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APRESENTACAO

Questdes relacionadas a complexa relacao entre
Cultura Digital, Educacdo, Tecnologia e Linguagem vém
sendo discutidas e tratadas por diversos pesquisadores
nos Ultimos anos, considerando a complexidade,
abrangéncia e relevancia do tema. Partindo do
reconhecimento de que discussdes sdao sempre
pertinentes e devem ser constantemente examinadas e
reexaminadas, este livro aborda a discussao desses
temas, privilegiando a perspectiva interdisciplinar nos
olhares e discussdes sobre as tematicas aqui
contempladas.

Os artigos foram escritos por pesquisadores de
diferentes areas do saber, em destaque Letras, Linguistica
Aplicada e Educacao, escritos por pesquisadores mestres,
doutores e doutorandos. Isso permite aprofundamento da
contribuicao académica da publicacao.

Esta publicacdao se insere no Grupo de Pesquisa
Linguistica Aplicada, Tecnologias e Educacdo (LATED),
cadastrado no Diretério do CNPg, do qual os
organizadores e alguns autores participam. Marcio Vilaca
€ lider do grupo de pesquisa. Elaine Vasquez, que é
estudante de doutorado sob orientagdo de Marcio Vilaga,
também é participante do grupo.

Este livro da continuidade a proposta do livro
Tecnologia, Sociedade e Educacdo na Era Digital (2016),
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que teve os mesmos organizadores e conta com varios
autores em comum com o primeiro livro. No entanto,
neste trabalho privilegiamos a questao das Tecnologias
Digitais e a Educagao como tematica norteadora central,
enquanto o livro anterior abordava questdes mais amplas.

O objetivo dos artigos reunidos neste livro é
oferecer uma diversidade de discussdes e colaborar com
multiplos olhares sobre as relacdes entre praticas sociais
e discursivas, tecnologias digitais de informagao e
comunicacao, cultura digital e contexto escolar.
Cibercultura,  Educacao, Letramento, Linguagem,
Hipertexto, Redes Sociais, Géneros Textuais Digitais,
Ensino de Linguas Estrangeiras, Educacao Inclusiva,
Educacdo a distancia e Formacdo de Professores sdo
algumas das tematicas abordadas.

A maioria dos capitulos aqui foi escrita a partir de
estudos, pesquisas e discussdes em disciplinas realizadas
nos Ultimos anos por professores, alunos e, alguns agora
ex-alunos, do Programa de Pods-Graduacdo em
Humanidades, Culturas e Artes (PPGHCA), que
anteriormente chamava-se Letras e Ciéncias Humanas.

As professoras Solimar Patriota Silva e Lilia
Gongalves, sao  professoras da  UNIGRANRIO,
respectivamente doutora e mestre em Linguistica Aplicada
pela UFR]. Em seus artigos abordaram questoes relativas
as suas pesquisas académicas.

Assim como no livro T7ecnologia, Sociedade e
Educacdo na Era Digital, os autores foram convidados
com base na perspectiva de contribuicbes multi e
interdisciplinares para a obra, perspectiva essa muitas
vezes plenamente coerente com as pesquisas ja
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desenvolvidas e em desenvolvimento dos autores. Os
temas foram solicitados aos pesquisadores para dar
harmonia a obra, contemplar uma rica variedade de
tdpicos pertinentes hoje para a formacdo de professores e
para a formagao continuada de profissionais da educacao
de diferentes segmentos, bem como estudantes e
profissionais de diversas dareas do saber que se
interessem por reflexdes sobre as tecnologias digitais e as
praticas discursivas e educacionais.

Cientes do risco de que muitas obras sobre
tecnologias digitais “acumulem” capitulos com focos
muito especificos, o que pode resultar em trabalhos
pouco articulados entre si, planejamos desde o primeiro
momento, uma selecdo e o0 sequenciamento das
tematicas no intuito que o leitor tenha interesse na leitura
dos capitulos da obra de forma mais abrangente, de
forma que ao ler um capitulo, ele se sinta instigado a ler
0s outros. Nesta obra, esperamos que o leitor possa se
beneficiar dos artigos de forma mais ampla, mais do que
a selecao pontual deste ou daquele capitulo especifico.

