicamente e eticamente mais
coerente acabou sendo decisiva no movimento de construgdo de um projeto pedagodgico

dialogico, dialético e socio-interacionista de abordagem das TIC na formacao discente.

Assim, o modus operandi do Departamento de Informdtica Educacional do 1SBA
denuncia claramente seu comprometimento em fazer da Informatica Educacional um
instrumento a servi¢o de docentes ¢ discentes, ndo um fim em si mesma. Embora concebida
para funcionar como uma disciplina autonoma, segundo a estrutura das disciplinas do
curriculo do Ensino Fundamental, a praxis dos docentes do Departamento, nascida de sua
convicgdao do imperativo pedagogico de se erguer pontes que, interligando os componentes
curriculares, evitem a percep¢do equivocada de que o conhecimento humano se faz de forma
estanque e isolada e ndo mediante uma interpenetragdo constante entre os saberes, ¢ a de
atrelar seus conteudos especificos as demais disciplinas, possibilitando que as atividades de
Informatica se enriquecam com a utilizagdo de categorias e tarefas de outras disciplinas e as
atividades de outras disciplinas se enriquegam com as ferramentas possibilitadas pela
Informatica. Dessa simbiose surge uma pratica capaz de retirar a Informatica Educacional de
uma clausura incomoda e contraproducente, porquanto, fechada em si mesma ela empobrece
deveras, na medida em que passa a servir apenas para ensinar os alunos a operar determinados
sistemas e programas que, ndo raro, ja sdo do conhecimento dos alunos de classe média

acolhidos por aquela institui¢ao.

Alhures, principalmente na escola publica, a Informatica Educacional precisa, ¢ certo,
assumir a tarefa de possibilitar, em certos casos, até mesmo o primeiro contato direto e
pessoal com um computador. Aos alunos de classe média e alta, grupo social do qual se
compde quase que exclusivamente o alunado do ISBA, isto ndo se aplica. A alfabetizacao

digital ganha naquele contexto contornos mais dramaticos e exigentes que os vivenciados no
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ISBA e seus pares. Assim, a Informatica Educacional perde ou, ao menos, minimiza
significativamente sua capacidade de contribuir de forma efetiva para uma formacao humana
plena, para uma educacdo que visa o homem por inteiro e ndo meramente a formacao de mao

de obra que se qualifique para servir bem como engrenagem no mercado de trabalho.

Nesse contexto, a imbricacdo entre Informatica Educacional e Leitura redunda
inevitavel, posto que as relagdes do componente curricular Informética Educacional com
qualquer outro componente curricular supde necessariamente o uso de habilidades
desenvolvidas pela Informatica Educacional e pela Produgdo de Leitura. Irrecorrivelmente,
esse modelo leva a construcdo de hiperleituras no ambiente das aulas de Informatica e nas
aulas dos componentes curriculares que pontualmente se aliem a ela. Nesse sentido, para além
da produ¢do de hiperleitura que os alunos possam fazer por conta propria, a formatagdo da
proposta pedagdgica da escola leva necessariamente a producdo sistematica de hiperleituras
no ambiente escolar, razdo pela qual se entendeu procedente a escolha dessa instituigdo com

campo empirico desta pesquisa.

Parece, também, evidente que ¢ na imbricagdo desses conhecimentos que reside a
chave para se compreender o modelo de funcionamento das relagcdes entre a Informadtica

Educacional e os outros componentes curriculares no projeto pedagoégico do ISBA.

Todavia, a auséncia de uma abordagem sistematica da hiperleitura como uma
categoria isolada e independente ¢ evidente na configuracdo programatica das disciplinas
supostamente responsaveis por questdes dessa jaca. Isto é, uma despreocupacdo em tratar de
aspectos relacionados a hiperleitura outros que ndo o desenvolvimento dos conhecimentos
técnicos necessarios a produgdo de hiperleitura: ensina-se a operar o sistema, a navegar na
rede, supondo-se, talvez, que os mecanismos de significacdo, a construcdo do sentido, j&

estejam postos.

Quando se observam as relagdes estabelecidas entre os componentes curriculares pelos
sujeitos em questdo, a primeira impressdo ¢ de que as TIC entram no processo de forma
meramente instrumental, como que pingadas no meio de uma gama de possibilidades
instrumentais como aquela mais adequada para a atividade fim entdo pretendida. Todavia,
uma observagao mais atenta da realidade posta revelara que, para além do que ¢ formalmente
apresentado como proposta metodoldgica pelo corpo docente, a pratica discente de produgao

de hiperleituras esta presente com um recurso ordinario na constru¢do do saber na escola.
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No que concerne a alfabetizacao digital, a pratica do ISBA ao longo de todo o Ensino
Fundamental de proporcionar uma intimidade dos alunos com a Informatica, mediante o
acesso sistematico dos alunos a internet e a introdug¢do ao uso de sofiwares pedagogicos ou
passiveis de uso pedagogico, isto €, capazes de serem utilizados em sala de aula para fins
educacionais, contempla satisfatoriamente a necessidade de se proporcionar uma crescente
intimidade dos alunos com as ferramentas informacionais disponiveis, ndo obstante o fato de
esses alunos, em sua quase totalidade, disporem de acesso doméstico a esses meios, 0 que,

sem sombra de duvidas, se transforma em elemento facilitador.

Todavia, € significativo salientar que o ISBA escapa do reducionismo denunciado por

Elizabeth Fernandez de Macedo quando afirma que

[...] algumas escolas introduziram o estudo da informatica por meio
de cursos sobre como manejar tais ferramentas. Delas, os editores de
texto sdo os que mais tém propiciado a interagdo entre essa disciplina
especifica e as demais atividades que compdem o curriculo escolar
(MACEDO, 1997, p. 54-55).
No ISBA, adota-se uma pratica pedagdgica acerca da Informatica Educacional que a
considera em sua dimensdo potencializadora de aprendizado colaborativo e sécio-
interacionista, muito embora ainda em uma perspectiva de abordagem pontual de
determinados conteidos em determinadas disciplinas e ndo como uma ferramenta que
perpasse todo o processo de modo sistemdtico e consistente, ndo obstante ja produzir
resultados significativos como assevera Matta (2001). Quanto a experiéncia com produgdes

hipertextuais e hipermidiaticas, o recorte de campo empirico feito se sustenta na percepgao de

que

os estudantes da 8" série estdo aptos a trabalhar com computadores, ja
que desde a alfabetizagdo realizam trabalhos de informatica. Isso
caracteriza este estudante como tendo até 9 anos de experiéncia com
trabalho criativo e construtivo em ambiente informatizado, além de
trabalharem com autoria e resolucdo de problemas mediadas pelo
computador desde a 5* série (MATTA, 2001, p. 129).

Assim, o ISBA se qualifica como uma institui¢do cuja abordagem das TIC oferece um
quadro claramente favoravel a investigagdo das inter-relagcdes entre educagdo e tecnologias,
porquanto dispde de uma estrutura em que, malgrado a admissibilidade de corre¢des pontuais
nas propostas pedagogicas em desenvolvimento, pode-se identificar claramente elementos

indicadores de um trabalho frutifero e bem articulado.
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4.3. PRATICAS DE HIPERLEITURA NO ISBA: CONSTRUINDO AUTORIAS

E SIGNIFICACOES

O Instituto Social da Bahia — ISBA — busca viabilizar a mais intima interagao entre as
Novas Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo com seus alunos. Para a concretizagao
desse intento, ¢ de incomensuravel importancia a praxis dos docentes do Departamento de
Informatica, interagindo com todos os professores de todas as séries em que o Departamento
oferece a Disciplina Informatica Educacional, no sentido de criar vinculos, lagos, enfim, agdes

conjuntas que possibilitem a otimizag@o das habilidades dos discentes.

Trés praticas sdo extremamente comuns na institui¢do pesquisada: 1. a utilizagdo de
recursos multimididticos nas aulas de componentes curriculares varios; 2. o desenvolvimento
de atividades interdisciplinares entre Informdtica e um ou vérios componentes curriculares
para a consecu¢do de um projeto comum em que, normalmente, a Informatica Educacional
fica com a fun¢do de viabilizar os instrumentos técnicos para a constru¢cdo do conhecimento
mediado por recursos multimidiaticos e disponibilizar essas ferramentas para operacionalizar
0 projeto enquanto aos outros componentes curriculares competem a fundamentagao teorica e
os contetidos especificos da atividade em questdo; 3. utilizacdo de ferramentas
multimididticas, acentuadamente o hipertexto eletronico, no levantamento de dados para as
aulas de outros componentes curriculares, seja em pesquisa orientada pelo professor, seja em

pesquisa livre a cargo dos alunos.

Nesse sentido, parece evidente que os alunos do Instituto Social da Bahia estejam
bastante familiarizados com o hipertexto eletronico e, consequentemente, com a pratica de
produzir hiperleituras. Concorrem para isso a pratica pedagogica da escola que inclui um uso
sistematico das TIC na consecucdo de seu projeto pedagodgico e o proprio contexto socio-
cultural que imerge os discentes em um ambiente fortemente marcado pela logica do
hipertexto, consoante a discussdo ja levantada nos capitulos precedentes a respeito do

Informacionalismo e do momento atual do Capitalismo Multinacional.

Contudo, do ponto de vista da posi¢do institucional frente a hiperleitura ou das
propostas pedagogicas centradas na hiperleitura, ndo apenas no que diz respeito a utilizacao

da hiperleitura como ferramenta para o desenvolvimento de outras habilidades ou a apreensao
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de outros contetidos, hd um siléncio profundo e paradoxalmente eloqiiente nos documentos
pedagdgicos da escola. A analise do plano de curso da oitava série revela a total auséncia
dessa categoria entre aquelas categorias a serem trabalhadas ao longo do ano letivo, tanto no
ambito da Informatica Educacional quanto em Producdo de Leitura, subcategoria de Lingua
Portuguesa' . O termo hiperleitura nio chega nem mesmo a ser citado nem uma unica vez
nos documentos pedagdgicos da escola, ndo obstante os alunos usarem reiteradas vezes o

hipertexto em sua producao de leituras.

Um silenciamento tal ndo poderia ser desconsiderado neste trabalho, porquanto ¢
claramente sintomatico de uma postura diante do objeto em questdo: a hiperleitura ndo ¢ um
problema posto na praxis pedagdgica daqueles sujeitos. Os alunos produzem hiperleituras e
esse fato ndo aparece como uma problematica abordada pela instituigdo nem como um
conteudo especifico seja da Informéatica Educacional seja dos docentes que trabalham com
Producdo de Leitura. Ainda assim, os alunos produzem hiperleituras por conta propria e por

solicitagdo de seus professores, dentro de atividades didaticas formalmente planejadas.

Contudo, parece pertinente conceber que uma abordagem sistematica do modo de
navegacdo, enquanto aspecto mais inovador e sistematicamente distinto das praticas leitoras
predecessoras, e das implicagdes desse modo de navegacdo no modo de leitura caberia bem
em qualquer proposta pedagodgica que comportasse o tratamento das questdes que permeiam a

leitura na contemporaneidade.

A construcdo de hiperleituras, isto €, a significagdo concreta dos hipertextos
eletronicos por parte dos alunos ndo ¢ matéria de discussdo e analise por parte do corpo
docente. No entanto, hiperleituras sdo requeridas na condicao de “pesquisas na internet” e
consideradas como material didatico legitimo e aceitavel em sala de aula. Nao obstante a
desconfianga de parte do corpo docente acerca dos dados coletados na rede mundial de
computadores, em nenhum momento se levantou como problematica a questdo da leitura
sobre substrato informacional, a hiperleitura, mas apenas a maturidade leitora dos alunos na
selecdo critica do material coletado. Logo, a concepgdo reinante que subsidia essa pratica ¢ a

de que os processos de significagdo do hipertexto eletrénico em nada diferem do texto

"2 Consoante a formatagdo tradicional do Ensino Fundamental, o Instituto Social da Bahia subdivide a
Disciplina Lingua Portuguesa em subcategorias a serem abordadas oportunamente, segundo o plano de curso, os
planos de unidade e os planos de aula, ao longo do ano. A saber: Producdo de Leitura; Producdo de Texto e Fatos
Lingiiisticos.
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tradicional. Essa compreensao aparece tacita na conformagao da estrutura de abordagem das

Novas Tecnologias da Informacao e da Comunicacao.

No que concerne a compreensao do processo de autoria coletiva, had um siléncio ainda
mais intrigante, por quanto acompanhado de uma referéncia explicita a pratica de elaboragao
coletiva de trabalhos, mas nenhuma acerca de um procedimento diferenciado no que se
reporta & questdo da constru¢do de autorias coletivas em func¢do da natureza do hipertexto

eletronico.

H4, portanto, ou uma negagdo tacita de tais processos, ou uma desconsideracdo de
qualquer peculiaridade que pudesse justificar sua abordagem, ou ainda a compreensdo de que
ela, a autoria coletiva, ja faz parte do arcabougo de conceitos que os alunos trazem como pré-
requisitos para que possam proveitosamente levar a cabo as tarefas designadas e desenvolver

as habilidades esperadas.

Logo, pode-se afirmar que, na compreensao dos que pensaram o elenco de contetdos
programaticos tanto de Informatica Educacional quanto de Produ¢do de Leituras girava no
entorno dessas duas possibilidades: 1. a completa inexisténcia da categoria hiperleitura; 2. a
compreensdo de que ela ja estava contemplada em outros topicos abordados. Outrossim, de
uma forma ou de outra, ¢ mesmo a revelia da programagao pensada pelos docentes, os alunos

habilitam-se como hiperleitores competentes.

Dai, chega-se fatalmente a um ponto fundamental deste estudo: como se da essa
formag¢ao? Que elementos sdo esses que convergem para a formagao do hiperleitor a despeito
do siléncio intrigante das fontes documentais oficiais da institui¢ao educacional? Ao longo da
pesquisa empirica, buscar-se elucidar essa questdo, na tentativa de determinar como se dé esse

processo de formagao do hiperleitor maduro, autonomo e critico.

Esse percurso, porém, levard a pesquisa inevitavelmente a delinear os contornos da
propria categoria da hiperleitura, o que contribuird sensivelmente para a compreensdo do
processo de formagdo de hiperleitores. Ha ai, portanto, uma interdependéncia inelutavel,
porquanto as praticas formadoras denunciam a conformacdo hiperleitura e as caracteristicas
da hiperleitura apontardo claramente o caminho mediante os quais se pode formar

hiperleitores maduros, autbnomos e criticos.
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4.4, METODOLOGIA DE TRABALHO: UM ESTUDO DE CASO

Esta pesquisa visa submeter a prova no campo empirico as hipdteses levantadas
consoante os argumentos coligidos nos dois capitulos precedentes no que concerne a
producdo da hiperleitura e a formagdao do hiperleitor, buscando-se “deduzir com rigor e

A . 113
coeréncia todas

as premissas que se assumiu como ponto de partida (ou de vista)”
(GRAMSCI, 2002, p. 230). Assim, a pesquisa de campo intenta perceber em uma experiéncia
notadamente bem sucedida de abordagem da Informéatica Educacional (IE) como se da a
formacgdo do hiperleitor maduro e auténomo, isto €, que procedimentos sdo utilizados para
viabilizar o desenvolvimento desses atributos pelos discentes e que grau de efetividade esses
procedimentos atingem. Nesse sentido, a pesquisa se configura, dada a abordagem, em um
estudo de caso com o objetivo de, construindo um didlogo entre os pressupostos teoricos do
pesquisador e a praxis daquela comunidade de aprendizagem em relagdo a meta pressuposta
de formagdo do hiperleitor, estabelecer um parametro segundo o qual se possa avaliar a
efetividade das praticas de formagao de hiperleitores ou, em ndo se constatando a existéncia

do processo de formacao do hiperleitor ou sua efetividade, compreender os motivos € as

alternativas possiveis.

Por outro lado, embora sempre discutiveis qualitativamente, as conclusdes a serem
tiradas desta pesquisa trazem em si uma relevancia que transcende os limites espaco-
temporais do /ocus da pesquisa, porquanto se atém a elementos em relagdo aos quais as
diferencas culturais, as distancias temporais ou geograficas pouco ou nada significam: as
caracteristicas do processo cognitivo humano em relagdo ao hipertexto. H4, portanto, uma
inegavel pretensdo de generalizagdo das conclusdes deste estudo, em virtude de sua propria
natureza. As peculiaridades do caso em questdo, muito embora significativas, ndo constituem
um dado que invalide a aplicabilidade das conclusdes a que se chegar em relagdo aos

hiperleitores de outras culturas, outras épocas, outras regioes.

Dessa forma, esta pesquisa se configura, do ponto de vista da estrutura metodologica
em um estudo de caso quanto a forma, embora concebida com um viés mais dialético,

praxiolégico, dividido

113 Grifo do autor.
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em trés fases, sendo uma primeira aberta ou exploratoria, a segunda
mais sistematica em termos de coleta de dados e a terceira consistindo
na analise e interpretagdo sistematica dos dados e na elaboracdo do
relatorio [neste caso, dissertacdo](NISBET & WATT apud LUDKE
& ANDRE, 1986, p. 21).

No que concerne a op¢ao metodologica por um estudo de caso, embora ndo fuja a norma de
que “tal investigacao permitird inicialmente fornecer explicagdes no que tange diretamente ao
caso considerado e elementos que lhe marcam o contexto” (LAVILLE & DIONNE, 1999, p
155), ele se justifica pela conviccdo do pesquisador de que o caso em questdo se configura
como caso tipico e suas conclusdes sdo, por conseguinte, passiveis de generalizacdo nos

limites daquilo que se possa reportar como idiossincrasia do caso especifico em estudo.

Das trés partes supracitadas, ¢ importante salientar que a parte exploratoria, concebida
a partir de um modelo praxioldgico de abordagem cientifica, possibilita ao pesquisador
posicionar-se dialogica e dialeticamente diante do objeto de estudo, mediante um dialogo com
o aparato teodrico disponivel que lhe permita situar-se no contexto da pesquisa e interagir

legitimamente com as fontes pesquisadas, documentais ou testemunhais, no caso em estudo.

Nao obstante os argumentos precedentes, importa afirmar que a segunda e terceira
fases da pesquisa, quais sejam a coleta e analise de dados, conservam seu viés praxiologico na
medida em que entram dialeticamente em interacdo dialdgica com a fase anterior. Isto €, o
sujeito-pesquisador, consciente de seu lugar historico, procede a sua inser¢do no campo
empirico no afa de dialogar com as fontes documentais e testemunhais, conservando-se
imerso nas relagdes dialéticas inerentes a sua condig¢do de sujeito e em didlogo continuo com
as vozes que emergem do campo empirico e do contexto tedrico para constituir o universo
polifonico dentro do qual o sujeito-pesquisador precisara construir os sentidos de sua

postulagdo cientifica.