A organizacdo deste livro também tem relacao
estreita com as pesquisas dos dois organizadores, que
sao autores de 3 capitulos desta obra. Marcio Vilaca,
professor do Programa de Pds-Graduagdo em
Humanidades, Culturas e Artes, articula aqui tematicas
relacionadas as suas pesquisas de Bolsa de Produtividade
(FUNADESP/UNIGRANRIO) e de Jovem Cientista do Nosso
Estado — 2016-2019 - (FAPERJ]). Elaine Vasquez, mestre
em Letras e Ciéncias Humanas (UNIGRANRIO) e
atualmente doutoranda em Humanidades, Culturas e
Artes pela UNIGRANRIO pesquisou em seu mestrado
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questdes relativas a letramento digital e aprofunda seus
estudos no doutorado em questdes relacionadas as
tecnologias digitais e a educacao.

O primeiro capitulo do livro — de Beatriz Vieira
Guimardes, da area de Pedagogia e com experiéncia em
Educacdo a distancia — apresenta uma discussdo inicial
sobre as mudancas ocorridas na sociedade nos ultimos
anos por meio da popularizacao das tecnologias de
informacdo e comunicagdo, principalmente da Internet.
Além de tratar das mudancas ocorridas na sociedade,
este capitulo também aponta questdes sobre a Web,
Cibercultura, Sociedade da Informagao e Linguagem.
Ainda neste capitulo, ao ressaltar os beneficios que o
acesso a Internet pode trazer para os seus participantes,
a autora alerta os possiveis maleficios do ambiente on-
line, como crimes digitais e bullying virtual.

Ao abordar questdes sobre as novas formas
textuais e as novas exigéncias e possibilidades
comunicativas no segundo capitulo, Marcio Luiz Corréa
Vilaca e Elaine Vasquez Ferreira de Araujo — ambos da
area de Estudos Linguisticos (organizadores do livro e
autores de capitulos desta obra) - discutem
objetivamente alguns conceitos sobre texto, hipertexto e
hipermidia. Desta forma, é importante levar em
consideragao que as tecnologias digitais de informacao e
comunicacao (TDICs) tém gerado impactos nas formas de
ler e criar textos. J& que, de acordo com os autores, as
praticas textuais contemporaneas exigem do leitor novas
reflexdes sobre o processo de leitura. A Internet vem
possibilitando novas formas de circulacdo e novos modos
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de producdo de texto, mesclando diferentes tipos de
linguagem para a construgao de sentido.

O terceiro capitulo — também dos autores Elaine
Vasquez Ferreira de Araujo e Marcio Luiz Corréa Vilaca —
aborda questOes sobre a relacao entre género textual,
suporte e servico. Os autores destacam como a Internet é
um importante espaco de divulgacao e producao de texto.
Apesar da linguagem predominante na rede mundial
ainda ser a linguagem verbal escrita, os autores destacam
a crescente utilizacdao de uma linguagem multimodal, com
a presenca cada vez maior de videos, imagens, sons, etc;
colaborando para a construcdo do sentido do texto. O
capitulo apresenta uma discussao sobre os géneros
textuais e a sua importancia para as praticas de leitura e
escrita na sociedade; além de apontar a complexidade na
distincdo entre géneros textuais digitais, suporte e
Servigo.