Outrossim, ha que se invocar em favor do estudo de caso, e deste caso em especial, “a
possibilidade de aprofundamento’* que oferece, pois os recursos se véem concentrados no
caso visado” (LAVILLE & DIONNE, 1999, p. 156). Optar por um estudo de caso, entdo,
representa fazer uma opcao por analisar criteriosamente todos os aspectos relacionados com
esse evento especifico com o intuito de apresentar a comunidade académica um quadro claro
do fato exposto e, assim, ajuda-la a compreender o fendmeno como um todo, para além das

fronteiras estreitas do caso estudado, conquanto as categorias a serem analisadas nao auferem

14 Grifo do autor.
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sua validade meramente do contexto pesquisado, mas sdo validas para o mesmo fendmeno

nos contextos mais variados.

Na primeira fase da pesquisa, a fase exploratoria, o didlogo com os tedricos que se tém
atido as questdes em estudo se constitui em ponto central da atengdo do pesquisador, mediante
o desenvolvimento de um didlogo proficuo entre teoria e realidade concreta que amplia o
aparato teorico que subsidia a andlise do corpus a ser levantado na pesquisa de campo.
Importa, porém, salientar que essa primeira fase ndo provocou o estreitamento de visdo do
pesquisador em relagdo ao objeto, como que criando verdades imutaveis e prévias a pesquisa
empirica, antes apenas orientou o levantamento das hipoteses de pesquisa, compreendendo

que

dentro da propria concepgao de estudo de caso que pretende ndo partir
de uma visdo predeterminada da realidade, mas apreender os aspectos
ricos e imprevistos que envolvem uma determinada situaco, a fase
exploratoria se coloca como fundamental para uma defini¢do mais
precisa do objeto de estudo (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 22).
Nesse momento, por conseguinte, impde-se a ere¢do de fronteiras tedricas com que se possam
nortear as definigdes de hiperleitura e hiperleitor, categorias fundamentais para a consecu¢ao
desta pesquisa, e assim subsidiar o pesquisador para que, consciente do lugar de onde fala,
poder dar voz aos outros sujeitos sem perder a capacidade de distinguir a fala dos sujeitos de
seu proprio discurso tedrico que estd sendo submetido a prova empirica. Por conseguinte,
segundo esta concep¢ao de método e de “ciéncia [entendida] a partir da nogdo de préxis”
(GUIMARAES, 1999, p. 151), e de método “dialégico e aberto” (Idem. Ibidem), a garantia de

um minimo de neutralidade cientifica reside na plena consciéncia do pesquisador de seu

aparato teorico para, assim, poder mais claramente se perceber durante o processo, posto que

a ciéncia jamais se apresenta como nua (sic!) nogdo objetiva; ela
aparece sempre revestida por uma ideologia e, concretamente, a
ciéncia ¢ a unido do fato objetivo com uma hipdtese, ou um sistema
de hipdteses, que superam o mero fato objetivo (GRAMSCI, 2002, p.
357).

Uma abordagem cientifica, portanto, ndo prescinde, antes supde, um claro posicionamento do

pesquisador ante a sua propria concepg¢do de ciéncia e do objeto pesquisado, conquanto

a ciéncia contempordnea ndo se satisfaz mais somente em
compreender o mundo, mas busca transformar o mundo. Isto implica
uma mudanga no que se refere ao sentido da realidade. O objeto ndo é
mais aquilo que subsiste em si, mas aquilo que é possivel em relagao
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aos projetos da ciéncia. Ndo se trata de uma invencdo gratuita do
cientista, mas uma foérmula onde se busca a possibilidade real de
acesso ao mundo, caso contrario o cientista nem sequer colocara sua
propria hipotese. Neste sentido, a hipotese busca uma formalizagao
entre a resposta possivel do mundo, com as perguntas que o cientista
postula como significativas. Ndo se trata mais de ‘sofrer o mundo’
como uma espécie de destino inexoravel, mas, no mundo, o homem
realiza os seus projetos, modelando-o de modo que este possa
responder a ele. Nao significa, porém, que a razdo moderna possa dar
conta de fazer tudo; pelo contrario, formulando as suas hipoteses, esta
se torna humilde (TEIXEIRA, 2005, p. 18).
Assim, o lugar do cientista, do sujeito-pesquisador, ¢ sempre e inapelavelmente um lugar de
dentro da realidade. Ele fala sempre a partir de sua praxis, de seu contexto, em interagao
direta com os contextos pesquisados, reduzidos em ultima andalise a0 mesmo e unico contexto
humano no qual se dé a existéncia material: a historia. Isto posto, a praxiologia aqui invocada
como sustentaculo epistemologico para a metodologia adotada se justifica pelo fato tnico de
que a praxis na qual se da a pesquisa ¢, por defini¢do axioldgica, a propria praxis do sujeito-

pesquisador.

Deste ponto de vista, a constru¢do de uma hipdtese de pesquisa subsidiada pela
construg¢do prévia de uma contextualizagdo tedrica nao sacrifica a mobilidade e abertura do
pesquisador ante as fontes de pesquisa, documentais ou testemunhais, mas clareia os
elementos tedricos que subsidiam a abordagem metodologica do campo empirico, tanto para
os sujeitos pesquisados quanto para o pesquisador, mesmo porque “toda ‘verdade’ tida como
eterna e absoluta tem origens praticas e representou ou representa um valor provisorio”
(GRAMSCI, 2002, p. 362). Logo, a posi¢do do sujeito-pesquisador precisa refletir essa realidade:
assumir seu lugar na historia, lugar provisorio porque dinamico, e interagir na pesquisa com outros

sujeitos em zona proximal, o universo das construgdes possiveis naquele dado contexto de pesquisa.

Ja a segunda parte se caracteriza pelo desenvolvimento de pesquisa de campo com
docentes e discentes no ambito da oitava série do Ensino Fundamental do Instituto Social da
Babhia, objetivando a coleta de dados concretos sobre as praticas pedagdgicas dos docentes,
sobre as praticas hiperleitoras dos discentes e sobre as consideragdes de ambos no que tange

ao problema de hiperleitura e da formacao do hiperleitor.

A terceira fase se constitui na analise dos dados colhidos no campo empirico mediante
sua confrontacdo com o quadro teérico construido na primeira fase através das categorias de
analise elencadas a posteriori, bem como na busca de “avaliar os pontos de partida (ou de
vista), as premissas, que podem ser negadas liminarmente, ou limitadas, ou demonstradas nao

mais validas historicamente” (GRAMSCI, 2002, p. 231), a partir de sua confrontagdo com a
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realidade empirica que o recorte de pesquisa revela. Neste ponto, a existéncia concreta do
fendmeno estudado dialoga com o construto histérico com o qual o pesquisador o quer
interpretar para fazer emergir, por entre a polifonia de sentidos que a realidade encerra, os
sentidos possiveis daquela interagdo — pesquisador/objeto de pesquisa — naquele contexto
concreto. Os resultados revelam sempre essa duplicidade imanente da pesquisa: o

objetividade dialética do fato estudado e a subjetividade dialogica a analise procedida.

Quanto a amostragem, esta pesquisa toma a conformac¢do de um estudo de caso com
amostra probabilista e amostragem por estratos, comportando fontes documentais, observacgao
participante e testemunhos (entrevistas e questionarios) na composi¢ao de sua base de dados,
objetivando perceber até que ponto a escola dd conta da formacao do hiperleitor mediante o
concurso de suas praticas ordindrias de formagao do leitor adicionadas as abordagens das TIC
perpetradas pelo Departamento de Informatica Educacional ou dispde de instrumentos outros,

ainda ndo formalmente catalogados, de formagao de hiperleitores.

Concebido segundo um modelo praxiologico, o estudo de caso de que trata esta
pesquisa compreende o processo de pesquisa como a construcdo da verdade cientifica
enquanto expressao da transitoriedade do conhecimento, em oposi¢do a concepgdes idealistas
de uma verdade pura e ultima cuja busca seria o fim ultimo e superior da ciéncia, ai
desprovida de seu carater marcadamente ideologico' . Neutralidade cientifica, portanto, ¢ um
compromisso ético de fidelidade e coeréncia tedrico-metodologica ante o objeto, para evitar o
perigo de se transformar o método cientifico em uma maneira de se justificar posi¢des
incompativeis com o fato empirico observado, ndo uma isengdo absoluta ante o objeto, uma
anulacdo da subjetividade do pesquisador, uma abstracao de si mesmo, um esvaziamento. Ao
contrario, o eu do sujeito pesquisador se constroi na pesquisa, no didlogo da pesquisa, na

interagdo com os outros sujeitos e com ela interage.

Ademais, ¢ no didlogo com os sujeitos da pesquisa € com os interlocutores teoricos
chamados a discussao pelo pesquisador que se constrdi a compreensao do pesquisador acerca

do objeto da pesquisa, pois a ciéncia ¢ “a sintese da atividade tedrica e da atividade pratico-

'3 “Colocar a ciéncia como base da vida, fazer da ciéncia uma concep¢io de mundo significa recair no conceito
de que o materialismo histdrico tem necessidade de um outro sustentaculo fora de si mesmo. Mas, na realidade,
também a ciéncia ¢ uma superestrutura, uma ideologia. [...] Que a ciéncia seja uma superestrutura parece
demonstrado pelo fato de que ela teve periodos inteiros de eclipse, esmagada por uma ideologia dominante,
sobre tudo a religido: a ciéncia e a técnica dos arabes eram tidas pelos cristdos como bruxaria” (GRAMSCI,
2002, p. 357). Esta afirmacao de Gramsci ndo se confunde com o relativismo pos-moderno que reduz tudo a
“jogos de linguagem” (LYOTARD, 2002); ela encaixa a ciéncia como um elemento em relagdo dialdgica e,
portanto, praxiologica com a sociedade. Logo, na dialética dos movimentos historicos em que se da a existéncia
humana, as verdades da ciéncia sdo também verdades transitorias e em processo.
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experimental dos cientistas” (GUIMARAES, 1998, p. 151). Por conseguinte, o modo de
promover a abordagem do objeto desta pesquisa, isto ¢, o formato que se entendeu mais
adequado para dar conta das peculiaridades do objeto em questdo, o estudo de caso, nada tem
de contraditdrio ou incoerente, antes ¢ convergente e coerente com a concepcao de ciéncia e

de método subjacente a esta discussao.

Por seu turno, a andlise dos dados consistira no processo de classificagao dos dados
obtidos através dos elementos de orientagdo para a analise dos dados alhures descritos, com o
escopo de avaliar a capacidade discente de produzir hiperleitura e o impacto da pratica
docente referente a hiperleitura na producdo discente de hiperleituras, mediante a percepgao
do grau de influéncia das praticas pedagodgicas de formagdo do hiperleitor no
desenvolvimento dessas habilidades por parte da populagdo discente. Em se comprovando ou
refutando as hipdteses desta pesquisa, ela subsidiara os educadores implicados no trabalho
com a hipertextualidade, no modelo presencial ou a distancia, com um referencial claro e

objetivo dos processos de formacao do hiperleitor.

No que concerne ao quadro de resultados esperado a partir das premissas acima
descritas, julgou-se que esta dissertacdo se constituiria em um referencial critico e reflexivo
capaz de subsidiar os sujeitos implicados na formacdo de hiperleitores acerca das
caracteristicas da hiperleitura e acerca do processo de formacdao do hiperleitor maduro e

critico, consoante as conclusoes advindas do caso estudado.

Nao obstante o desejo de legar uma contribui¢do a reflexdo coletiva acerca do objeto
em questdo, ha que se acentuar a precariedade de que estdo investidas as conclusdes a que se
chega neste estudo, posto que conclusdes cientificas. Pelo fato mesmo deste dialogo se
processar no ambiente da ciéncia, suas conclusdes sdo provisorias e precarias, porquanto
historicamente situadas. Tudo o que se situa no dominio da historia esta sujeito a sua condig@o
material de existéncia: a transitoriedade. Outrossim, ao se caracterizar como provisorias as
conclusdes que emergem deste estudo nao se esta diminuindo seu valor cientifico. Antes, essa
caracteristica acentua se valor cientifico, ou melhor, revela claramente a condi¢cdo da propria
ciéncia: sua existéncia histdrica, posto que inserida na praxis humana. Logo, os resultados que

emergem deste estudo se configuram como praxioldgicos.

O confronto dos dados coletados a partir das fontes documentais com o testemunho
dos sujeitos (docentes e discentes) sobre o processo em que estdo engajados permite deslindar
o fio ténue que, ndo raro, separa o discurso institucional e a pratica pedagogica efetiva. Desta

forma, espera-se apreender tanto a pratica objetiva dos sujeitos em relagdo ao objeto estudado
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quanto a compreensao que os sujeitos tém de sua propria pratica e a distdncia que separa essas

realidades da retdrica oficial que € construida sobre essa pratica.

4.4.1. Definicao e estudo do campo de pesquisa

No que concerne ao campo empirico da pesquisa que sustenta esta dissertagao de
mestrado, a escolha do ISBA como /ocus de pesquisa se deve a compreensao de que o projeto
pedagogico 14 desenvolvido, no que concerne ao uso das TIC e, especificamente, a disciplina
assim chamada “Informatica Educacional”, oferecida pelo departamento homonimo,
possibilita as condigdes mais propicias para o desenvolvimento da pesquisa, posto que
apresenta uma comunidade de aprendizagem habituada ao manejo das TIC em uma
abordagem bastante dialética e dialdgica, em uma palavra: sdcio-construtivista, como

assevera MATTA (2001).

Por outro lado, a escolha da oitava série do ensino fundamental como “unidade caso”
se justifica porquanto focaliza a andlise em um momento de transicdo em que se pode
claramente perceber a os efeitos de um projeto pedagdgico que, de modo sistematico ao longo
do Ensino Fundamental, visou levar os alunos a uma interacdo com as Tecnologias da
Informag¢dao e da Comunicacdo tanto na condicdo de produtores de hiperleitura quanto na

condicdo de produtores de hipertextos para fins didaticos.

Por seu turno, a tendéncia crescente de dotar o ensino médio de uma dindmica voltada
tdo somente ao desenvolvimento daquelas habilidades tidas como necessarias a aprovagao dos
estudantes nos exames vestibulares, notadamente de institui¢gdes publicas de ensino superior,
acaba por desvirtuar todo o modelo pedagdgico implantado até o final o ensino fundamental,
principalmente no que concerne a inser¢do das TIC, dificultando qualquer trabalho com
abordagem mais dialdgica como o proposto pelo DIE do ISBA. Por isso, uma op¢do por uma
série anterior traria o risco de analisar o processo em um ponto ainda intermedidrio e uma
op¢ao por uma sé€rie posterior certamente correria o risco de ndo ser capaz de demonstrar
claramente a dindmica do processo, dada ao modo sui generis com que se tem organizado o
ensino médio, uma espécie de propedéutico dos exames vestibulares, no qual se subvertem
logicas formativas adotadas ao longo do ensino fundamental, aqui notadamente aquelas

relativas as TIC, em nome da assim chamada “preparagdo para o vestibular”.
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Ademais, a propria abordagem das TIC na escola sofre uma profunda alteragdo, em
fungdo das circunstancias ja mencionadas, deixando de ter uma participacdo sistematica na
formagdo dos alunos para se transformar em um programa livre e ndo sistematico ao qual
aderem tanto professores quanto alunos, na medida de seus interesses, para a realizacdo de
projetos pontuais em que a Informatica Educacional seja necessaria como provedora de
suporte, ndo mais como um componente curricular com programa e estruturas proprias e

capacidade de intervencao sistematica na formacao discente.

Além disso, a circunscricdo do campo empirico a experiéncia que do objeto ¢ feita no
ISBA se deve a compreensdo de a abordagem de Informatica Educacional que 14 se faz, em
virtude da seriedade da proposta e do viés sécio-construtivista de sua abordagem, fornecer
elementos tais que possibilitam a eliminacdo do perigo da pesquisa ser inviabilizada ou ter
seus resultados comprometidos em fungdo de equivocos nao na formagao do leitor, mas na
abordagem da Informatica Educacional como um todo, varidvel nada desprezivel dado o
escopo desta pesquisa. Logo, o caso do ISBA se afigura como tipico, isto €, detentor de todas

aquelas variantes necessarias a consecugao do processo de formacao do hiperleitor.

4.4.2. Categorias estudadas

No ambito deste estudo de caso, busca-se levantar uma série de categorias entendidas
como passiveis de serem verificadas na pesquisa empirica em questdo. Consoante a
contextualizagdo tedrica que viabilizou a consecucdo dos dois capitulos precedentes, ¢
possivel chegar a um quadro assim configurado, no que tange as categorias que compdem as

habilidades hiperleitoras:

Tabela 01

Hiperleitura supée:

Dominio da habilidade alfabética tradicional;

Dominio das habilidades de interpretagao textual tradicionais;

Dominio das habilidades de navegacdo na rede;

Maturidade para construir elos autbnomos no hipertexto;

Autonomia interpretativa para a construgdo dos elos no hipertexto;
Criticidade na selecdo dos elos e nds que contribuem para o objetivo proposto
Criticidade no descarte dos elos e nos desnecessarios.
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Por outro lado, no que concerne ao processo de formacgdo do hiperleitor, ele deveria
viabilizar o desenvolvimento dessas habilidades (tabela 01) por parte dos alunos-
hiperleitores, consoante um processo que se estruturaria mediante a proposi¢do de atividades
didaticas sistematicas cuja consecucdo levariam a aquisi¢do das habilidades em questdo, para

que se configurasse um processo formal.

Tabela 02

Desenvolvimento das habilidades hiperleitoras
Atividade-meio: Habilidade desenvolvida:
Uso orientado ¢ do computador e da | Desenvolvimento  das  habilidades
internet; navegacao em rede;
Pratica supervisionada de constru¢do de | Maturidade para construir e/os autbnomos no

de

hiperleituras on line;

hipertexto eletronico;

Abordagem especi-
fica da producao de
hiperleituras a car-
go dos professores
de Informatica e de
Interpretagao e
Producao de Texto.

Abordagem especi-
fica de cada discipli-
na envolvida sobre
as caracteristicas da

interpretagao de
seus conteidos em
hipermidia.

Autonomia interpretativa para a construcao
dos elos no hipertexto;

Criticidade na selecdo dos elos e mnos que
contribuem para o objetivo proposto

Criticidade no descarte dos elos e nos
desnecessarios

Nesse sentido, a pesquisa repousa sobre a possibilidade de se detectar, no projeto
pedagogico da instituicdo pesquisada e na praxis pedagogica dos sujeitos pesquisados, uma
proposta/praxis pedagogica que revele a incdgnita supra exposta, configurando o quadro das
praticas formadoras de hiperleitores, objetivo deste estudo, posto que o processo de formagao
do hiperleitor apresenta certas caracteristicas aferiveis cuja detec¢do evidenciara a consecugao

desse processo no campo empirico em estudo.