Levando em consideracao as novas exigéncias sobre
o conhecimento de leitura e escrita para a realizacao de
praticas culturais e sociais; e a necessidade destes
conhecimentos para a formagao do estudante na
sociedade da informacdao como forma de desenvolvimento
para a sua cidadania; é importante a discussdao sobre o
Letramento e o Letramento Digital — tratada no capitulo
4, de Elaine Vasquez Ferreira de Araujo e Marcio Luiz
Corréa Vilaga. Além de tratar, portanto, de questdes
conceituais sobre Letramento, Letramento Digital e
Letramentos Mdltiplos, este capitulo defende que o
estudante precisa ter habilidades para produzir e
compreender as diversas linguagens que compdem um
texto contemporéneo, ou seja, o estudante deve ser
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preparado para a participacdo em diferentes praticas
sociais em diferentes contextos.

Lilia Aparecida Costa Gongalves, da area de Letras
e Linguistica, discute no capitulo 5 questdes da utilizacdo
das midias digitais na educagao que, como consequéncia,
traz mudancas significativas no papel do professor e do
aluno. A autora destaca que o uso das tecnologias digitais
em sala de aula transforma o0 modo de se organizar, de
produzir, de fazer ciéncia, possibilita o acesso a
informacao de forma mais rapida e mais ampla, enriquece
o processo de aprendizagem e a interacago com o
conteudo e favorece uma abordagem mais colaborativa e
mais centrada no aluno. De acordo com a autora, os
educadores sao desafiados a buscar novos referenciais
para entender e explorar o universo tecnoldgico, a fim de
se apropriar das potencialidades de uso que as
ferramentas digitais oferecem para ampliar oportunidades
de aprendizagem. No livro, é o capitulo que da maior foco
a formacgao docente na era digital.

Ao apresentar reflexdes sobre as praticas
educacionais a distancia no Brasil, o capitulo 6 aborda
questdes acerca dos aspectos do AVA; da relevancia de
praticas de educagdo a distancia a partir de plataformas
de ensino cada vez mais sofisticadas, como o Moodle;, da
pratica docente, da metodologia, da concepcdo de
educacdo e das caracteristicas educativas, ou seja, a
docéncia no espago virtual. A autora Simone Regina de
Oliveira Ribeiro — pedagoga e com experiéncia na
Educacdo a distancia — destaca que as potencialidades
dos AVAs e sua utilizacdo podem colaborar para a
alteracdo da base didadico-pedagdgica da EaD, pois as
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distancias geograficas, temporais e espaciais sdo
superadas pela possibilidade de uma comunicagao virtual
que colabora para o0s processos de ensino e
aprendizagem.

O sétimo capitulo traz a discussdo sobre como as
redes sociais tém se mostrado campo fértil para a area da
educacdo, ainda que nao tenham sido criadas com o
propdsito de servirem para a elaboracdo de ambiente
virtuais de aprendizagem (AVAs). A autora — Solimar
Patriota Silva, das areas de Letras e Linguistica — discute
neste capitulo o conceito de apropriagao tecnoldgica que
favorece o0 uso da rede social como o Facebook para a
criacao de AVAs adaptados para fins pedagdgicos. Assim
como apresenta o conceito de ambientes virtuais de
aprendizagem (AVAs), a fim de estabelecer a conexao
necessaria das redes sociais de Internet.

O capitulo 8 — de Dilermando Moraes Costa, da
area de Letras — discute como a pratica docente no
ensino de linguas estrangeiras, na contemporaneidade,
conta com diversos recursos digitais disponiveis, os quais
foram desenvolvidos e, de forma gradativa, adotados pela
educacao formal. Este artigo busca compreender que o
uso de quaisquer formas de tecnologias deve ter como
objetivo principal favorecer a transformacao humana e
social. Este trabalho enfoca algumas reflexdes a respeito
de como métodos/abordagens de ensino de linguas foram
beneficiados com a assisténcia de tecnologias, assim
como a adocao de algumas ferramentas tecnoldgicas em
alguns métodos/abordagens de ensino, com vistas a
propiciar a aprendizagem de linguas estrangeiras.
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O nono e Ultimo capitulo deste livro aborda a
Educacao Inclusiva e sua relagao direta com as
tecnologias de informacao e comunicagdo na
contemporaneidade. As autoras Bruna da Silva F. Miranda
e Haydéa Maria Marino de Sant’Anna Reis — das areas de
Letras e Educacao, respectivamente — trazem neste artigo
um breve histdrico sobre a Educacdo Inclusiva com o
objetivo de contextualizar as mudancas didaticas pelas
quais o ensino vem passando por meio do paradigma da
inclusdao. Também neste trabalho sdo discutidas questdes
como as tecnologias estdao sendo utilizadas como
metodologias de ensino e como tém gerado acdes
afirmativas  inovadoras para o0s estudantes com
deficiéncia, mostrando a importancia das mesmas, como
instrumentos de inclusao para oferecer especial apoio e
autonomia no processo de ensino—aprendizagem desses
estudantes.