Nos procedimentos de pesquisa abaixo descritos, consoante essa proposta, buscasse
estabelecer uma sistematica que revele o dominio da hiperleitura a partir da seguinte

sistematica:

Tabela 03

Procedimentos de Aferi¢cdo das Habilidades Hiperleitoras
Categoria de Hiperleitura Indicativo a ser aferido Método de Afericao
Dominio da habilidade |Capacidade de producdo de |Analise de uma produgdo
alfabética tradicional; leitura e hiperleitura; de texto tradicional e de
uma hipermididtica, além
do testemunho docente;




Dominio das habilidades de in-

Producao de leituras;
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Observacao da producao

terpretacdo textual tradicionais; de hiperleitura, auto-
avaliagdo mediante ques-
tionarios e testemunho
docente;

Dominio das habilidades de |Capacidade de navegar na |Afericdo do tempo médio

navegacao na rede; web com agilidade; para realizar uma
atividade pedida e
conhecimento dos
procedimentos a serem
adotados;

Maturidade para construir elos
autdbnomos no hipertexto;

Elos e nos coerentes com o
objetivo de leitura;

Aferigdo da convergéncia
dos elos € nds com o obje-
tivo de leitura proposto;

Autonomia para a construgao
dos elos no hipertexto;

Independéncia em relagdo a
opinido docente

Afericdo da capacidade de
alcangar o objetivo de
leitura sem recorrer a
orientagdo docente;

Criticidade na sele¢ao dos elos e
nos necessarios € no descarte
dos desnecessarios.

Coeréncia com o objetivo de
leitura na produgdo em
questao.

Identificar-se-4 a coerén-
cia entre os objetivos de
leitura propostos e a hi-
perleitura concretamente
produzida; nos questiona-
rios, identificar-se-a a
consciéncia dos discentes
acerca dos procedimentos
adotados;

No que concerne ao processo de formacdo de hiperleitores maduros, autbnomos e

criticos, entende-se que a pesquisa devera levantar dados acerca das categorias elencadas na

tabela subseqiiente com o objetivo de deslindar os procedimentos mediante os quais a

institui¢ao escolar influi na formacao de hiperleitores.

Tabela 04

Procedimentos de Afericio do Processo de Formacio de Hiperleitores

Formacao de Hiperleitores Indicativo a ser Método de Afericao
aferido
Praticas orientadas de navegagdo | Habilidade de | Andlise dos planos de aula,

na rede;

navegacdo em rede;

questionario e entrevistas;

Pratica de de

hiperleituras;

construcao

Maturidade para cons-
truir elos auténomos
no hipertexto;

Observagdo de hiperleituras e
questionarios;

Abordagem especifica da produ-
¢do de hiperleituras a cargo dos
professores de Informatica e de
Interpretagdo e Produgdo de
Texto;

Utilizagao do hipertex-
to nas atividades das
disciplinas em questdo
e grau de maturidade
quanto ao modo de

Andlise dos planos de aula,
questionario e entrevistas;
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navegacao;

Abordagem especifica de cada | Utilizagao do hipertex- | Analise dos planos de aula,
disciplina envolvida sobre as ca- | to na construgdo do | questiondrio e entrevistas.

racteristicas da interpretacdo de | conhecimento.
seus contetidos em hipermidia.

4.4.3. Estudo das fontes

Entendendo que, para compreender o processo mediante o qual os sujeitos implicados
na relacdo ensino-aprendizagem na comunidade educacional em foco neste estudo, fazia-se
necessario uma insercdo no campo mediante o procedimento de observagdo, bem como a
captura de uma gama de dados mediante o acesso as fontes documentais e ao testemunho dos
sujeitos implicados no processo, a pesquisa empirica foi constituida da coleta das fontes

documentais pertinentes ao objeto e dos testemunhos da populacdo-alvo implicada, assim

estruturada:
Tabela 05
Relacao de fontes da Pesquisa:
Fontes Documentais Fontes testemunhais

Plano Global do ISBA (2004-2008); Docente Discente
Programacao 2005 da 8* série do Ensino Fundamental | Questionario; Questionario;
Projeto Pedagodgico do Departamento de Informadtica Entrevista; Entrevista;
Projetos comuns entre o Departamento de Informatica | Observacdo da a- | Observagao
e as vdrias disciplinas do curriculo; bordagem docen- | das producdes
Planos de aula das disciplinas envolvidas; te em relacdo a | de hiperleitura.
Sites produzidos como atividades escolares. hiperleitura.

A selegdo das fontes para esta pesquisa, portanto, quer compreender

os documentos, de um lado, vestigios escritos, sonoros, visuais ou
outros, da presenca ¢ da atividade humana; de outro lado, os proprios
seres humanos, que serdo observados ou interrogados selecionando-se
populagdes inteiras, quando de tamanho razoavel, ou entdo, em outros
momentos, amostra simplesmente de alguns individuos (LAVILLE &
DIONNE, 1999, p. 171-172).

Assim dispostos, as fontes de pesquisa serdo capazes de subsidiar o pesquisador com a gama

\

de dados necessarios a compreensdo do processo em curso no locus da pesquisa e a

conseqliente base empirica para as conclusdes que emergirdo da analise dos dados.
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Importa, por isso, recorrer aos planos de curso, planos de unidade e planos de aula,
documentos ja elencados neste trabalho, que contenham elementos pertinentes a pesquisa para
averiguar se eles abordam a problematica da hiperleitura e da formacao do hiperleitor e, em o
fazendo, em que momentos e de que forma o faziam. Recorrer a base documental da praxis
pedagogica observada se configura, assim, no primeiro recurso para reconstituir uma historia
recente de inser¢ao dessa categoria nas discussoes de sala de aula e, com isto, compreender o
lugar que a hiperleitura e formagdo de hiperleitores ocupa no projeto pedagodgico da

instituicao pesquisada e na praxis pedagogica dos sujeitos implicados.

Também ¢ pertinente salientar que, no que tange a populagdo alvo deste estudo de
caso, a op¢ao recaiu concretamente sobre discentes e docentes da oitava série do Ensino
Fundamental do Instituto Social da Bahia, por se considerar que essa escolha situa a pesquisa
em um contexto a ela francamente favoravel, isto ¢, capaz de lhe fornecer as variaveis

necessarias a comprovacao/refutagdo das hipdteses de pesquisa, pois

era necessario também que os estudantes estivessem ambientados
com as operagdes basicas de computadores, assim como com as
operagOes da internet e com o trabalho de hipercomposicao. [...] Foi
desta forma que se escolheu o ensino fundamental do Colégio
Instituto Social da Bahia — ISBA (MATTA, 2001, p. 129).

Quanto a populacdo discente, a pesquisa foi desenvolvida mediante um recorte de
amostra probabilista, utilizando a técnica da amostragem por estratos, com o escopo de
minimizar as possibilidades de erro e constituir uma amostra o mais representativo possivel da
populagdo discente alvo. Quanto a populacdo docente, conquanto numericamente inferior, a

pesquisa sera realizada com a populagdo inteira de professores e técnicos envolvidos com a

série em questao.

Tabela 06
Sujeitos da Pesquisa:
Docentes Discentes
Area Quantidade | Turma | Quantidade Turno

Professores de Informatica: 04 8 A 21 matutino
Professores de Portugués: 01 8 C 23 matutino
Professores de Ciéncias*: 01 &8 D 24 matutino

o 8 G 21 vespertino

*.

Professores de Historia*: 01 T 10 T
Total: 07 05 99

* Docentes cujas disciplinas realizaram projetos em parceria com o DIE.
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O recorte dos sujeitos da pesquisa orientou-se pela busca de uma amostra o mais
representativa possivel, minimizando as possibilidades de distor¢do na producdo dos
resultados da pesquisa, ndo obstante os limites espaco-temporais que uma pesquisa de dois
anos supoe. Nesse sentido, justifica-se o acolhimento global da populagdo docente envolvida
e o recorte de uma amostra probabilista mediante amostragem por estratos da populacio
discente, dada a disparidade numérica entre esses dois grupos e a conseqiliente impossibilidade

de se acolher a populacao global das nove turmas de oitava série do ISBA na pesquisa.

E bem verdade que a propria natureza do envolvimento discente e docente no processo
ensino-aprendizagem ja supde um método diferenciado no recorte desses dois grupos,
porquanto a singularidade da intervenc¢ao de cada docente, em funcdo da natureza sui generis
da disciplina ministrada por cada sujeito-docente, sua interacdo com o corpo discente e sua
abordagem da problemadtica em estudo nesta pesquisa supde a singularidade de cada sujeito,
na medida em que cada contribuicdo docente desvela um aspecto singular do objeto
pesquisado. Nesse sentido, cada docente participe desta pesquisa traz consigo uma
contribui¢do Unica, posto que traduz um momento singular do processo ensino-aprendizagem
e uma experiéncia absolutamente irrepetivel de interacdo com a hiperleitura cuja tabulagao

nesta pesquisa contribui sensivelmente para a compreensao do fendmeno em questao.

Em relagdo ao corpo discente do ISBA, a propria dimensao numérica da populacao
discente da unidade-caso e os limites espago-temporais desta pesquisa supunham um recorte.
Redundaria mesmo impraticavel qualquer tentativa de abordar todo o universo dos alunos
envolvidos na oitava série, posto que isso significaria trabalhar com um volume muito grande
de sujeitos, inviabilizando a consecucdo da pesquisa. Isto posto, optou-se por um regime de
amostragem, buscando garantir “uma amostra que seja representativa da populagdo, isto &,
que forneca dela uma imagem fiel” (LAVILLE & DIONNE, 1999, p 171-172). Por outro
lado, a opcdo por uma amostragem por estratos se justifica na medida em que “essa maneira
de fazer permite principalmente reduzir o erro de amostragem sem aumentar a extensdo da

amostra global” (LAVILLE & DIONNE, 1999, p 171).

Embora ndo se tenham constituido propriamente em sujeitos da pesquisa, tanto por sua
quantidade exigua quanto pela quantidade e importancia das informagdes disponibilizadas,
funcionarios da instituigdo ligados ao Departamento de Informatica também foram
entrevistados, na medida em que pudessem disponibilizar dados quanto aos objetivos, a

quantidade e a forma de acessos dos alunos a web dentro da institui¢do escolar.
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Assim, as fontes da pesquisa, tais quais forgas centripetas, convergem para desnudar
objeto pesquisado, cada uma revelando um angulo sui generis do objeto e/ou
ratificando/retificando informagdes advindas de outras fontes, porquanto o contraditorio

também contribui para a constru¢do da verdade cientifica.

Tabela 07
Contribuicao das fontes de pesquisa
Fontes Documentais:
Fontes de Pesquisa: Dados esperados:

Plano Global do ISBA (2004-| ¢ Contexto institucional de IE no ISBA;
2008):;

Programagdo 2005 da 8 série do| e Elenco dos contetidos abordados na série pesquisada;
Ensino Fundamental

Projeto Pedagogico do DIE e Objetivos do ensino de IE na instituicdo pesquisada;
Parcerias entre a IE e as|e Objetivos docentes das praticas pedagogicas
disciplinas do curriculo; empreendidas;

Planos de aula das disciplinas| e Natureza e caracteristicas das atividades concernentes a
envolvidas; producdo de hiperleitura

Sites produzidos como atividades| ¢ Grau de maturidade das produgdes hipermidiaticas
escolares. discentes.

Fontes Testemunhais:

Fontes de Pesquisa: Dados esperados:
¢ Natureza da abordagem do modo de navegagao;
Professores de Informatica: e Caracteristicas da utilizagdo da hiperleitura na
disciplina;
e Natureza da abordagem da producdo de sentidos na
Professor de Portugués: hlperlelt}lrg; L ; :
e Caracteristicas da utilizagdo da hiperleitura na
disciplina;
Professor de Ciéncias: e Caracteristicas da utilizagdo da hiperleitura na
disciplina;
Professor de Historia: e Caracteristicas da utilizacgdo da hiperleitura na
disciplina;
e Modus operandi das salas de acesso a internet da
escola;

Estagiarios do DIE o . e
¢ Freqiiéncia e tipo de utilizagdo discente das salas de

acesso a internet na escola;

e Grau de maturidade e autonomia critica na producao de
Alunado: hiperleitura;

e Resultados das praticas docentes na producdo discente.
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4.4.4. Ferramentas de pesquisa

A pesquisa que resultou nesta dissertagdo buscou aferir no ambiente escolar como se
dao as praticas de formagao do hiperleitor mediante a analise dos documentos pedagogicos
que constituem o arcabouco de sustentacdo da pratica pedagogica da instituicdo. Por outro
lado, foram aplicados questionarios e entrevistas''® a docentes e discentes com o escopo de
comparar a percep¢ao da realidade prevista nos documentos escolares por parte dos sujeitos

do processo e mesmo a real consecugdo daqueles intentos, compreendendo que

para coletar informagdes a propodsito de fendmenos humanos, o
pesquisador pode, segundo a natureza do fendmeno e a de suas
preocupagdes de pesquisa, ou consultar documentos sobre a questao,
ou encontrar essa informacdo observando o proprio fendmeno, ou
ainda interrogar pessoas que o conhecem (LAVILLE & DIONNE,
1999, p 175-176).

Nesse sentido, para a coleta dos dados que compdem o corpus deste estudo, esta
pesquisa utiliza como instrumentos de coleta de dados as técnicas de observagao, analise
documental, entrevistas semi-estruturadas e questionarios, consoante as caracteristicas do
objeto e do campo empirico com o objetivo de aferir as informagdes necessarias a constru¢ao

do banco de dados que subsidiara as analises e conclusdes da dissertagao.

A andlise das fontes documentais se centrard no estudo dos documentos internos da
instituicdo escolar em questdo que subsidiam a praxis dos docentes no que tange as relagdes
entre as disciplinas do curriculo escolar e as TIC, acentuadamente o Plano Global do ISBA, os
Planos de Curso das Disciplinas da 8* série ¢ os Planos de Aula que tocam na questdo na

hiperleitura ou que utilizam o hipertexto como ferramenta.

Por conseguinte, de fundamental importancia se torna a analise das fontes documentais
da pesquisa, posto que nelas se poderdo aferir os dados concernentes ao projeto pedagogico da
escola e & pratica docente. E através da analise documental que se podera identificar que
procedimentos, programados no projeto pedagdgico da instituigdo em questdo, contribuem
para a formacdo de hiperleitores. Através desses documentos, torna-se possivel aferir ate que
ponto a hiperleitura se constitui em uma categoria presente no projeto pedagogico da

instituicdo. Também através da andlise documental, quando contraposta aos dados

116 yide anexos.
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testemunhais, poder-se-4& comprovar ou refutar tanto a existéncia quanto a efetividade de

procedimentos formadores de hiperleitores.

Mediante a observacdo, o pesquisador podera acompanhar as produgdes de
hiperleitura dos alunos nas aulas de Informatica Educacional e, em sendo oportuno, nas aulas

de Producao de Leitura, permitindo-se

levar em consideracdo as varias facetas de uma situagdo, sem isola-las
umas das outras, entrar em contato com os comportamentos reais dos
atores, com freqiiéncia diferentes (sic!) dos comportamentos
verbalizados, e extrair o sentido que lhes atribui (LAVILLE &
DIONNE, 1999, p. 181).

A técnica da observagdo dara ao pesquisador a oportunidade de compreender as praticas
docente e discente no que tange ao objeto pesquisado, permitindo-lhe uma interpretagdo mais
acurada do processo, quando contrastada aos dados emanados das fontes documentais e
testemunhais. A observacdo contribuird também para aferir a o grau de engajamento dos

alunos nas praticas formadoras de hiperleitores.

Nas entrevistas, busca-se aferir a percep¢do dos sujeitos implicados sobre o processo,
investigando a nocdo de hiperleitura, a consciéncia sobre seu papel no processo, a
compreensdo do grau de efetividade do processo e a utilizagdo das habilidades adquiridas em
outras instancias, escolares ou ndo. Além disso, nelas o contato do pesquisador com a
populacdo alvo permite-lhe a percepcdo de aspectos mais subjetivos e, por isso, menos
susceptiveis de serem apreendidos nos questionarios uniformizados aplicados a todos

indistintamente, incapazes, portanto, de aferir as idiossincrasias de cada sujeito.

A opgio por fazer entrevistas através da web, através do msn''’, quer também se
constituir em um elemento de avaliagao do grau de intimidade dos sujeitos da pesquisa com as
ferramentas disponibilizadas pela rede, além se ser um elemento minimizador de possiveis
perturbagdes ao transcurso normal das atividades pedagogicas da instituicdo pesquisada e

otimizador do tempo de pesquisa.

As entrevistas semi-estruturadas se constituem em eixo da pesquisa, conquanto
objetivem revelar a concepcdo de docentes e discentes sobre hiperleitura e sobre o processo
de formagao do hiperleitor. Consoante Liidke e André (1986), nelas a maior naturalidade com

que fluem as informagdes permite que se possa mais concretamente apreender as informagoes

"7 Disponivel em <www.msn.com.br>.
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que, embora nao sistematizadas, subsidiam a pratica de cada sujeito. Nesse sentido, €
fundamental garantir um grau significativo de liberdade para as entrevistas, por isso semi-
estruturadas, que lhes possibilita um fluir mais livre de seu curso e, portanto, dos dados em
questdo, posto que “deixando o entrevistado formular uma resposta pessoal, [0 pesquisador]

obtém uma idéia melhor do que este realmente pensa” (LAVILLE & DIONNE, 1999, p. 187).

Nos questionarios, busca-se investigar a convergéncia ou a divergéncia da praxis
pedagogica em relagdo ao pressuposto nos documentos escolares arrolados na pesquisa, nos
limites do que tange ao objeto em questdo, bem como a existéncia de procedimentos
sistemdticos de formagdo do hiperleitor e, em existindo, seu grau de efetividade, de acordo
com as hipoteses de pesquisa levantadas a partir do aparato tedrico construido nos capitulos
precedentes. Quando as respostas indicam ou a inexisténcia ou a ndo efetividade do processo,
0 questiondrio serve ainda para avaliar a compreensao dos sujeitos sobre a possivel

necessidade de um processo dessa espécie.

Nessa linha de abordagem, s3o consideradas tanto as respostas positivas quanto as
negativas, porquanto servem ao proposito de avaliar a existéncia de um processo sistematico
de formacao do hiperleitor e sua efetividade. Além disso, nesta pesquisa, os questionarios sao
utilizados com o objetivo de responder a questdes pontuais surgidas a partir da analise dos
dados provenientes das fontes documentais em contraposi¢do a hipdtese levantada e ao

referencial tedrico que se quer submeter a prova empirica.

Consoante a mesma logica que preside a escolha do veiculo das entrevistas, os
questionarios serao aplicados através da web, mediante seu envio por correio eletronico. Tal
op¢ao, além de avaliar o grau de inser¢ao dos sujeitos nas dinamicas das TIC, por si sé ja se
constitui em um processo de selecdo da amostra probabilista, posto que trabalha com a
aceitacdo dos sujeitos em participar da pesquisa, sua disponibilidade em ceder seu enderegos
eletronicos bem como a concretizagdo da comunicagdo via e-mail, sempre passivel de recusas

, L . 118
de carater técnico .

No que tange aos questionarios, a op¢ao por questiondrios uniformizados levou em

consideragdo sua capacidade de permitir que

18 As mensagens de mail delivery service funcionam, nesse contexto, como mecanismos de “selegdo natural”
dos sujeitos da pesquisa. Embora sejam em si pouco desejaveis, no contexto desta pesquisa, essa mensagens se
constituem no ultimo elemento de recorte da amostra. Dada a sua natureza aleatdria, ao menos ao controle do
pesquisador, elas garantem a total fidelidade da amostra aos padrdes do método escolhido.
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cada pessoa veja as questdes formuladas na mesma maneira, na
mesma ordem e acompanhadas da mesma opgdo de resposta, o que
facilita a compilagdo e a comparagdo das respostas escolhidas e
permite recorrer ao aparelho estatistico quando chega o momento da
analise (LAVILLE & DIONNE, 1999, p. 184).

Nesse sentido, a utilizacdo de questionarios permite um levantamento estatistico seguro das
praticas de formagao do hiperleitor empreendidas e de sua apropriagdo e percepgao pelos
sujeitos do processo. Os dados recolhidos a partir dos questiondrios aplicados a populagao
alvo constitui como que uma contraprova dos dados levantados pela pesquisa documental,
conquanto garante a pesquisa um cotejo seguro dos dados documentais em relagdo a
efetividade das praticas pedagogicas propugnadas pelo corpo docente e contidas nos planos de

curso e de aula levantados pela pesquisa documental.

No modelo de pesquisa que se propugna neste trabalho, os questionarios adquirem
uma importancia impar, conquanto sejam eles que viabilizam ao pesquisador o conhecimento
efetivo do modo como os sujeitos da pesquisa se apropriam de conceitos e praticas discutidas
nos capitulos um e dois deste trabalho. Também nos questiondrios se podera compreender o
grau de maturidade, criticidade e autonomia na producdo de hiperleituras, categorias
fundantes deste estudo, mediante o levantamento do modus como os alunos constroem os elos

e nos do hipertexto, bem como a consciéncia das escolhas que fazem.

Portanto, consoante a epistemologia praxioldgica defendida nesta pesquisa, cada
instrumento de coleta de dados nasce da necessidade de se verificar a plausibilidade das
hipdteses de pesquisa, construidas a partir da discussdo tedrica dos dois capitulos precedentes.

Assim, os instrumentos de coleta de dados podem ser assim dispostos:

Tabela 08

Relac¢io instrumentos versus categorias
Instrumentos: Categorias a verificar:
Modo de navegagao;

Usseimasiis Criticidade, maturidade e autonomia hiperleitoras;
Natureza do trabalho com hiperleitura:
= Sistematica de abordagem:;
Docente

= Categorias trabalhadas;

Intercessdes entre leitura e hiperleitura;

Grau de alfabetizagao digital;

Questionario Coeréncia autonomia, criticidade e maturidade na construcao de
sentidos no hipertexto;

Dominio do modo de navegacao;

Discente
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Influéncia das praticas da escola no desenvolvimento dessas
habilidades;

Natureza do trabalho com hiperleitura:

Docente | = Sisteméatica de abordagem;

= Categorias trabalhadas;

Habilidade na produgdo de hiperleitura:

* Dominio do modo de navegacao;

Discente | = Coeréncia na construcao de sentidos na hiperleitura;

= Criticidade quanto as informagdes acessadas;

= Maturidade e autonomia na construgao de elos € nos.

Entrevista

4.4.5. Aplicacao dos instrumentos de coleta de dados

No final de 2004, foi solicitada verbalmente a Dire¢do do Instituto Social da Bahia
uma autorizagdo para o desenvolvimento da pesquisa com docentes e discentes da instituicao,
bem como a coleta de dados documentais que o pesquisador julgasse pertinentes com a
contrapartida da disponibilizagdo dos dados recolhidos, bem como da analise deles feita pelo
pesquisador, para que a institui¢do pudessse fazer uma reflexao sobre sua pratica, respeitada a

¢tica de pesquisa no tocante as fontes testemunhais.

Em agosto de 2005, a Dire¢do foi novamente contactada para que autorizasse o inicio
da coleta de dados, cedendo acesso a documentagdo material solicitada conforme tabela
precedente. Contactada a Coordenacdo do Departamento de Informatica Educacional,
iniciaram-se por ai os procedimentos de coleta de dados testemunhais com docentes e

discentes segundo o recorde estabelecido na defini¢do da amostragem.

Em funcao dos vinculos detectados com outras disciplinas no que concerne ao projetos
comuns desenvolvidos ao longo do ano letivo de 2005, sdo paulatinamente incluidos na
pesquisa docentes das disciplinas alcancadas pelos projetos pedagodgicos em curso no
Departamento de Informatica Educacional, quais sejam os docentes de Ciéncias, Historia e
Lingua Portuguesa, muito embora a area de Lingua Portuguesa, dada sua relagdo intrinseca
com o tema pesquisado e o imprescindivel aporte de informagdes que ela pode trazer sobre os
desdobramentos que as praticas hipermidiaticas tém em relacdo a producdo de texto e
produgdo de leitura, seja uma parceira fundamental da pesquisa independente de ter realizado
projeto em parceria com o Departamento de Informatica no ano letivo no qual a pesquisa foi

realizada.
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De modo sistematico, os encontros com o corpo discente se organizam com um
primeiro encontro para informar os alunos dos procedimentos de pesquisa e proceder a
selecdo da amostragem, a partir do que se dé a observacao das praticas pedagdgicas em curso
no momento dado, ao longo de unidade letiva. Paralelamente, em horario que ndo interfira nas

atividades letivas, tém lugar a aplicacdo de questiondrios e entrevistas.

4.4.6. Reflexao sobre a analise

Apbs a fase de coleta dos dados, realizada mediante as técnicas de observagdo,
questionarios uniformizados e entrevistas semi-estruturadas, a pesquisa passa a terceira fase, a
fase de tratamento estatistico dos dados com vistas a afericdo dos resultados da pesquisa.
Neste ponto, os dados recolhidos na pesquisa de campo s3o contrastados as seguintes

hipoteses de pesquisa:

H; — Nao ha relacdo direta entre as praticas hiperleitoras dos alunos e as praticas pedagodgicas
especificamente voltadas para a hipermidia, exceto no que concerne as técnicas de
navegacao abordadas em Informatica Educacional;

H; — O desenvolvimento das habilidades hiperleitoras se d4 em paralelo ao desenvolvimento
das habilidades leitoras tradicionais;

H; — As habilidades cognitivas utilizadas na hiperleitura correspondem aquelas desenvolvidas
na leitura sobre substrato tradicional;

H4 — O elemento que distingue a hiperleitura da leitura e a configura como tal ¢ o modo de

navegacao sobre substrato informacional.

Estas hipdteses de pesquisa buscam traduzir em categorias passiveis de tratamento
estatistico o arcabouco teorico produzido pela revisao de literatura desenvolvida na primeira,
refletindo o quadro tedrico levantado na primeira parte da pesquisa. Nao obstante seu recorte
notadamente tedrico, as hipdteses servem para orientar a constituicdo dos quadros de

categorias a partir das quais se buscou enquadrar os dados coletados.

Com base nessas hipoteses de pesquisa, os dados coletados sdo tratados no sentido de

aferir sua veracidade, mediante a classificagdo dos dados obtidos em um quadro de categorias
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que orienta a sua analise. Assim, os dados recolhidos na pesquisa de campo devem ser
enquadrados nas seguintes categorias:

Tabela 09

Critérios para analise dos dados

Quanto a producio de hiperleitura dos discentes:

= Habilidade de navegagao;

= Criticidade quanto as informacgdes acessadas e conseqiiente produ¢do de hiperleituras;
= Maturidade na construgdo de elos e nds coerentes com o objetivo proposto;

= Habilidade de se conservar no eixo tematico proposto segundo o objetivo de leitura;
= Capacidade de descobrir novas trilhas para além das premissas da atividade proposta;
= Autonomia na produgdo de hipertextos sui generis e peculiares.

Quanto a produciio dos docentes:

= Abordagem técnica do uso do hipertexto;

= Atividades especificas de interpretacao do hipertexto;

= Abordagem sistematica e exclusiva de técnicas de producgdo de hiperleitura;

= Uso da hiperleitura em atividades didaticas.

Quanto aos documentos institucionais:

= Caracteristicas do projeto pedagogico quanto a abordagem da hiperleitura;

= Existéncia de um projeto sistematico de formagao de hiperleitores;

= Convergéncia do projeto pedagdgico com a pratica observada.

De fato, os critérios supramencionados se constituem no instrumento com o qual se
quer mensurar as relagdes possiveis entre a pratica docente e a producdo discente de
hiperleituras, bem como buscar identificar relacdes de causalidade em uma e outra,
determinando o grau de efetividade da primeira pela efetividade da segunda, identificando a
existéncia ou nao de procedimentos especificos de formagdo de hiperleitores e, em se
constatando sua existéncia, compreendendo até que ponto ha relacdo entre essas supostas
atividades e o desenvolvimento das habilidades hiperleitoras. Por outro lado, um outro
aspecto bastante relevante ¢ a identificacdo das possiveis alteracdes na produgdo discente e

seu cruzamento com as atividades pedagdgicas, verificando assim sua efetividade.

Contudo, a inexisténcia de um processo sistematico e consciente de formagdo de
hiperleitores, muito embora venha ao encontro das hipoteses de pesquisa levantadas, nao
resolve a problemadtica em questdo, porquanto restaria ao pesquisador, cruzando os dados
obtidos, aferir que outros processos, conscientes ou inconscientes, convergem para a
formacado do hiperleitor no caso estudado. Por conseguinte, as conclusdes que emergem desta

pesquisa pelo viés positivo, mediante a confirmagdo das hipoteses, ou negativo, pela
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constatacdo de sua insustentabilidade, convergirdao no sentido de instrumentalizar os que dela

se utilizarem acerca do processo de formagao do hiperleitor.
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5. ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA EMPIRICA

Recolhidos segundo a metodologia descrita no capitulo anterior, os dados constantes
desta pesquisa sdo submetidos a analise neste capitulo, consoante os pressupostos tedricos
levantados no primeiro e segundo capitulos deste trabalho. Do ponto de vista do procedimento
de andlise, os dados obtidos na pesquisa de campo foram tratados estatisticamente no afa de
possibilitar ao pesquisador e ao leitor a compreensdo do fendmeno em grandes linhas, isto ¢,
tracar um quadro geral em que se possa compreender as caracteristicas gerais do objeto
pesquisado e dos sujeitos de pesquisa. A posteriori, os mesmos dados foram interpretados a
luz da teoria construida neste estudo, com o objetivo de demonstrar empiricamente e sustentar

cientificamente as conclusdes que se extraem deste estudo.

Paulatinamente, ao longo deste capitulo, vai-se desvelando o universo empirico em
que se deu o estudo e vao-se clareando as caracteristicas dos sujeitos envolvidos, na busca por

confirmar ou refutar as hipoteses de pesquisa.

5.1. UMA VISAO GERAL DA POPULACAO ALVO

Como primeiro movimento no sentido de compreender as caracteristicas concretas da
comunidade que serve de campo para este estudo, disponibilizam-se alguns dados que, se por
um lado vao ja desvelando facetas do problema, por outro permitem uma compreensdao mais
nitida das condi¢des materiais de existéncia dos sujeitos-pesquisados. Os dados que sdo
disponibilizados neste espaco, porém, nao se referem de modo excludente a amostragem

selecionada para este estudo, mas foram obtidos no grupo mais amplo de alunos do ISBA.

Estes dados foram obtidos mediante cessdo de uso pelo DIE dos resultados do
levantamento feito pelo ISBA no final de 2005. Como se tratam de dados convergentes no
tempo e no espaco com a pesquisa em foco e situam a amostragem probabilista deste estudo
no universo maior se seu contexto, eles sdo aqui apresentados para dar um panorama geral do

universo cuja percepg¢ao se pretende pela amostragem deste estudo de caso.
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5.1.1. Tipo de acesso discente a web

Tomando-se a populacdo discente do ISBA no Ensino Fundamental, de quinta a oitava

série, chega-se as seguintes conclusoes:

Grafico 01: Acesso doméstico discente a internet.
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Considerando-se a o poder aquisitivo da populagdo atendida pelo ISBA, era de se
esperar um resultado desta monta. Todavia, dele se pode claramente deduzir que a
acessibilidade ndo se pode constituir em variante significativa no que tange a analise do
fendmeno de hiperleitura, conquanto apenas 6% (seis por cento) dos alunos dependeriam do

acesso escolar a rede como elemento garantidor de sua inser¢ao no uso das TIC.

E bem verdade que ndo se quer afirmar aqui a simples condi¢dao de acesso a rede por
uma conexdo razoavelmente eficiente garanta a inser¢do plena dos discentes nas TIC, mas
quer-se fazer o raciocinio inverso: eliminar-se a variante negativa de que os resultados

pudessem estar eivados de vicio em virtude da inacessibilidade a rede.

Infelizmente, ndo ha dados precisos do acesso dos alunos a rede dentro da instituicao
escolar, posto que ndo héd controle sistematico do uso dos terminais instalados dentro da
instituicdo para uso discente, o que impede uma tabulacdo de dados. Solicitados a oferecer
esses dados, os dois estagiarios da sala de acesso a internet revelaram ndo dispor de nenhuma
ficha ou catdlogo que revelasse usudrios, datas, tempo médio, muito menos os objetivos do
uso ou historico de acesso. Por este motivo, o proprio testemunho dos estagiarios quanto ao
uso que os alunos fazem da rede na escolar foi descartado, porquanto ndo conseguiu revelar

nenhum dado concreto.
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Outrossim, ¢ fato que os alunos t€ém acesso a rede em uma sala contigua a biblioteca
da institui¢ao, disponivel no intervalo das aulas ou no turno oposto, € nos terminais das salas
de aula do DIE quando em aula. De posse dessas informagdes, pode-se seguramente afirmar
que o percentual de seis por cento que confessa ndo ter acesso doméstico poderia, guardadas
as propor¢des e conveniéncias, tem garantido no ISBA seu acesso a rede, ao menos para as

atividades concernentes a vida escolar.

Quando se tomam os dados privativos da oitava série do Ensino Fundamental, a
propor¢ao se mantém praticamente inalterada, o que permite a aplicacdo automatica do
raciocinio desenvolvido acima tanto a comunidade escolar em sua amplitude, quanto aos

sujeitos da pesquisa, se tomados isoladamente.

Grafico 02: Acesso doméstico a internet dos alunos da 8 série.
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5.1.2. Tempo de uso da rede pelos discentes.

Quanto as caracteristicas de uso da rede pelos alunos, no que toca ao tempo médio de
acesso, os dados indicam um uso bastante acentuado da rede, embora com menor discrepancia
entre as faixas de uso, quando comparados aos graficos precedentes. Se, por um lado, isto ndo
permite uma compreensdo profunda de como se da o uso das TIC, acentuadamente da web, no
universo pesquisado, posto que ndo da visibilidade aos usos que dela sdo feitos, permite
eliminar formalmente a suposicdo de uso exiguo ou insuficiente da rede para fins de

desenvolvimento das habilidades hiperleitoras. A média aferida se revela significativa o
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bastante para dai se concluir que as habilidades hiperleitoras tém espaco suficiente para se

desenvolver, malgrado qualquer tipo de restricdo no ambiente escolar.

Grafico 03: Tempo diario de acesso doméstico discente a internet.
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Uma vez mais, ndo se apresentam grandes distor¢des quando isto € posto em relagdo a
8" (oitava) série. Os dados mostram-se razoavelmente equilibrados entre os dados gerais da

institui¢do pesquisada e os dados restritos da série em estudo.

Grafico 04: Tempo diario de acesso doméstico a internet dos alunos da 8* série.
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Os dados supramencionados permitem uma compreensdo, a0 menos estatistica, do

grau de insercdo dos sujeitos deste estudo no uso das TIC. Muito embora estes dados nao se
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refiram a amostragem selecionada para este estudo de caso, tanto quando se referem ao ensino
fundamental como um todo quanto quando se referem aos discentes da 8* (oitava) série, eles
nos permitem, quando contrapostos aos resultados obtidos com a amostragem do estudo de
caso, de certa forma situar o grupo estudado em um universo maior e, de certa forma, validar

a percepc¢ao que se tem do fendmeno em estudo.

5.2.  UMA VISAO GERAL DOS SUJEITOS PESQUISADOS (AMOSTRAGEM)

No que concerne a faixa etaria dos sujeitos pesquisados, o grdfico cinco demonstra
que, desprezada a variante de 16 e 17 anos que representa menos de dois por cento dos
sujeitos pesquisados, a amostragem estd perfeitamente enquadrada na faixa etiria que se

supde adequada a oitava série do ensino médio.

Grafico 05: Faixa etaria dos sujeitos discentes
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A importancia desse enquadramento estd em afastar deste estudo qualquer variavel
etaria que pudesse influir na maturidade hiperleitora dos sujeitos pesquisados, bem como
adulterar a compreensao da influéncia do processo formador desenvolvido pela institui¢cdo nas

conclusoes deste estudo.
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Isto posto, importa também salientar que os sujeitos reunidos na amostragem
probabilistica utilizada pelo pesquisador desenvolveram sua formacao quase totalmente no

ISBA, o que concorre para a veracidade da premissa levantada no paragrafo precedente.

Grafico 06: Série de ingresso no ISBA
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Em uma andlise mais concisa, pode-se afirmar que 13% (treze pro cento) dos sujeitos
pesquisados cursaram todo a sua vida escolar no ISBA, 41% (quarenta e um por cento) dos
alunos cursaram todo o ensino fundamental no ISBA, 77% (setenta e sete por cento) deles
cursaram todo o ensino fundamental nivel II no ISBA, enquanto apenas 28% (vinte e oito por
cento) dos alunos ingressaram entre a sexta e a oitava séries do ensino fundamental, dentre os
quais um percentual estatisticamente desprezivel de 2% (dois por cento) dos alunos sdo recém

ingresso na instituigao, isto ¢, foi matriculado apenas no ano letivo em curso.

Logo, parece plausivel concluir o processo formador levado a cabo pelo ISBA, no que
concerne a hiperleitura, ndo pode ser olvidado com base no tempo de ingresso na institui¢ao,
j& que apenas 2% (dois por cento) dos alunos pesquisados ndo foram formados no ISBA e
77% (setenta e sete por cento) do total tém, no minino, quatro anos de sua vida escolar

marcada pela instituicdo em questao.
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5.3. PROPOSTA INSTITUCIONAL DE ABORDAGEM TECNOLOGICA

Toda a discussdo acerca da formagdo de sujeitos-hiperleitores no ambito do ISBA
parte do fato de a instituicdo ter desenvolvido, a partir do inicio dos anos noventa, uma
abordagem sistematica das TIC na formagdo discentes, constituindo o Departamento de
Informatica Educacional que se responsabiliza pela disciplina homdnima ao longo de todo o

ensino fundamental.