Desejamos a todos uma boa leitura e que os
artigos reunidos neste livro possam contribuir com muitas
reflexdes e discussoes!

Junho de 2017

Os Organizadores
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TIC'S, MIDIAS E REVOLUCAO DIGITAL:
COMO TUDO ISSO NOS INFLUENCIA?

Beatriz Vieira Guimaraes!
1 - APRESENTAGAO

O inicio do século XXI tem sido marcado pela
presenga macica das tecnologias na vida das pessoas, em
especial da Internet e daquelas advindas de sua
popularizagao. A expansao da Internet e sua penetragao
nas mais diferentes areas tém provocado mudangas na
economia, nos processos de trabalho, nas formas de
comunicagao, na educagdo, no comércio, e em todos os
campos que se utilizam do mundo virtual para se
desenvolverem.

No entanto, essas mudangas vao além: as diversas
alternativas de acesso as informagdes proporcionadas
pela linguagem digital tém alterado o modo como os
conhecimentos, valores e atitudes dos individuos sdo

1 Possui graduacdo em Pedagogia pela Universidade do Estado do Rio
de Janeiro e Mestrado em Humanidades, Culturas e Artes pela
Universidade do Grande Rio. Atua como Pedagoga na Pré-Reitoria de
Extensao da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) com
gestdo e promocdo de cursos de capacitagdo a distdncia para
servidores publicos.
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constituidos. A nova cultura criada a partir das mdltiplas
experiéncias no ambiente da Internet gera novas formas
de pensar, sentir e agir nas pessoas, provoca
transformacdes no modo de vida coletivo e traz a
necessidade de refletirmos sobre esse processo ao
mesmo tempo em que o vivenciamos cotidianamente.

2 - TECNOLOGIA E LINGUAGEM

Quando se fala em tecnologias, a associacao que
muitas vezes se faz é com as apresentadas em filmes de
ficcdo, nos quais maquinas e robds sdao em geral
superinteligentes e ameacam a existéncia humana, como
se fossem algo negativo e perigoso. Outro equivoco
quando se pensa em tecnologia € se remeter somente as
novidades de Ultima geracdo. Concepgdes como essas
ignoram que convivemos com as mais diversas
tecnologias diariamente, e que ha muito tempo, desde o
inicio da civilizacdo, o homem faz uso de tecnologias,
criadas a principio para garantir a sobrevivéncia de nossa
espécie fisicamente fragil se comparada a outras.

A tecnologia é também, por vezes, concebida
como uma ‘“entidade” autdonoma, um ser exterior
separado da sociedade, como algo surgido
independentemente da criagao humana. Mas, conforme
indica Lévy,

(...) ndo podemos separar o mundo material — e
menos ainda sua parte artificial — das ideias por
meio das quais os objetos técnicos sdo concebidos
e utilizados, nem dos humanos que os inventam,
produzem e utilizam (LEVY, 1999, p. 22)
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Tecnologia, portanto, ndo é algo alheio a nossa
realidade, e tampouco se apresenta como novidade. Pelo
contrario: ela estd intrinsecamente ligada a evolucao
humana. Assim como as técnicas ndo sao exteriores e
estranhas as significagdes humanas, mas sim imaginadas,
produzidas e redefinidas durante seu uso pelos homens.
Da mesma forma, o proprio uso das ferramentas é o que
constitui a humanidade enquanto tal (LEVY, 1999).