J& o projeto pedagogico da escola, no que tange ao DIE, elenca como seus objetivos:

e Proporcionar conhecimento teérico e pratico sobre programas de
uso geral e de apresentagdo sobre a plataforma windows;

e Aprimorar o conhecimento multimidia, desenvolvendo a
capacidade de projetar, criar e construir trabalhos;

e Aprimorar o conhecimento em hipermidias, desenvolvendo a
capacidade de projetar, criar e construir paginas para a internet;

o Aperfeigoar a capacidade de trabalhar em grupos;

e Desenvolver a autoconfianga.

(Projeto Pedagdgico do ISBA, p. 75).

Um olhar atento sobre os objetivos acima descritos permite perceber algumas nuances
que subjazem ao texto. H4 uma inegavelmente tentativa de se afastar de uma abordagem
tecnicista. Muito embora assuma no primeiro objetivo — ¢ bem se pode ver no fato de ser
primeiro tanto a impressdo de necessidade a priori para uma abordagem frutifera de
Informatica Educacional como um lugar de importancia capital para essa habilidade — a
necessidade de instrumentalizar os alunos na utiliza¢ao de softwares necessarios a consecucao
dos objetivos posteriores, termina ai o lugar destinado ao treinamento no uso de softwares
propriamente ditos. Todos os outros objetivos t€ém um carater muito mais voltado para as
potencialidades pedagdgicas da Informatica do que para ela de per si. Concretamente, o texto

normativo da instituicdo pesquisada assevera que

um dos principios fundamentais que deve conduzir a informatizagao
de qualquer atividade, e, como conseqiiéncia, a informatizacdo da
sociedade como um todo, ¢ o de atribuir o trabalho repetitivo ao
computador ¢ o trabalho intelectual ao homem. Neste sentido, a
importancia da informatizagdo é deixar as pessoas um maior espago
de tempo para analise da situacdo ¢ busca de melhores métodos de
trabalho. Este devera ser o enfoque explorado nos conteudos
estudados, deixando claro que o computador é uma poderosa
ferramenta a disposi¢do do homem (Idem, ibidem).
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Esta declaracao solene consagra uma visdo da informatica como instrumento € nado como fim
em si mesma, concepgao encontra eco na pratica docente dos professores do DIE, depreendida
da observagdo de sua pratica pedagogica bem como dos documentos que registram essa
pratica — planos de curso, planos de aula — posto que consignam a utilizacdo da informatica a

servico da construg¢do do conhecimento em interagao com outras disciplinas do curriculo.

Tal abordagem ¢ claramente demonstravel mediante a analise dos planos de curso e de
aula, posto que todos os topicos 14 consignados se prendem como instrumentais a produgao de
conhecimento em parceria com outras disciplinas. Em momento algum se detecta uma
abordagem de informatica voltada para si mesma, bem como testemunham os docentes

entrevistados e as observagoes feitas.

Toda essa concepgdo pode ser bem sumarizada pela defini¢do de procedimentos
didatico-pedagogicos em relagdo a Informatica Educacional exarada da documentagdo escolar
analisada: “o primeiro passo na constru¢cdo de uma multimidia ¢ a escolha do tema gerador”

(Idem, ibidem). Fica clara, portanto, sua funcao instrumental.

Essa concep¢do de tecnologia como ferramenta cria condi¢des para que se possa
empreender um trabalho de producdo de objetos de aprendizagem hipermidiaticos,
possibilitando aos alunos o exercicio da propria autonomia intelectual em ambiente
informacional. E bem verdade que a postura aqui descrita ndo ¢ garantidora do
desenvolvimento dessa autonomia, mas ¢ potencializadora, viabilizadora de uma proposta de

constru¢ao da autonomia discente.

5.4. INTERACOES ENTRE ESTUDOS DE LINGUAGEM E TIC NO ISBA

No bojo das propostas para o ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa, o Projeto
Pedagbgico do ISBA traz um tdpico que se mostrou assaz importante como prova documental
da natureza da abordagem do ISBA no que concerne a linguagem e as TIC: o documento traz
um subtitulo intitulado “tecnologias da Informagdo e Lingua Portuguesa” (p. 66), tratando de
como se dariam as relagdes entre essas duas areas de conhecimento. A simples presenca desse
topico ja ¢ reveladora da compreensao de que essas areas do conhecimento estdo em profunda

interagdo e da necessidade de se problematizar esses elementos no ambito da educacdo formal
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de nivel fundamental e médio. Ademais, entre os objetivos elencados pelo texto ora trazido a
baila, inscreve-se o de “fortalecer a capacidade critica” o que permite antever uma
preocupacdo pungente com a construcdo de uma abordagem dialdgica capaz de dar conta

desse objetivo.

Entretanto, muito embora o documento ora em analise consigne a premissa de
promover a convergéncia de TIC e LP, uma andlise apurada dos planos de curso e planos de
aula, bem como as observagdes e entrevistas realizadas, ndo conseguiram detectar um
procedimento concreto em que o objetivo supramencionado fosse concretamente
implementado: em nenhuma pratica pedagogica na area de LP se encontrou uma abordagem
sistemdtica dos fendmenos da leitura e da escrita relacionando-os concreta e diretamente ao

substrato informacional.

Dessa vacancia, permite-se o pesquisador concluir que, na pratica, a institui¢do escolar
ndo reconhece no substrato informacional, a despeito de suas caracteristicas singulares, uma
realidade de tal modo sui generis que demande uma reestruturagdo de seu projeto de trabalho
em relagdo a lecto-escrita. Nao se promove o letramento digital. O fato concreto que emerge
dos dados levantados ¢ que a abordagem de leitura e escrita no ISBA ndo introduz o
hipertexto ou a hiperleitura como uma categoria de estudo. Dessa forma, confirmam-se, do

ponto de vista da institui¢io pesquisada, as hipoteses um (H;) e trés (H3) deste estudo''’.

Por outro lado, essa duplicidade de postura, aparentemente paradoxal, revela-se
altamente convergente no sentido de afirmar uma compreensao da linguagem como fendmeno
indiviso e independente das tecnologias que lhe servem de suporte. Pelo menos, a auséncia de
uma abordagem que sistematicamente trabalhe a questdo do hipertexto revela uma
despreocupagdo com essa categoria ou a auséncia de demanda por uma abordagem nessa

linha.

De uma forma ou de outra, o fato concreto ¢ que nao se promove a dita formagdo do
hiperleitor nos moldes apregoados pelos que véem na hiperleitura um novo modo de
promover a constru¢do de sentidos. Quando contraposta a aferi¢do da habilidade hiperleitora

dos alunos, esta realidade mostra-se ainda mais reveladora.

19 Cf. hipéteses na pagina 139.



154

Concretamente, pode-se seguramente afirmar que em nenhum dos procedimentos de
pesquisa se detectou uma abordagem sistematica da hiperleitura como resultante de um
projeto pedagogico de intervengio da Institui¢do na formagao de sujeitos hiperleitores. E bem
verdade que alguns sujeitos pesquisados denunciam o “ter ouvido falar de hipertexto” nas
aulas do DIE. Isto, porém, indica uma abordagem de natureza técnica — a conformacao do
hipertexto eletronico — do que uma abordagem lingiiistica, até pela qualificagdo dos
profissionais que trabalha no DIE: professores de Informética Educacional sem formacdo em

Lingiiistica.

No que toca as disciplinas envolvidas em projeto com o DIE durante a pesquisa,
Ciéncias, Lingua Portuguesa e Histéria, o numero minimo de alunos que participou
concomitantemente dos projetos afins dessas disciplinas e desta pesquisa ndo permite a
afericao de conclusdes mais precisas, muito embora em nenhum momento apareca a indicagao
de que essas disciplinas teriam contribuido formalmente para a formagao do hiperleitor com
uma abordagem sistematica da categoria. Mesmo porque, a especificidade de cada uma dessas
disciplinas ndo o permite. A colaboracdo que elas podem dar ¢ transversal, isto &, ¢
possibilitar o uso da habilidade hiperleitora nos trabalhos especificos dos contetidos dessas

areas do saber e, assim, ocasionar o amadurecimento paulatino da hiperleitura.

Profundamente sintomadtico, todavia, ¢ o fato de a propria disciplina LP ter
desenvolvido uma atividade em parceria com o DIE durante o processo de pesquisa e nela, em
nenhum momento, ter abordado questdes relativas a hiperleitura ou feito uso desse processo
para promover letramento digital. Centrado na tematica do “amor”, a atividade se constituiu
na constru¢do de uma pagina na web a ser hospedada no servidor do ISBA e socializada no
link destinado & produgio de hipermidias e hipertextos discentes'?’, a partir de pesquisas on

line e off line relativas ao tema em estudo na subdrea de literatura.

Concretamente, no que tange ao processo de formacao do hiperleitor, em nada diferiu
essa atividade das atividades outras feitas pelo DIE em parceria com outras disciplinas do
curriculo do Ensino Fundamental. Isto parece demonstrar que, nas relagdes entre o DIE e DLP

nao constam a reflexdo acerca da hiperleitura conforme tabela a seguir:

120 No portal do ISBA (www.isba.com.br), encontra-se o /ink “alunos criam” no qual se hospedam as produgdes
discentes do Ensino Fundamental oriundas do DIE. Os critérios para a publicizagdo das producdes sdo internos
do DIE. Infelizmente, a produgdo discente em questdo ndo foi disponibilizada até o momento da produgdo deste
texto. Todavia, o projeto de Ciéncias encontra-se disponivel. Cf. <http://www.isba.com.br/aluno.asp>. Acessado
em 26 de maio de 2006.
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Tabela 10
Resultados da analise documental

Documento analisado | Procedimento de analise Resultado encontrado
Projeto Pedagogico Leitura do documento Indica possivel interagdo DLP/DIE.
Plano de Curso de IE | Leitura do documento Nenhuma abordagem de hiperleitura.
Plano de Curso de LP | Leitura do documento Nenhuma abordagem de hiperleitura.
Planos de aulas de LP | Leitura do documento Nenhuma abordagem de hiperleitura.
Planos de aula de IE Leitura do documento Nenhuma abordagem de hiperleitura.
Producao discente Observagdo do processo | Nenhuma abordagem de hiperleitura,

e leitura do produto mas abordagem de hipercomposicao.

Desta forma, dos documentos analisados ndo se pode licitamente depreender que o
aluno hiperleitor no ISBA se forme a partir de uma pratica sistematica e consciente de
formacao de hiperleitores, porquanto tal proposta aparece insinuada no projeto pedagogico da

escola, mas ndo se materializa em sua praxis.

5.5. ABORDAGEM TEORICA DE HIPERTEXTO E HIPERLEITURA NO ISBA

A abordagem do DIE em relagdo a hipermidia ¢ claramente direcionada para a
producdo de conhecimento mediado por hipermidia, para a confeccdo de objetos de
aprendizagem hipermidiaticos. Entretanto, os primeiros trés topicos do programa da oitava
série dao um tom bem mais proximo do que seria uma proposta de formagao de hiperleitores,

conquanto indica como trés primeiros contetidos a serem estudados:

1. As possibilidades do computador em rede e internet;
2. Busca e pesquisa utilizando a internet;
3. o que & Home Page. (Programagdo da 8% série 20006).

Esses elementos sinalizam a compreensao das potencialidades da hiperleitura, mas nao
chegam a constituir um indicativo de um procedimento sistemdtico que aborde a hiperleitura e
a formagao de hiperleitores no ambito do DIE. No que tange a Lingua Portuguesa, o siléncio ¢
ainda maior, posto que os documentos que encerram o planejamento das atividades

pedagdgicas nada dizem a respeito de hipertexto ou hiperleitura.

Perguntados se ja analisaram hipertextos nas aulas de Lingua Portuguesa, 56%
(cinqlienta e seis por cento) dos pesquisados responde afirmativamente, embora s6 51%

(cinqlienta ¢ um por cento) indiquem ja ter feito estudo de texto no Laboratorio de
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Informatica. Considerada a natureza objetiva das questdes, era de se esperar uma resposta
muito mais taxativa, definitiva. Um resultado tdo apertado parece indicar que os alunos nao
compreendem bem o que seja estudo de texto ou foram submetidos a abordagens muito
distintas entre si, 0 que, por si s6, revela a auséncia de uma proposta uniforme de formagao de

hiperleitores.

Do testemunho docente, pode-se perceber que claramente que os alunos ou ndo
entenderam a pergunta formulada ou ndo entenderam o conceito subjacente, posto que o dado
levantado com o corpo docente vai na exata contramdo da afirmacdo discente: ndo existe
pratica sistematica de abordagem da hiperleitura na instituicdo. Considerando que os dados
documentais acompanham o testemunho docente, a afirmacdo discente se descaracteriza e

perde credibilidade.

A bem da verdade, portanto, parte dos alunos pesquisados confunde producdo de
hipertexto com produgd@o de hiperleitura: as inimeras atividades de producdo hipermidiaticas
sdo tomadas também por eles como produgdo de hiperleitura stricto sensu. Esta é a tnica
conclusdao a que se pode chegar quando se considera a divergéncia nos dados colhidos. No
entanto, ainda que se considerem esses dados, isso ndo muda o fato de que ndo existe uma
abordagem especifica de hiperleitura que de modo sistematico e coerente dé conta dessa
categoria na instituigdo pesquisada, ndo obstante os sujeitos discentes produzirem

hiperleituras na escola e fora dela.

5.6. PROCEDIMENTOS DE FORMACAO DE HIPERLEITORES

Na busca por discernir como os alunos do ISBA se constituem em sujeitos
hiperleitores, dada a observa¢do de que eles produzem hiperleituras mesmo a despeito da
indicagdo de leituras do corpo docente, a pesquisa intentou investigar que procedimentos
pedagogicos  sistematicamente  empreendidos pelo ISBA  convergiriam para o

desenvolvimento das habilidades hiperleitoras.

Questionados sobre os procedimentos que a escola leva a cabo, mediante o DIE, o
Departamento de Lingua Portuguesa e as disciplinas com as quais o DIE faz parceria, os

sujeitos pesquisados comegaram a delinear como se da o processo de formacdo de
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hiperleitores no ISBA. Concretamente, 63% (sessenta e trés por cento) dos alunos indicaram
que a aprendizagem de manejo de “softwares” como conduzido pelo DIE ajuda a produzir
trabalhos escolares melhores e outros tipos de trabalho no computador, mas essa resposta nao
¢ conclusiva sendo da utilidade desses conteidos como instrumentais na produgdo de
hipermidia, entre elas producdes hipertextuais, mas mostra-se pouco reveladora no que tange

a producdo hiperleitora dos alunos.

Entretanto, a efetividade das atividades de producdo hipermididticas langa sobre a

primeira hipétese (H,)"!

deste estudo uma primeira luz: ha efetividade nas praticas
pedagdgicas com base em hipermidia, nesse sentido sdo convergentes os dados documentais e

testemunhais.

Porém, quando perguntados se os softwares eles ja aprenderam a manejar no DIE
ajudam a melhor produzir hiperleituras, a resposta ¢ ainda menos conclusiva, ja que 56%
(cingiienta e seis por cento) dos alunos entrevistados responderam que o aprendizado de
softwares influencia positivamente sua pratica de hiperleitura, enquanto 44% (quarenta e
quatro por cento) dos alunos indicaram que esses procedimentos ndo tem relacdo com sua
pratica hiperleitora. O equilibrio na resposta ¢ inicialmente inquietante, pois desvela um
quadro impreciso e deveras ténue para firmar uma compreensdo mais substancial do processo

em estudo.

Contudo, a compara¢do desses dados com o conteudo programatico do DIE,
totalmente voltado para a construcdo de objetos de aprendizagem hipermidiaticos, leva a
conclusdo de que a relagdo entre a hiperleitura e os conteudos abordados no DIE ¢ feita pelo
corpo discente ¢ ndo induzida ou direcionada pelo corpo docente: ndo héd intengdo de
promover a formacdo de hiperleitores. Isto explica a fragilidade do dado estatistico: nem
todos os alunos estdo conscientes das relagdes entre a produgdo de hiperleituras e o0 modo de

navegacao.

Isto ainda se agrava na medida em que muitos elementos advindos do estudo desses
softwares nao acrescentam nenhum conhecimento de navegabilidade aos sujeitos discentes: os
conteudos estudados (prancheta de projeto, editor HTML, gifs e seu uso) sdo muito
pertinentes para o objetivo do DIE, instrumentalizar os alunos para a autoria hipermidia, mas

ndo o sdo para o desenvolvimento da hiperleitura. A bem da verdade, além do indicado no

121 Cf. pagina 139.
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topico 5.5 deste estudo, somente o topico do programa da 8 (oitava) sé€rie que se refere aos
softwares de editor HTML, em seus indicares de aprendizagem, sinaliza para o
desenvolvimento do “raciocinio hipertextual e de hipercomposicao” (Programacao da 8* série,

p. 43). De resto, os documentos escolares silenciam sobre o assunto.

Os dados advindos do programa de Lingua Portuguesa sdo ainda mais cabais:
hipertexto e hiperleitura sdo topicos totalmente ausentes. Isto aponta irrecorrivelmente para o
equivoco fundante no dado oriundo do questionario discente quanto a promogao de estratégias
formadoras de hiperleitores por parte dos docentes de Lingua Portuguesa em consércio com o
DIE. No méaximo, o conceito de hipertexto “aparece ndo sistematicamente, quando puxado

por algum outro topico, nas aulas” (Professor B).

Isto posto, o préprio dado estatistico, aparentemente pouco elucidativo, ganha uma
nova luz, pois demonstrar claramente a ambigiiidade mesma da proposta pedagdgica do ISBA
no que concerne a hiperleitura: extemporaneamente, algumas atividades acabam por abordar a
logica hipertextual — o trabalho com hipercomposi¢do — e ajudar os alunos a amadurecer as
habilidades hiperleitoras, o que explica a resposta dos alunos ao questionario, mas ndo como
um objetivo sistematico e coerente, ja que “os professores de portugués ndo passam textos
para serem analisados como atividade de interpretacao textual no laboratorio de informatica”

(Professora A).

Assim, a investigacdo desenvolvida junto ao corpo docente sinalizou a completa
inexisténcia de convergéncia formal entre o DIE e o DLP no sentido de formar hiperleitores,
pois “as parcerias com o a Informatica sdo feitas para trabalhos especificos, para a construgao

de textos na rede” (Professora B).

Desses dados, pode-se depreender a veracidade da hipdtese primeira (H;) deste estudo,
na medida em que ndo se consegue estabelecer uma relagdo direta de causalidade entre as
praticas efetivamente implementadas pelo corpo docente e o desenvolvimento de habilidades
hiperleitoras pelos alunos. A bem da verdade, ndo se conseguiu detectar um projeto coerente
de formacdo de hiperleitores implementado pelas instancias pedagogicas da instituigdo
pesquisada, nem do ponto de vista que se defende neste estudo, nem qualquer outra

abordagem assumida e intencionalmente voltada para a formagao do hiperleitor.
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5.7. PRODUCAO HIPERLEITORA DA POPULACAO DISCENTE

As produgdes de hiperleitura dos sujeitos discentes pesquisados divide-se em trés
categorias: producdes privadas, isto €, hiperleituras pessoais desconectadas das atividades
escolares; producdes de pesquisa requisitadas pelos professores ou permitidas por eles;
producdes didaticas, isto €, hiperleituras desenvolvidas como atividade didatica de estudo e

aprimoramento das habilidades hiperleitoras.