Kenski (2007, p. 24) define tecnologia como o

conjunto de conhecimentos e principios cientificos
gue se aplicam ao planejamento, a construcao e a
utilizacdo de um equipamento em um determinado
tipo de atividade.

Vamos entender melhor este conceito observando
0 exemplo a seguir:

Para realizar a atividade de escrever utilizamos,
por exemplo, uma caneta e um papel, duas ferramentas
necessarias a execucao dessa atividade. O ato de
escrever nao depende somente destas ferramentas, mas
principalmente da técnica utilizada para concretiza-lo. As
técnicas sao os modos ou habilidades de lidar com cada
tipo de tecnologia visando gerar algo, ou seja, realizar
determinada acdo. A tecnologia nao € apenas a
ferramenta, mas também a técnica que os individuos
aplicam para utilizagao da ferramenta. A concretizagao da
atividade de nosso exemplo, portanto, é a tecnologia da
escrita, resultante da utilizacdo das ferramentas e
técnicas corretas que possibilitam que as pessoas se
comuniquem.
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Apesar da era atual ser considerada ‘“era
tecnoldgica”, em todas as eras pode ser percebida a
preponderancia de determinada tecnologia. Desde a
Idade da Pedra, quando o homem se utilizava de
ferramentas feitas com pedras para sobreviver, até os
periodos mais recentes, sao notados avancos tecnoldgicos
que significam muito mais que novos usos para
equipamentos e produtos. As evolugdes tecnoldgicas em
cada época representaram também uma evolugdo social,
afetaram o comportamento humano, criando e
reconstruindo o sentido de grupo entre os individuos,
gerando culturas especificas capazes de produzir novas
tecnologias (KENSKI, 2007).

Ao mesmo tempo em que as tecnologias sao
produto das sociedades e culturas, elas contribuem para a
formacao das mesmas, na medida em que as afetam e
impactam seus individuos. As tecnologias
contemporaneas influenciam os modos de pensar, sentir,
agir e enxergar o mundo (KENSKI, 2007).

A necessidade de o homem externar suas
impressdes e trocar informagbes e opinidbes com seus
pares fez com que desenvolvesse a comunicacdo, que sé
€ possivel gracas as chamadas “tecnologias da
inteligéncia” (LEVY, 1993). A base dessas tecnologias ndo
€ material, pois ndo existe enquanto maquina, mas sim
como linguagem. Exemplos de tecnologias da inteligéncia
sao a linguagem oral, escrita e digital (KENSKI, 2007).

A linguagem oral é baseada na fala e considerada
a forma mais antiga de expressao — embora autores como
Trinchdo e Oliveira (1998) considerem o desenho a
primeira forma de expressao humana, por meio da arte
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rupestre. A comunicagao entre os homens comegou a se
dar no momento em que signos comuns de voz foram
compreendidos pelos membros de determinado grupo,
permitindo assim que didlogos fossem estabelecidos e
ideias e informagOes fossem transmitidas. A fala particular
de cada grupo definiu e delimitou o espago dos povos, e
originou os idiomas.

A principal caracteristica das sociedades orais
primarias, ou seja, aquelas que ndo foram afetadas por
qualquer tipo de escrita (ONG, 1998), é a necessidade de
as pessoas estarem fisicamente proximas para que a
comunicagao acontega. Outros recursos como entonagao
e gestos sao utilizados naturalmente pelo interlocutor
para se fazer compreender, e a principal forma de
aquisicdo dos conhecimentos se da mediante a
memorizacao e repeticao. Por meio da oralidade, as
geracOes perpetuavam suas historias e narrativas, que
sofreram diversas modificacdes ao longo do tempo ja que
dependiam da memdria de quem as repassava para que
tivessem sua integridade preservada (KENSKI, 2007).

Ainda hoje, a linguagem oral continua sendo a
principal forma de comunicacao, e tem no telefone, no
radio, no cinema e na televisdo uma dimensao que muda
a dinamica linguistica e altera seus padrdes de apreensao.
Fischer (2009) aponta que, com a difusao do radio,
passamos a ouvir sem ver, ja que o gesto do interlocutor
nao pode ser percebido, mas somente sua voz. O autor
cita o exemplo da Alemanha, onde a radio “Receptora do
Povo” contribuia para que a pronuncia do alemao falado
em Berlim fosse estabelecida em detrimento dos
numerosos dialetos existentes. Assim como na Alemanha,
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0 restante do mundo pode perceber um nivelamento
linguistico provocado pelo radio, que perdurou por trés
geragoes. Seguindo o mesmo exemplo, a TV e o cinema
provocaram um “nivelamento dialetal universal”
(FISCHER, 2009, p. 222). E gracas a penetracdao dos
filmes produzidos em Hollywood em todo o mundo, tem
aumentado o uso do Inglés Padrao Americano nos paises
em que a transmissdo dos filmes é feita sem dublagem.

O surgimento da linguagem escrita, que se deu
quando o0s homens passaram a ocupar mais
permanentemente 0s espagos e deixaram de ser
ndmades, trouxe autonomia as informagdes, pois permitiu
que os interlocutores estivessem separados fisica e
temporalmente. Devido a essa distancia — que pode ser
de séculos, no caso de leitura da Biblia, por exemplo — a
escrita gerou a necessidade de compreensao do que esta
sendo comunicado. A separacao de escrita e leitura
através do tempo e espaco faz com que o mesmo texto
possa ser interpretado de diferentes formas, tornando-se
dependente da compreensdo de quem o |é (BASSO et 4,
2011).

Durante um tempo, a escrita foi considerada um
complemento da oralidade, apenas mais uma modalidade
disponivel para os poucos que aprendiam a escrever,
servindo como meio para exprimir suas ideias e se
comunicar convenientemente (BOTELHO, 2010). Mais
tarde percebeu-se que a escrita transformou a
consciéncia humana, pois sem ela a mente letrada nao
poderia pensar da maneira como pensa, Nao apenas nos
momentos em que se ocupa da escrita, mas também
quando compde os pensamentos de forma oral (ONG,
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1998). Os humanos sao, para Ong, “seres cujos
processos de pensamento nao nascem de capacidades
meramente naturais, mas da estruturacdao dessas
capacidades, direta ou indiretamente, pela tecnologia da
escrita” (1998, p. 93). Andrade (2011) complementa
argumentando que a escrita em nossa sociedade é mais
que uma tecnologia: ela passou a ser um bem social
indispensavel pela forma como impregnou culturas e se
imp0s nas sociedades modernas.

Por ser uma linguagem artificial, ou seja, uma
linguagem nado surgida espontaneamente, mas sim criada
(ONG, 1998), a escrita necessita ser aprendida, e isso se
da geralmente em contextos formais de aprendizagem. A
complexidade de seus cddigos faz com que haja uma
hierarquia social que exclui os analfabetos e iletrados, e
reorienta a estrutura social na medida em que legitima o
conhecimento apreendido com a escolaridade como meio
de conquista de poder e ascensao (KENSKI, 2007).

Ja a linguagem digital engloba aspectos tanto da
oralidade quanto da escrita, porém em novos contextos.
Ela se articula com as tecnologias eletrénicas de
informagao e comunicacdo e tem uma base simples,
derivada dos codigos binarios. Diferentemente das
narrativas circulares da oralidade e sequenciais da escrita,
as formas de narrativa da linguagem digital sao
descontinuas, fragmentadas, dinamicas, abertas e
velozes, permitindo que novas relagdes surjam entre
conteudos, espacos, tempos e usuarios (BASSO et a,
2011; KENSKI, 2007).