No que toca a primeira categoria, a Unica fonte de dados ¢ o testemunho dos sujeitos
pesquisados. Esses dados apontam que apenas 24% (vinte e quatro por cento) dos alunos
entenderam que os elos e nos do hipertexto oferecem “distracdes” demais e atrapalham o
processo de leitura. Isto, por si s0, ja indica o grau de intimidade dos sujeitos com a logica
hipertextual. No que concerne a encontrar o que buscam na internet, 73% (setenta e trés por
cento) dos entrevistados indicaram que raramente se perdem na busca ou ndo encontram o que
procuram na primeira tentativa. Um outro dado ¢ sintomatico: apenas 28% (vinte e oito por
cento) dos sujeitos pesquisados sinalizaram que s6 conseguiam pesquisar em sitios na internet
previamente conhecidos, isto ¢, fazem uma abordagem linear, quanto a forma, do hipertexto:
léem uma pagina na web como se lessem um a pagina de um livro, sem se permitir navegar

pelos elos e nés do hipertexto eletronico.

De todos os dados coligidos, contudo, o mais significativo € o que se refere ao grau de
capacidade de manutencdo da coesdo e coeréncia textuais no ambito da hiperleitura: apenas
14% (quatorze por cento) dos alunos pesquisados confessaram ser incapazes de produzir
hiperleituras sem se perder. A imensa maioria, 86% (oitenta e seis por cento) dos alunos
pesquisados, afirmou conseguir produzir hiperleituras coerentemente. Ha4 uma clara coeréncia
nos dados reunidos a respeito da hiperleitura, o que depde em favor de sua plausibilidade,

conforme a analise aqui desenvolvida, resumida na tabela que se segue:

Tabela 11:
Dados de producio hiperleitora da populagio discente pesquisada
Positivo | Negativo
Efetividade na primeira tentativa de busca na internet 73% 27%
Capacidade de manter coeréncia e coesdo hipertextuais 86% 14%
Utilidade de nos e elos para a compreensdo do hipertexto 76% 24%
Capacidade de navegar por sitios previamente desconhecidos 72% 28%
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J4

Um desdobramento natural desta analise ¢ entender a hipotese terceira (Hs) como
automaticamente correta, na medida em que nao se detectam sinais do desenvolvimento de
habilidades outras em ambiente escolar. E bem verdade que contra esta conclusio se pode
aludir o desenvolvimento ndo escolar dessas habilidades. Entretanto, isso levantaria a
automaticamente a discussdo a respeito da razdo pela qual as habilidades cognitivas
hiperleitoras prescindiriam da escolaridade enquanto as habilidades cognitivas leitoras nao.
Parece muito mais razoavel considerar que se da uma transposi¢do das habilidades cognitivas

j& desenvolvidas para o campo da hiperleitura.

No que concerne as producdes de hiperleitura no ambito escolar, os dados se revelam
profundamente paradoxais: ao tempo em que o ISBA se propde a empreender uma abordagem
de informatica educacional com viés sdcio-construtivista e inscreve em seus textos basilares o
compromisso com a imbricacao entre linguagem e TIC, a institui¢do ainda convive com as
praticas notadamente contraditorias: as parcerias com o DIE sdo pontuais ¢ t€ém um viés
meramente instrumental. Nao se detectou nos procedimentos de pesquisa — questionarios,
entrevistas, observagdo, analise documental — um compromisso concreto das instancias
institucionais — departamentos e coordenagdo pedagdgica — no sentido de fazer do uso das
TIC, acentuadamente da hiperleitura, um instrumento sistematico na constru¢do da
aprendizagem dos discentes. Na verdade, o DIE se propde a desenvolver a producdo de
objetos de aprendizagem hipermidia ¢ o DLP ndo desenvolve nenhuma abordagem

consistente no que concerne a formagao do hiperleitor.

Nesse sentido, as praticas de hiperleitura imbricadas com o processo ensino-
aprendizagem identificadas na pesquisa tinham objetivos outros que ndo o de formar
hiperleitores: todas as atividades detectadas na pesquisa que utilizavam o hipertexto faziam-
no como instrumento para a construcdo do conhecimento em outras areas que nao a
hiperleitura: o hipertexto e a hiperleitura ndo apareciam como objetos de aprendizagem. Logo,
a formagao de hiperleitores se dd como conseqiiéncia do uso da hiperleitura como instrumento

na constru¢do do conhecimento /afo sensu € ndo como um projeto pedagdgico consistente.

Dado este quadro, como explicar que os alunos sejam capazes de produzir
hiperleituras? A conclusdo que parece plausivel tem trés aspectos que encontram ressonancia
imediata na pratica detectada nos alunos do ISBA: maturidade leitora tradicional, transposi¢ao
da habilidade leitora para a pratica de hiperleitura e desenvolvimento das habilidades de

navegacao na rede.
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Neste aspecto, o testemunho docente indica que os alunos chegam a oitava série do
ensino fundamental no pleno dominio da habilidade de constru¢ao de sentidos mediante
leitura, na medida das limitagdes da maturidade cognitiva de jovens de sua faixa etaria. Se ndo
se deixam de perceber varia¢des idiossincraticas naturais no grau de dominio das habilidades
leitoras entre os alunos, elas ndo chegam, nem de longe, a comprometer a afirmagao
precedente. Isto, por um lado, leva mais uma vez mais a compreensao de que terceira hipotese

deste estudo (Hj;) resta provada.

Por outro lado, embora as habilidades de navegacao em rede tenham algum espago na
pratica do DIE, elas ndo sdo abordadas de forma tal que garanta seu pleno desenvolvimento
nem a hiperleitura ¢ tdo utilizada que se possa creditar a esse procedimento a transposi¢ao das
habilidades leitoras tradicionais para a hiperleitura. Um outro elemento surge como

justificativa para esses desdobramentos: a pratica hiperleitora ndo escolar dos alunos.

Nesse quesito, em relagdo a leituras ndo obrigatorias, dissociadas do ambiente escolar,
apenas 25% (vinte e cinco por cento) dos alunos indicaram ler mais em formato tradicional,
35% (trinta e cinco por cento) disseram ler mais em formato hipertextual e 40% (quarenta por
cento) indicaram fazé-lo nas duas modalidades com igual freqiiéncia. Logo, 85% (oitenta e
cinco por cento) ttm um habito formado de produzir hiperleituras, muito embora 58%
(cinqiienta e oito por cento) dos alunos afirmem preferir ler revistas ou jornais no formato

tradicional.

Assim, a pratica social dos alunos parece suprir o que falta a abordagem sistematica da
escola: a transposi¢ao das habilidades leitoras para a pratica hiperleitora ¢ garantida pelo uso
constante do hipertexto na pratica social dos sujeitos e o desenvolvimento das habilidades de

navegacao se dd mediante as praticas do DIE e o constante uso da rede pelos alunos.

A compreensdo deste fenomeno leva a percepcdo de que o grau de acesso as
tecnologias implicadas neste estudo, conforme indicado no inicio deste capitulo, ¢
determinante para o processo de formagdo de hiperleitores: o fato de os alunos disporem de
acesso a rede e de a utilizarem sistematicamente, conforme relatado neste capitulo, supre a
auséncia de um projeto pedagdgico que promova esse tipo de inser¢do em ambiente escolar.
Por conseguinte, alunos de classes sociais inferiores precisam encontrar na instituicdo escolar

um suporte que garanta o desenvolvimento dessas habilidades.
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Tabela 12
Condicionantes do desenvolvimento da hiperleitura
Nao Sim, discada Sim, banda larga
Acesso doméstico a internet 5% 17% 78%
Ambos Formato digital | Formato tradicional

Hébito de leitura 25% 40% 35%

Mais de 4h|Menos de 1h |[Entre 2h e 3h | Entre 3h e 4h
Tempo diario de acesso a internet] 22% 20% 20% 38%

5.8.  MATURIDADE, AUTONOMIA E CRITICIDADE HIPERLEITORAS

A ambicdo por conseguir encontrar indicadores capazes de sinalizar os mecanismos
mediante os quais a autonomia, criticidade e maturidade hiperleitora eram desenvolvidas nos
alunos ao longo do processo de formagdo de hiperleitores no ISBA supunha a existéncia de
um processo tal que pudesse ser caracterizado como sistematicamente formativo e dentro do
qual fosse possivel identificar esses elementos. Contudo, a pesquisa empirica acabou por
verificar a inexisténcia de um processo sistemdtico de formagdo do hiperleitor, o que

prejudicou sobremaneira a investigagcdo dessas categorias.

Outrossim, considerando a natureza mesma da logica hipertextual e a demanda
intrinseca por essas categorias como elementos garantidores da existéncia da hiperleitura
enquanto processo de construgdo de sentidos'?, foi possivel buscar identificar sinais dessas
categorias na producdo hiperleitora dos sujeitos pesquisados sem, contudo, determinar os

procedimentos mediante os quais elas foram desenvolvidas.

5.8.1. Maturidade e autonomia hiperleitoras

Ao analisar a producgdo hiperleitora discente, tanto mediante observacdo quanto
mediante interpretagdo dos questionarios de pesquisa, verificou-se que os alunos capazes de
produzir hiperleituras sdo aqueles que operam com autonomia em relagao a construcao de seu

percurso hipertextual. 90% (noventa por cento), um dado absolutamente indiscutivel,

122 Cf. os dois primeiros capitulos deste estudo.
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consideraram-se aptos a operar com varias telas simultaneamente, construir um percurso
hipertextual mantendo-se focado em um objetivo. A compreensdo do fendmeno que emergiu
da observagdo foi similar: os alunos se movimentam na rede de forma auténoma e
emancipada. Nao transparece necessidade de tutela docente na sua pratica hiperleitora. E,
outrossim, fundamental salientar que o que se considera aqui como tutela docente diz respeito
somente a uma dependéncia estrita do docente, ndo a uma relagdo de legitimagao de leituras
de texto e de mundo que sdo normais no processo de constru¢do da autonomia discente.
Dentro do que se pode esperar de alunos da faixa etdria pesquisada, no que concerne a
capacidade de interpretagdo do mundo concreto, a pesquisa sinaliza para a emancipagao

discente.

Paralelamente, 56% (cinqiienta e seis por cento) dos sujeitos pesquisados
apresentaram indicadores positivos de maturidade hiperleitora, enquanto 44% (quarenta e
quatro por cento) apresentaram indicadores medianos. Desta forma, ficou patente a
capacidade dos alunos pesquisados em, guardadas as propor¢des do amadurecimento
intelectual concernente a sua faixa ectaria ¢ a seu desenvolvimento escolar, construir

hiperleituras maduras e autdbnomas.

Na busca por determinar essa categoria, usou-se velocidade e precisdo na construgdo
de trilhas hipertextuais como critério. Os alunos pesquisados indicaram conseguir encontrar as
informacdes que desejam em uma velocidade satisfatoria, isto €, sem que o processo se
tornasse enfadonho ou de tal forma custoso e demorado que inviabilizasse o processo, € com
precisdo satisfatéria, isto ¢, capacidade de construir os sentidos almejados nas trilhas

hipertextuais sem perdas quanto aos sentidos possiveis no texto tradicional.

Um dado muito significativo, contudo, ¢ a nulidade de indicadores negativos. Nem um
aluno indicou na pesquisa, seja nos questiondrios seja na observagdo, inabilidade total ou
quase total na constru¢do de hiperleituras. Concretamente, a hiperleitura ¢ uma habilidade

plenamente inserida na dinamica de construcdo de sentidos do corpo discente.

Este dado, talvez, seja mais significativo que todos os outros: ele revela que a auséncia
de um processo sistematico de formagao de hiperleitores ndo inviabiliza o desenvolvimento
dessa habilidade. Disto se pode automaticamente depreender o automatismo da transferéncia

para a hiperleitura das habilidades leitoras, o que advoga fortemente em favor da conclusao
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deste estudo no sentido de privar a hiperleitura da condi¢do de uma categoria em si diversa da

leitura.

A conclusdo que emerge, portanto, sinaliza que, muito embora uma abordagem mais
consistente de navegabilidade seja recomendavel, acentuadamente em circunstancias sécio-
econdmicas em que o acesso privado as TIC seja nulo ou menos significativo do que no caso
estudado, o trabalho do DIE ¢ efetivo o suficiente para, ao lado da experiéncia particular de
95% (noventa e cinco por cento) dos alunos'®, instrumentalizar os discentes na navegacio
hipertextual e, somadas as atividades de formacgdo de leitores ordinariamente desenvolvidas

pela escolar, constituir um processo assistematico de formagao de hiperleitores.

Tabela 13
Dados de navegabilidade
Alta | Baixa
Capacidade de construir percursos hipertextuais autobnomos 90% | 10%
Capacidade de manutencdo do foco de interesse 86% | 14%
Média | Alta | Baixa
Freqiiéncia de fracasso na produgdo de hiperleituras'’ 30% 0% 70%
Maturidade relativa na construgfio de percursos hipertextuais' 44% 56% 0%

Importa, entretanto, salientar que a autonomia na producdo de hiperleitura nao
significa uma garantia de automatica de pleno dominio de todas as potencialidades do
hipertexto. Produzir uma hiperleitura de forma autdnoma significa saber manejar os
instrumentos da rede sem necessariamente tropecar em suas malhas. Muitas dessas produgdes

auténomas acabam pecando no critério criticidade, posto que

alguns “sacam” logo a hiperleitura e incluive vai registrando (sic!) as
fontes (as URLs, os links para colocar na referéncia depois) outros
procuram incansavelmente um site ou um texto que explique toda a
sua questdo e dai se cansam deixando para l4 a busca ideal e
selecionam um site que satisfaz algumas das questdes ou todas mais
de forma bastante superficial (Professor A).

12 Cf. grafico 02.

124 0 aluno se perde no hipertexto e ndo consegue produzir uma hiperleitura coerente nem obter as informagdes
almejadas.

12 Tomou-se como referéncia para a compreensdo da maturidade hiperleitora a capacidade dos sujeitos de operar
no hipertexto eletronico com precisdo, em relacdo ao objetivo a que se propuseram, e com velocidade, isto &,
usando razoavelmente o tempo de aula. Os dados referidos neste topico se referem ao juizo que os sujeitos fazem
de sua propria pratica. Todavia, esse juizo converge com o dado observado pelo pesquisador.
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5.8.2. Criticidade hiperleitora

No que concerne a criticidade hiperleitora, portanto, um longo caminho precisa ser

percorrido. Como a instituicdo pesquisada se limita a usar

os exemplos da internet (como comentei) e [explicar] a ldgica
através de demonstragdo no quadro por exemplo a idéia dos
botdes de ligacdo que basicamente representam graficamente as
ligacdes de paginagdo e imagens (Professor A),

perde-se a oportunidade de usar a hiperleitura como um elemento catalisador na construcdo da

criticidade (hiper)leitora, como mecanismo potencializador do amadurecimento da

independéncia intelectual imprescindivel ao pleno exercicio da cidadania.

Embora nao diga respeito propriamente a hiperleitura, pertence mais concretamente ao
campo da hipercomposi¢ao, o problema do plagio transparece na pesquisa como uma pratica
também transposta da leitura convencional: a hiperleitura por si s6 ndo altera o problema da
constru¢cdo de um texto novo a partir da colheita de dados bibliograficos. Esse problema ¢
recorrente na pratica discente, pois muitos alunos tendem a preferir “as respostas prontas

mesmo as da rede” (Professor A).

Tabela 14

Criticidade na construcio textual a partir de hipertextos
Quando vocé faz uma pesquisa na internet para a escola vocé .... Quantidade
copia integralmente a pagina que julga conter as informagdes pedidas 21%
copia parcialmente a pagina que julga conter as informagdes pedidas pelo 18%
professor e completa com sua palavras.
copia parcialmente a pagina que julga conter as informagdes pedidas e 24%
completa com outro sitio ou pagina de livro que contenha informagdes
pertinentes.
monta um texto novo a partir de trechos de varios sites da internet 37%

O que ¢ revelador nesse dado para o objeto em estudo aqui € que se pode depreender
da pratica descrita acima a propria pratica hiperleitora desses sujeitos. Em outras palavras, sua
(hiper)leitura sera mais ou menos hipertextual na medida da criticidade na construgdo dos elos
hipertextuais. Isto varia da plena independéncia até uma leitura direta das “péaginas da

internet” sem nenhuma navegac¢do nos labirintos hipertextuais. De certa forma, porém, isto
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corrobora a compreensao defendida neste trabalho acerca das questoes relativas a linearidade

e a natureza polifonica do texto.

Parece licito considerar que a criticidade na producdo de hiperleituras esteja em
situagdo semelhante, isto ¢, haja uma necessidade premente e constante de levar o aluno a
compreender a necessidade de abandonar uma postura passiva e acritica na sua propria
formacao intelectual e autorizar-se como sujeitos autores: na raiz do plagio reside o problema

a incapacidade dos sujeitos de se autorizar.

A conclusdo mais natural a que se chega, portanto, ¢ que a criticidade ¢ uma
caracteristica desenvolvida pela escola no processo de formagdo do leitor que ¢ transportada
pelo préprio discente para sua pratica hiperleitora, o que converge para a plausibilidade das
hipoteses dois (Hy) e quatro (Hs) deste estudo, na medida em que os alunos se constituem em
hiperleitores ao tempo em que também se constituem em leitores: a escola ndo concebe uma
separagdo desse processo de formagdo, ja que ndo aborda separadamente a hiperleitura, e os
alunos produzem hiperleituras, com motivagdo escolar ou ndo, em ambiente escolar ou nao,
ao tempo em que implementam as atividades escolares destinadas a desenvolver as

habilidades de leitura sobre substrato tradicional.

E, porém, verdade que um trabalho sistematico a respeito da natureza do hipertexto e
da hiperleitura como uma atividade marcada necessariamente pela navegacdo auxiliaria a
criticidade, tanto leitora quanto hiperleitora: seria um antidoto automatico a uma assimilagao
pouco critica, porquanto supde irrecorrivelmente o exercicio da escolha e da independéncia
intelectual. A auséncia dessa abordagem aborta as potencialidades libertarias da hiperleitura
como um fendmeno tipicamente critico e autdbnomo: a hiperleitura fica a depender do que foi

construido na formagao do leitor.

\

Ora, este raciocinio se liga automaticamente a compreensdo de que s6 o modo de
navegacgdo distingue leitura de hiperleitura, posto que as habilidades cognitivas da ltima sao
transpostas da primeira para a segunda e/ou desenvolvidas em paralelo: o aluno se torna
melhor hiperleitor ao tempo em que se vai tornando melhor leitor e vice versa.

Concretamente, nao se detectou dicotomia neste processo.

Por conseguinte, a falta de um procedimento sistematico de formagao de hiperleitores

como uma proposta pedagogica inviabilizou o levantamento de dados que revelassem como
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se daria o desenvolvimento da criticidade no amadurecimento dos alunos hiperleitores. O que
foi possivel levantar aqui no que concerne a criticidade, autonomia e maturidade hiperleitora
se reduz ao desenvolvimento da hiperleitura como atividade periférica em relacdo a outras
atividades escolares e como atividade particular, dissociada da vida escolar, e, portanto, ndo

responde ao objetivo inicial deste estudo.

Entretanto, neste caso, a propria auséncia de dados deve, de certa forma, ser
interpretada como dado objetivo, na medida em que revela o processo mediante o qual os
alunos se constituem como hiperleitores e desvela a natureza mesma da hiperleitura enquanto
similar a leitura no que tange a construcdo de sentidos, diversa apenas no que concerne ao
modo de navegacdo sobre substrato informacional. Hiperleitura, portanto, sd subsiste como
conceito em razdo do paralelismo onomastico com hipertexto, mas ndo em razdo de uma
natureza propria, de um processo cognitivo sui generis, de uma independéncia
epistemologica. Assim, um processo sistematico de formagao de hiperleitores sé tem sentido
no que concerne ao desenvolvimento das habilidades de navegacdo e ao treinamento dos
alunos na logica hipertextual, isto ¢, na transferéncia das abstragdes da leitura para a
concretizacdo dos elos e nos do hipertexto eletronico. Logo, a auséncia de um processo tal no
ISBA s6 pode ser lamentada em funcao desta questdo Ultima, mas ¢ reveladora no que se
refere a inadmissibilidade da pretensdo de independéncia da hiperleitura como categoria

singular e diversa da leitura.

5.9. CATEGORIAS LEVANTADAS VERSUS DADOS RECOLHIDOS

Finda a coleta de dados, foi possivel verificar até que ponto a pesquisa conseguiu
efetivamente desvelar o quadro que se propds, mediante o cotejo dos dados recolhidos no
campo empirico com as categorias levantadas para andlise na pesquisa. Desse cotejo,
emergiram as conclusdes a que se consignam neste capitulo e que dao conta de uma realidade
em que a formagao de hiperleitores se realiza sem o concurso de estratégias clara e definidas,

sem uma intencionalidade pedagogica.
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Na tabela 07'%°, foram elencadas as contribuicdes que se esperava levantar a partir de
cada um dos instrumentos de pesquisa. Feito o levantamento empirico, os dados recolhidos
mostraram que, em algumas vezes, a expectativa do pesquisador no que concerne a obtencao
de dados foi frustrada. Em outras situagdes, a ndo deteccdo de agdes pedagdgicas
concernentes ao objeto pesquisado convergiu para a confirmagdo das hipdteses de pesquisa,

conforme se verifica na tabela seguinte:

Tabela 15

Sintese dos dados coletados

Fontes Documentais:

Fontes de Pesquisa: |Dados esperados: Dados recolhidos
Plano Global do ISBA|e Contexto institucional da IE|e O ISBA afirma promover o
(2004-2008); no ISBA; didlogo entre TIC e linguagens
Programacao 2005 da|e Elenco dos conteudos| ® Produgao hipermidiatica:
8" série do Ensino| abordados na série| nenhuma abordagem sistematica
Fundamental pesquisada; da hiperleitura;
Projeto Pedagbgico do| ® ij§tiyo~s do ens.ino de IE na|e Produg?lo de (.)bj’et.os i de
DIE instituicao pesquisada; aprendizagem multimidia, ndo a

formagdo de hiperleitores;

Parcerias entre a IE ¢| e Objetivos docentes das pra-| @ Objetivos pontuais relacionados

as  disciplinas  do| ticas pedagogicas| a propria disciplina: a IE usada

curriculo; empreendidas; como mero instrumental;

e Natureza e caracteristicas das| ¢ Nenhuma atividade encontrada
atividades concernentes a| com o objetivo em questao.
producdo de hiperleitura

e Grau de maturidade das|e Produgdes discentes maduras ¢
produgdes hipermididticas| independentes.
discentes.

Fontes Testemunhais:

Planos de aula das
disciplinas envolvidas;

Sites produzidos como
atividades escolares.

Fontes de Pesquisa: | Dados esperados: Dados recolhidos

e Natureza da abordagem do|e Abordagem  assistematica e
modo de navegacdo da| pontual do modo de navegagio;

Professores de IE: hiperleitura; e Utilizagdo instrumental para a
e Caracteristicas da utilizagdo| pesquisa de material para a
da hiperleitura na disciplina; producdo de hipermidia;

e Natureza da abordagem da|e Nenhuma diferenga em relagdo a

Professor de Lingua producdo de sentidos na| leitura convencional e nenhuma

Portuguesa: hiperleitura; abordagem especifica;
e Caracteristicas da utilizacao| e Utilizacdo instrumental para a
da hiperleitura na disciplina; coleta de dados para a produgdo
Professor de Ciéncias: | ® Caracteristicas da utilizagdo| e Obtencdo de dados do conteudo
da hiperleitura na disciplina; especifico da disciplina;

126 Cf. paginas 128-129 deste estudo.
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e Caracteristicas da utilizacdo
da hiperleitura na disciplina;
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e Obtencdo de dados do contetido
especifico da disciplina;

e Modus operandi das salas de
acesso a internet da escola;

e Nenhum dado recolhido por ndo
haver controle sistematico do

Estagiarios do DIE e Fregiiéncia e tipo de utilizagdo| uso dos ditos equipamentos e o
discente das salas de acesso a| testemunho dos sujeitos
internet na escola; redundar meramente opinativo.

e Grau de maturidade e|e Transferéncia dos sucessos e
autonomia critica na produgdo| insucessos da leitura para a
Alunado: de hiperleitura; hiperleitura;

e Resultados das praticas do-
centes na producao discente.

e Amadurecimento do modo de
navegacao.

Desta forma, excetuando-se o caso concreto dos estagidrios do DIE que ndo puderam
contribuir efetivamente para este estudo, todas as fontes de dados se mostraram significativas
no sentido de esclarecer o fendmeno pesquisado, muito embora algumas fontes contribuiram

mais por ndo ter o que revelar:a auséncia de dados se converteu em dado.

Desta forma, pode-se ter um quadro bastante claro dos resultados da pesquisa a
demonstrar a procedéncia dos argumentos teoricos sobre os quais se assentou este estudo e

que forma explicitados ao longo dos dois capitulos inicias deste texto.

5.10. HABILIDADE DE NAVEGACAO E FORMACAO DO HIPERLEITOR

Neste contexto, por conseguinte, importa refletir sobre a necessidade de se promover a
formag¢do do hiperleitor, somando aos processos ordinarios de formagdo do leitor o
desenvolvimento das habilidades navegacionais e a ldgica hipertextual. Formar hiperleitores,
portanto, consiste em fundir esses processos em um amalgama pedagogico que possibilite a

formacao integral dos alunos para a interagdo na sociedade contemporanea.

Como toda e qualquer acao pedagogica, a formagdo do hiperleitor precisa considerar o
contexto em que se inserem os sujeitos do processo — ai compreendidas a realidade sdcio-
econdmica, os anseios, desejos e projetos desses sujeitos — para poder contribuir efetivamente
para a formacdo emancipadora desses sujeitos. No caso dado do ISBA, a condigdo de acesso
aos insumos tecnologicos e o uso que deles se faz, por causa da escola ou a despeito dela,
geram uma situacdo concreta em que a abordagem da hiperleitura tem necessidades que, de

certo divergiriam em outro contexto, guardadas as situagdes generalizaveis.
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5.10.1. Proposta de Abordagem de Formacao de Hiperleitores

Os dados recolhidos na pesquisa de campo, tanto documentais quanto testemunhais,
apontam concretamente para uma dupla dimensdo na formagao de hiperleitores: a dimensao
transposicdo das habilidades leitoras para a hiperleitura e a dimensao da formagao das
habilidades navegacionais do hiperleitor. Muito embora a experiéncia investigada ndo se
tenha revelado sistematica na formagao do hiperleitor, o processo assistematico e, de certa
forma, ndo intencional implementado na institui¢do, reunindo atividades aleatorias, marcadas
por objetivos estranhos a hiperleitura, desvelou paulatinamente uma gama de procedimentos
que se entende poderdo compor aquilo que aqui se designa como um processo de formagao de

hiperleitores.

Por um lado, o processo de formacdo de hiperleitores supord o desenvolvimento
concomitante da leitura: leitura e hiperleitura se desenvolverdo pari passu como atividades
que se complementam e se interpenetram, conforme se cré demonstrado neste estudo. E
possivel que os desdobramentos dos processos sociais que regem o desenvolvimento técnico e
tecnologico conduzam a uma como que hegemonia da hiperleitura em relagdo a leitura. Se,
por um lado, isto ndo seria totalmente inusitado, em se considerando a légica que preside os
movimentos do Capitalismo na contemporaneidade, qualquer assertiva a esse respeito carece
de base empirica e descamba para a futurologia vazia. Logo, enquanto a leitura continuar a ser
uma habilidade necessaria a constru¢do de sentidos na comunicagdo escrita, a escola
continuard a desenvolver essa habilidade e dela a hiperleitura continuard a aurir os frutos

comuns.

Nesse sentido, somente uma situacdo hipotética de auséncia da leitura nas praticas
sociais justificaria uma preocupacdo dos formadores de hiperleitores em desenvolver as
habilidades cognitivas comuns a leitura e a hiperleitura. Posto que essa hipotese, hoje, esta
fora de contexto, parece razoavel considerar que a hiperleitura continuara a valer-se da
transferéncia das habilidades cognitivas desenvolvidas nas praticas tradicionais de formagao
de leitores. Isto posto, todas as praticas de formacao de leitores sdo, ipso facto, convergentes a

formagao de hiperleitores.

Convém, porém, propor atividades especificas do DLP que utilizem o hipertexto como

instrumento pedagdgico no desenvolvimento das habilidades cognitivas concernentes a
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constru¢do das dos sentidos comuns a leitura e a hiperleitura. Por conseguinte, uma pratica
formativa de hiperleitores passa, necessariamente, pelo comprometimento dos docentes de

lingua portuguesa na utilizacdo de produgdes hipertextuais em suas aulas.

E fundamental salientar que, em uma realidade social menos privilegiada do que
aquele em cujo ambiente se deu esta pesquisa, as instdncias pedagogicas escolares se
convertem em principais responsaveis pela inser¢do dos alunos nos mecanismos hipertextuais.
Por isto, a parceria com o DLP se constitui em um elemento tdo preponderante para a
formacgdo de hiperleitores. Nao sera possivel construir as habilidades hiperleitoras sem que
aos alunos sejam oportunizadas situagdes de producdo hipertextual. Compete a instituicao
escolar oportunizar a aproximacdo dos alunos a logica hipertextual como, ademais, as
tecnologias necessarias a uma insercao produtiva do aluno na sociedade. Embora o ISBA, na
situagdo concreta de pesquisa, ndo tenha desempenhado satisfatoriamente essa fungdo, isso
nao ¢ admissivel dentro de um projeto sistematico de formacgao de hiperleitores. Entretanto,
esta fun¢dao da escola como mediadora da relagdo dos alunos com as TIC ¢ inversamente
proporcional ao acesso doméstico a essas tecnologias garantido pelas condigdes sbcio-

econOmicas das familias.

5.10.2. Desenvolvimento de habilidades navegacionais

Ao longo deste estudo, buscou-se demonstrar, empirica e teoricamente, que as
habilidades navegacionais se constituem em elemento de distin¢cdo entre leitura e hiperleitura
e que, por conseguinte, um processo de formacdo de hiperleitores passa necessariamente pela

construcdo dessas habilidades para viabilizar a construg¢ao de sentidos no hipertexto.

As propostas desenvolvidas pelo DIE primaram sempre pela producao de hipermidias,

j& que

0 objetivo € propor e permitir um espago de uso do computador ndo
apenas como ferramenta de pesquisa ou de jogo (pois isso os alunos
ja possuem em casa). E perceber o computador como recurso para
produzir contetidos relacionados com seu contexto na escola. A
tentativa ¢ ndo tornar esse planejamento e essa pratica “enfadonho”
por esta atrelado ao contetido da escola que os alunos por vezes
reclamam criticam ...¢ tentar fazer isso de forma que os alunos
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produzam algo que se sinta (sic!) participante de verdade como co-
autor (Professor A).

O testemunho do sujeito-docente pesquisado revela com clareza como o objetivo do DIE se
materializa nas preocupacdes e projecdes docentes. E nesse ambiente fortemente marcado
pela proposta de utilizagdo da IE como mediadora da constru¢do do conhecimento que os
alunos encontram auxilio para desenvolver as habilidades navegacionais com as quais eles

amadurecem suas praticas hiperleitoras.

A verdade ¢ que a mesma transposi¢do de habilidades cognitivas que os alunos fazem
da leitura para a hiperleitura, sem um acompanhamento propriamente dito do corpo docente, ¢
também realidade no que toca as habilidades navegacionais: muito do que ¢ estudado para
producdo de hipermidia acaba por ser utilizado na hiperleitura como desdobramento
automatico do processo-ensino aprendizagem, pois “ndo [hd abordagem formal dessa
categoria]. Ainda ndo ¢ formal em nosso contetudo, por achar que falamos nisso o tempo todo

nem colocamos como um topico especifico”.

A bem da verdade, muito embora o depoimento sinalize para uma transversalidade do
tema na proposta pedagogica do DIE, a auséncia de um lugar concreto para a hiperleitura no
que se refere ao modo de navegagdo acaba por diluir e tornar invisivel essa categoria,
prejudicando o desenvolvimento dessa habilidade: uma melhor estratégia seria abordar de

modo sistémico essa categoria.

No entanto, a percep¢do de que o desenvolvimento das habilidades hiperleitoras no
ISBA nao tem sido objeto de um trabalho mais depurado e consistente, quando comparado ao
fato concreto verificado neste estudo de que, a despeito disto, os alunos se tém constituido em
hiperleitores, depde a favor da compreensdo da fragilidade da hiperleitura como categoria
independente da leitura, exceto no que concerne a navegabilidade, posto que os alunos tem
feito assistematicamente exatamente o percurso que aqui se julga deva ser patrocinado pela
escola, para garantir a qualidade do processo: unir as habilidades de navegacdo as habilidades

da leitura tradicional.

Por entender que a importancia do modo de navegacdo no desenvolvimento da
hiperleitura, propde-se aqui uma abordagem mais sistemdtica que leve os alunos a
compreender a natureza rizomatica do hipertexto, a operacionalidade de seus elos e nds e a

multiplicidade das linguagens implicadas em sua construgdo. Concretamente, o
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desenvolvimento das habilidades hiperleitoras implica em uma parceria sistematica e de longo

prazo entre professores de IE e de lingua portuguesa.

O consoércio de esforcos de profissionais dessas duas areas se debrugaria sobre o
desenvolvimento das habilidades técnicas da hiperleitura e a compreensao dos processos
marcadamente informaticos da navegacdo ao tempo em que se ateria também ao estudo das
diversas linguagens implicadas no hipertexto e ao exercicio da construcdo de trilhas
hipertextuais coerentes com objetivos propostos. O projeto tal resultaria em alunos muito mais
competentes na producao de hiperleituras, o que traria frutos automaticos, dada a relagdo ja

fartamente demonstrada neste estudo, para a leitura e a independéncia intelectual discente.

Por conseguinte, o processo de formacdo de hiperleitores se constituiria em um
consorcio entre professores de IE e de lingua Portuguesa no sentido de, consoante as
especificidades de suas areas, desenvolver as habilidades navegacionais que, somadas as
habilidades cognitivas advindas da leitura, constituirdo o sujeito hiperleitor maduro,

autonomo e critico.
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6. CONCLUSAO

O estudo do processo de formagao de hiperleitores a partir da realidade concreta que
tem lugar no ISBA possibilitou a constru¢do de uma analise sistematica do fendmeno que foi
objeto deste estudo, bem como dos fenomenos que lhe sdo fronteiricos e que, por assim dizer,

tém profunda convergéncia e inter-relacdo com ele.

Do recorte do objeto aos interlocutores teéricos que conformam a estrutura dialdgica
que sustenta este trabalho, buscou-se construir um aparato capaz de contribuir para a
compreensdo do fendmeno sobre o qual a pesquisa se debrugou e dar conta da discussdo a que
se propds sob os dois aspectos claramente depreensiveis neste estudo: primeiro, analisar o
processo de formacgao de hiperleitores no ISBA e dai depreender conceitos que possam ser
utilizados como parametro para analise da mesma categoria alhures e, em segundo lugar,

como conseqiiéncia do primeiro ponto, analisar a propria categoria hiperleitura.

Conquanto se possam levantar argumentos que contradigam aqueles aduzidos em
defesa da linha teorica que se buscou aqui construir, o que ¢ absolutamente condizente com a
natureza dialdgica da ciéncia, cré-se que as provas construidas nesta pesquisa sejam solidas o
bastante para sustentar os argumentos aqui evocados, dando-lhes coeréncia interna e

embasamento empirico.

6.1. CONFORMACAO TEORICA DAS CATEGORIAS ESTUDADAS

Partindo da preocupagao em discutir como se da o processo de desenvolvimento das
habilidades de hiperleitura no ISBA, a pesquisa buscou compreender o fendmeno da
hiperleitura a partir de dois eixos claramente determinados pelas questdes de pesquisa a
nortearam: 1. Que ¢ hiperleitura e como diferencid-la da leitura convencional? 2. Como
formar hiperleitores autbnomos, maduros e criticos? Dessas indagagdes procedem o método e

o recorte do objeto.



175

Na anseio de fixar minimamente um conceito de hiperleitura que sustentasse a
abordagem empirica a ser desenvolvida a posteriori, levantou-se um edificio teérico visando
dar uma conformacdo mais ou menos concisa e sistémica a essa categoria, separando-a da
leitura convencional e estabelecendo-lhe os limites conceituais garantidores de sua

independéncia como categoria tedrica.

No que tange a hiperleitura em sua configuragao digital, filiou-se a hiperleitura ao bojo
dos desdobramentos oriundos dos movimentos sdcio-politico-econdmicos que gestaram a
revolugdo tecnologica que marca a contemporaneidade. Nesse sentido, o conceito que aqui se
propde para a hiperleitura estd intimamente ligado a idéia de hipertexto eletroncio e TIC,
muito embora a preexisténcia do hipertexto as TIC conduz necessariamente a compreensdo de
que a hiperleitura também o ¢. Todavia, como este ndo foi o escopo deste estudo, estas

questdes nao foram abordadas sistematica e profundamente.

No esforco por delinear claramente o conceito de hiperleitura, acabou-se por
desenvolver o conceito de hiperleitura como atribui¢do dialégica de sentidos sobre substrato
informacional mediante o concurso das habilidades cognitivas da leitura ¢ modo navegacional
concernente ao hipertexto. Desta forma, buscou-se determinar os limites tedricos da
hiperleitura mediante uma dupla abordagem do conceito: em seu aspecto cognitivo € em seu
aspecto operativo. De um lado, a hiperleitura converge inapelavelmente com a leitura no que
tange ao processo de construcdo de sentidos; de outro lado, a hiperleitura encontra a sua
singularidade no processo sui generis de construir os elos € os nés que compdem o hipertexto

eletronico.

Assim, o trago que distingue leitura de hiperleitura reside no modo de operar essa
habilidade e ndo nas habilidades cognitivas que lhe sdo subjacentes, conquanto a novidade
que a hipermidia aporta ao campo da Lingiiistica, mediante o fendmeno da hipertextualidade,
¢ a concretizagdo da possibilidade de convergéncia de linguagens, sem que isto, até o
momento, tenha significado superacao do cddigo verbal ou uma sua alteracao de carater tao

substancial que conduza a uma reconfiguracdo da ciéncia lingiiistica.

No que concerne ao processo de formagdo de hiperleitores, por derivacdo automatica
da compreensao que se conseguiu construir em relacdo a hiperleitura, ele ¢ marcado pela
convergéncia das praticas consuetudinarias de formacdo de leitores, no que concerne ao

desenvolvimento das habilidades cognitivas requeridas tanto para a leitura quanto para a
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hiperleitura, e de novas praticas formativas direcionadas a constru¢do das habilidades
navegacionais em ambiente digital necessarias a operacdo do hipertexto eletronico e, por

conseguinte, a consecug¢ao operacional da hiperleitura.

No que tange a necessidade mesma de se empreender a formacao de hiperleitores, ela
se ampara em dois pressupostos basicos: em uma perspectiva objetiva, a demanda social por
sujeitos capazes de operar essa tecnologia — o hipertexto — tanto no ambito profissional quanto
no ambito pessoal e, em uma perspectiva subjetiva, a singularidade do modo de navegacao

dessa ferramenta; o que restou fartamente demonstrado neste estudo.

Por tudo isto, propde-se aqui a sistematizacdo do processo de formacdo de
hiperleitores composto de uma dupla abordagem: formacdo de habilidades cognitivas e
formacgdo de habilidades navegacionais. Quanto as primeiras, estardo a cargo dos professores
de lingua portuguesa, muito embora seja salutar uma parceria intima com os docentes de
Informatica Educacional, e serdo desenvolvidas em consondncia com as praticas
consuetudinarias de formagdao de leitores, acrescentando-se a elas o uso sistematico da
hipermidia para que as habilidades cognitivas se desenvolvam tanto na leitura como na
hiperleitura e, assim, instrumentalizem ambos os processos sem necessidade de transposi¢do a
posteriori; quanto as segundas, estardo a cargo dos professores de Informética Educaional,
nao obstante poder ser realizada em parceria com as mais diversas disciplinas do curriculo,
serdo desenvolvidas mediante atividades direcionadas de navegacdo em construtos
hipertextuais na web ou fora dela, com vistas a desenvolver nos discentes aqueles
conhecimentos especificos e aquela destreza necessarias a operacionalizacdo efetiva e eficaz
do hipertexto eletronico. Desse processo emergirda um hiperleitor maduro, critico e auténomo,

capaz de se afirmar como sujeito e interagir construtivamente na sociedade.

6.2. CONFIRMACAO DAS HIPOTESES

Este estudo buscou orientar-se por hipoteses cuja verificagdo se constituiu em linha
mestra da pesquisa empirica. Ao término deste estudo, pode-se afirmar que as hipdteses de
pesquisa, além de se terem revelado apropriadas para o objeto em questdo, podem ser
entendidas como uma contribui¢do significativa para a academia no que tange ao objeto de

estudo desta investigagdo.
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Das quatro hipodteses de pesquisa levantadas para este estudo, todas redundaram
comprovadas, na medida das limitagdes tedricas que este estudo se imp0s, acentuadamente a
primeira hipotese (H;), aquela que fundamenta a compreensdo que se quis construir acerca do
processo de formacdo do hiperleitor, objeto mesmo deste estudo. A respeito dela ndo se
encontrou nos dados reunidos nem um trago sequer que aludisse a uma possivel falsidade da
premissa. A este respeito, por conseguinte, cré-se ter-se firmado uma compreensao bastante
solida e dado uma contribuicdo significativa para a discussdo dos aspectos relacionados a

hiperleitura.

E também importante salientar que a terceira hipotese (H3) deste trabalho carece de
que um estudo mais longo e aprofundado, de carater essencialmente experimental, que possa
firmar definitivamente a compreensdo que se depreende provisoriamente dos dados

levantados nesta pesquisa.

Embora se entendam os dados aqui coligidos bastante reveladores, eles ndo suprem a
comunidade académica com uma prova empirica de carater experimental que afaste qualquer
sombra desta questdo. A posteriori, esse € um campo que se julga bastante proficuo e que, por
certo, poderd ensejar novas pesquisas capazes de sedimentar a compreensdo que aqui se

postula.

No que tange as hipoteses dois (Hy) e quatro (H4), também elas restaram provadas na
medida em quem a comprovacdo da existéncia da habilidade hiperleitora dos sujeitos
pesquisados na auséncia de um processo sistematico que desenvolvesse as pretensamente

novas habilidades hiperleitoras permite a conclusdo da veracidade das hipdteses aludidas.

6.3. ALTERACOES NOS PROCEDIEMTOS DE PESQUISA

No que concerne a metodologia, importa salientar que o modus escolhido para o
levantamento dos dados acabou por se revelar falho em alguns aspectos, quais sejam: a
pertinéncia de alguns instrumentos, a relevancia de algumas fontes e a exeqiiibilidade de
alguns processos de pesquisa. Convém, no entanto, assinalar que tais desdobramentos se

deram em fun¢do da conformacdao que a pesquisa foi tomando a medida que emergiam os
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dados: a propria pesquisa se foi configurando ao tempo em que sinalizava os caminhos e

procedimentos mais pertinentes.

Concretamente, a entrevista semi-estruturada revelou-se desnecessaria no que
concerne ao corpo discente, porquanto os questionarios conseguiram revelar os dados
necessarios aos objetivos propostos. A conformacdo dos dados, o caminho que eles
indicavam, as pistas que eles sinalizavam, tudo convergiu para a inutilidade de se entrevistar
os sujeitos-discentes: ndo havia porque questionar os alunos a respeito de um processo de
formagdo de hiperleitores que os dados oriundos dos questionarios indicavam nao existir

enquanto procedimento sistematico e institucional.

Considerando que a entrevista busca desvelar os aspectos subjetivos dos dados cuja
percepcao objetiva de obteve alhures, a auséncia do dado objetivo, neste caso o processo
formal e sistemdtico de formacao de hiperleitores, dispensou o estudo subjetivo. Desta forma,

a natureza mesma dos dados levou ao desprezo de um instrumento de pesquisa.

Também as fontes pesquisadas sofreram alteracao no final da pesquisa. A contribuicao
dos estagiarios do DIE revelou-se irrelevante, na medida em que eles ndo dispunha, o que nao
se previu a priori, de nenhum dado concreto a cerca da utilizacdo das salas de acesso a
internet do ISBA por parte do corpo discentes como um todo e dos alunos da oitava série em
especial. A auséncia de qualquer controle quantitativo — indicagdo de tempo e freqiiéncia de
uso, identificagdo dos usudrios — e qualitativo — natureza e objetivos do uso — tornou nula a
possivel contribui¢ao desses sujeitos a pesquisa: tudo o que eles poderiam testemunhar eram
suas opinides subjetivas e impressionistas dos fatos, o que redundava desnecessario. Desta
forma, julgou-se pertinente excluir esses sujeitos da pesquisa pela irrelevancia cientifica dos
dados que adviriam de sua contribui¢do concreta, na medida em que careciam de substancia

empirica.

No que concerne a aplicagdo dos questionarios, a op¢ao por aplica-los por e-mail,
conforme descrito na metodologia'?’, acabou por se revelar pouco producente, dado ao baixo
engajamento dos sujeitos discentes na pesquisa. O indice de resposta aos e-mails, ndo obstante
a concordancia expressa por escrito pelos discentes em participar dos procedimentos de
pesquisa, revelou-se decepcionante: apenas 35% (trinta e cinco por cento) dos questionarios

enviados foram propriamente respondidos. 65% (sessenta e cinco por cento) foram ignorados

127 Cf. pagina 139 deste estudo.
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pelos destinatarios. Isto impds a necessidade de uma mudanga de abordagem: do envio de e-
mails passou-se a aplicacao dos questionarios on line no sitio do ISBA durante uma aula no
DIE. Esta estratégia mostrou-se muito mais eficaz e possibilitou a consecu¢do da pesquisa.
Através dela foi possivel construir a amostragem proposta na metodologia, muito embora com

uma altera¢ao no procedimento inicialmente proposto.

Ainda a respeito dos questiondrios, apenas uma terceira versdo pdde ser aplicada
efetivamente aos alunos. Mesmo havendo um acordo com a dire¢do da institui¢do no sentido
de permitir a pesquisa e¢ garantir a independéncia do pesquisador, foram necessarias trés
versdes € alguma negociacdo até que se pudesse chegar a um formato de questionario que

atendesse as demandas do professores do DIE.

Por isso, ajustes foram necessarios a versdo originalmente proposta no sentido de
subtrair a parte socio-econdmica do questionario, que os docentes julgavam poder causar
algum mal estar justo as familias, e no sentido de alterar a reda¢ao de algumas questdes que,

segundo eles, poderiam levar a alguma dubiedade na interpretacao.

Desta forma, este estudo revelou seu processo dinamico ao redefinir os instrumentos e
os sujeitos de pesquisa na medida do desenvolvimento mesmo da pesquisa, ao tempo em que
os dados se iam paulatinamente revelando e indicando os rumos deste estudo de caso, o que ¢
absolutamente coerente com a compreensao praxiologica de ciéncia e de pesquisa que norteia
este trabalho, pois compreende a pesquisa em didlogo com a praxis dos sujeitos-pesquisados:
nela, sujeito-pesquisador e sujeitos-pesquisados interagem dialética e dialogicamente para

construir os sentidos da ciéncia.

6.4. DESDOBRAMENTOS FUTUROS

A pesquisa que se pretendeu desenvolver acerca do processo de formagao de alunos-
hiperleitores produziu uma série de dados, ja analisados no capitulo precedente, que sdo uteis
para a discussdo cientifica e para a elaboragdo de propostas concretas de abordagens

formativas de sujeitos-hiperleitores no ambito da educagao formal.
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Desse ponto de vista, por conseguinte, este estudo encontra seu termo tendo atingido
0s objetivos a que se propds, muito embora se abra para a perspectiva de desdobramentos
varios, na medida em que deixa ainda lacunares algumas questdes que emergiram ao longo do
estudo e que ndo puderam ser abordadas propriamente dado o recorte a que este estudo se

1impds e o tempo em que ele teria que ser realizado.

Neste sentido, aspectos como a formagdo de sujeitos-hiperleitores desprovidos de
acesso doméstico a rede, a comparacdo entre o desenvolvimento das habilidades hiperleitoras
na auséncia de qualquer abordagem formal da institui¢do escolar versus uma abordagem
escolar sistemadtica, a idade em que se inicia essa formacao e a utilizacdo do hipertexto como
instrumento no desenvolvimento da autonomia e criticidade nos sujeitos-leitores-hiperleitores
sdo topicos cuja discussdo, embora insinuada neste estudo, carece de um aprofundamento e de

uma sistematica de pesquisa que desvelar sua natureza e suas caracteristicas.

Pesquisas outras que se mostrem capazes de demonstrar empiricamente a
aplicabilidade das hipdteses levantadas neste estudo nas situagdes variantes acima descritas
poderdo, convergindo com esta, constituir um aparato tedrico tal que dé conta da formagao do

hiperleitor, amarrando todas as pontas desse processo.

Momentaneamente, contudo, este estudo parece suficientemente esclarecedor a
respeito do fendmeno da hiperleitura e se constitui em uma proposta formal de formagado de
sujeitos-hiperleitores no ambito do ensino fundamental, consoante a linha ja fartamente
defendida ao longo das sec¢des precedentes: considerando que o hipertexto ndo institui uma
nova forma de construir significados, mas apenas maximiza o que ja existe em poténcia no
texto; considerando que a hiperleitura ndo ¢ um processo novo de constru¢ao de sentidos no
que concerne & cognicdo; considerando que o modo de navegacdo ¢ esse novo que da a
hiperleitura o vigo da novidade, o processo de formagdo de hiperleitores que se propde aqui
consiste no desenvolvimento de praticas que desenvolvam a navegabilidade on line e sua
unido as praticas tradicionais de formagdo de leitores. E nessa unifio que se afirma consistirem

as praticas formadoras de hiperleitores.

Por tudo isto, pode-se afirmar com tranqiiilidade que este estudo revela a natureza da
hiperleitura como um processo mediante o qual se da a construcao de sentidos no hipertexto,
imbricando as habilidades cognitivas da leitura tradicional ao modo de navegacdo concernente

ao hipertexto eletronico, expde o problema da formagdo do hiperleitor e sua necessidade
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como instrumento garantidor do acesso de todos ao uso pleno das ferramentas hipertextuais e
contradiz a tese da instituicdo de um novo modo de construir sentidos a partir do advento das
TIC, configurando-se em uma contribui¢do para o debate académico-cientifico em torno do

assunto.
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8. ANEXOS:

Questionario da Pesquisa:

8a

DADOS SOCI0-ECONOMICOS:

. Quantos anos vocé tem?

)13anos ( )l4anos ( )15anos ( )l6anos ( )17 anos

. Quando vocé comegou a estudar no ISBA?

) antes da 1* série () na 1* série () na 2% série

) na 3* série () na 4?®série

) na 5% série () na 6" série () na 7% série () na 8" série
Vocé usa a internet para encontrar informagoes (dados) para trabalhos escolares de

pesquisa?

( )sim ( )ndo

4. Os professores de outras disciplinas (exceto informatica) costumam solicitar pesquisas na

internet?

( )sim ( )nao

5. Vocé acha que os professores deveriam usar mais a parceria com a Informatica nos

trabalhos escolares?

( )sim ( )ndo

6. Vocé costuma usar a internet (e-mail, msn, chat, etc) para fazer trabalhos escolares em

dupla ou equipe sem que o grupo precise sempre se encontrar fisicamente?

( )sim ( )nao

7. Quando vocé faz uma pesquisa na internet para a escola voce ....

() copia integralmente a pagina que julga conter as informacdes pedidas pelo professor

( ) copia parcialmente a pagina que julga conter as informacdes pedidas pelo professor e

completa com sua palavras.

( ) copia parcialmente a pagina que julga conter as informacdes pedidas pelo professor e

completa com outra pagina da internet ou de livro que contenha informagdes pertinentes.
() monta um texto novo a partir de trechos de varios sites da internet

WA AN A =D

§ DADOS SOBRE A HABILIDADE DE NAVEGACAO E A PRODUCAO DE HIPERLEITURA DOS
ALUNOS

8. Usando a norma culta da lingua portuguesa, vocé se considera um digitador...

() muito lento () lento ( ) mediano ( )rapido () muito rapido

9. Usando a forma de escrever informal da internet (msn, chat, etc), o “internetés”, vocé se

considera um digitador...

() muito lento () lento ( ) mediano ( )rapido () muito rapido

10. Vocé consegue operar com mais de uma tela na internet ao mesmo tempo sem se

confundir? () sim ( )ndo

11. Quanto a velocidade e precisao na busca de informagdes na internet, voc€ considera que
encontra o que deseja

() com muita demora () com alguma demora () rapidamente () muito

rapidamente
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12. Vocé costuma “se perder” na internet procurando uma informacao e frequentemente acaba
se fixando em uma informagao ou um site que ndo buscava quando iniciou a “pesquisa”?

( ) nao ( )todasasvezes ( )umaemcada?2vezes ( )umaem cada 3 vezes

13. Os programas que vocé ja estudou em Informatica ajudam a ler melhor a internet?

()sim ( )ndo

14. Vocé ¢ capaz de ir abrindo as paginas da internet numa pesquisa ou leitura de qualquer

tipo, mantendo-se no assunto desejado, sem se perder? () sim ( )ndo
15. Os programas que vocé ja estudou nas aulas de Informéatica ajudam a produzir trabalhos
escolares melhores e outros tipos de trabalho no computador? () sim ( )ndo
16. Voceé ja ouviu falar sobre hipertexto na escola?
() sim, na aula de informatica () sim, na aula de portugués () sim, nas aulas
de informatica e de portugués ( )ndo
17. Voce ja ouviu falar sobre hiperleitura na escola?
() sim, na aula de informatica () sim, na aula de portugués () sim, nas aulas
de informatica e de portugués ( ) nado
18. Voceé ja ouviu falar sobre hiperescrita ou ciberescrita na escola?
() sim, na aula de informatica () sim, na aula de portugués

() sim, nas aulas de informatica e de portugués ( ) ndo
19. As atividades de interpretagdo de texto também acontecem no laboratdrio de informatica
usando textos na internet?

( )sim ( )ndo
20. Na disciplina Lingua Portuguesa, vocé ja analisou a estrutura dos textos da internet?
( )sim ( )ndo

21. Quando vocé 1€ um texto na internet, os /inks dentro do corpo do texto

() ajudam a compreender e aprofundar o texto () oferecem “distragdes” demais e
atrapalham () sdo indiferentes

22. Nos sites de busca, vocé se perde e dificilmente entra o que busca na primeira tentativa?
( )sim ( )nao

23. Vocé costuma ler revistas e/ou jornais em formato tradicional (em papel)?

( )sim ( )nao

24. Vocé costuma ler revistas e/ou jornais em formato eletronico (na internet)?

( )sim ( )nao

25. Como vocé prefere ler revistas e/ou jornais?

() em formato eletronico () em formato tradicional

26. Excetuando-se as leituras obrigatérias da escola, vocé 1€

() mais através da internet () mais em livros e revistas de papel () com igual
freqiiéncia nos dois modos

27. vocé pesquisa na internet sempre em sites conhecidos?

( )sim ( )nao () quase sempre

Atencao:

Se necessario, vocé aceita participar de uma entrevista (procedimento de pesquisa em que o
pesquisador faz perguntas abertas sobre o tema) através do msn? () sim ( )nao

Caso aceite, cadastre-me em seu msn (santosnoanto@uol.com.br)
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Roteiro da entrevista dos professores do DIE

Que dificuldades vocé identifica na pratica de hiperleitura dos alunos?

Qual o motivo de ndo se usar a internet para gerenciar atividades pedagogicas?
Que tipo de relacao se da entre Informatica e Lingua Portuguesa?

Que tipo de relagdo se da entre Informatica e outras disciplinas?

Desde que momento os alunos comecam a usar a internet?

A que vocé atribui as habilidades dos alunos no uso de msn, orkut, chat, etc?