A maior expressao da linguagem digital enquanto
tecnologia de informagdo e comunicacao hoje é a
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Internet. De acordo com Kenski (2007), esta linguagem
tem como base os hipertextos, que sao “sequéncias em
camadas de documentos interligados, que funcionam
como paginas sem numeracdo e trazem informacoes
variadas sobre determinado assunto” (p. 32).
Diferentemente da leitura de um livro, por exemplo, que
exige uma linearidade e tem um ponto especifico de
partida, a leitura por hipertextos permite que o usuario
acesse uma informacdo qualquer na Internet e a partir
dela “navegue” por outras informacOes e outras paginas
seguindo o ritmo de leitura que desejar, se aprofundando
ou ndo nas informacgdes, lendo ou ndo tudo o que
aparece na tela, evoluindo a pesquisa inclusive por meio
de videos, imagens, sons e uma infinidade de midias, que
se constituem como Ajpermidia.

Todas essas alternativas de acesso as informagdes
proporcionadas pela linguagem digital baseada nos
hipertextos representam uma mudanca em como 0s
conhecimentos, valores e atitudes dos individuos tém sido
constituidos. Uma nova cultura é criada a partir das
experiéncias no ambiente virtual da Internet, gerando
novas formas de pensar, sentir e agir nas pessoas.

Nos dias atuais vemos um gigantesco processo de
mudancas nas relacdes materiais da sociedade
contemporanea, nas formas de representacdo
social e nas relagOes pessoais e institucionais da
sociedade. (NETO; BRUNO, 2013, p. 3).

Esse processo de mudancas estd diretamente ligado a
cultura surgida/produzida no mundo virtual, que vem se
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desenvolvendo especialmente pelo uso das atuais
tecnologias de informacao e comunicacao (TIC's).

3 - TIC'S E CULTURA MIDIATICA

Em seu livro A Sociedade em Rede, Castells (1999)
menciona que as revolugdes tecnoldgicas se caracterizam
por sua penetracao em todos os dominios da atividade
humana, sendo voltadas para o processo, além de induzir
novos produtos. Mas o autor salienta que a revolugdo que
estamos vivendo atualmente é diferente de qualquer
outra, por ter como cerne a transformacao das
tecnologias de  informagao,  processamento e
comunicacao. Por tecnologias da informacao, Castells
compreende “o conjunto convergente de tecnologias em
microeletronica, computacao (software e hardware),
telecomunicagOes/radiodifusdo, e optoeletronica”, assim
como engenharia genética (1999, p. 67, grifos do autor).

As TIC's sao meios utilizados para que as
informagdes sejam levadas a um grande nimero de
pessoas, como revistas, jornais, radio, cinema, video.
Estes sdo suportes mididticos populares, ou seja, de
ampla aceitacdo e penetracao social. As tecnologias as
quais Castells se reporta e que sdao causa/consequéncia
da revolugao digital sao denominadas como TDIC's, ou
tecnologias digitais de informacao e comunicagao. Nessa
categoria se enquadram as redes digitais, a Internet e as
tecnologias derivadas desta ultima.

Castells (1999) destaca ainda que a principal
caracteristica da atual revolugdo tecnoldgica é a aplicacao
dos conhecimentos e informagdes nao de modo que
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sejam centralizados, mas visando a geracao de novos
conhecimentos e dispositivos de processamento e
comunicacao da informagao, formando um ciclo que se
realimenta cumulativamente entre a inovagao e seu uso.
Diferentemente do que ocorria anteriormente, hoje os
usuarios se apropriam das atuais tecnologias e a
redefinem, como é o caso da Internet. Em suma,
“usuarios e criadores podem tornar-se a mesma coisa”
(CASTELLS, 1999, p. 69), a partir do momento em que
desfrutam das tecnologias e descobrem novos usos para
as mesmas, levando a criagao de outras tecnologias.

Ao mesmo tempo em que se percebe que as TIC's
sao meios, também chamados de rmidias, e enquanto
meios sao suportes materiais nos quais as linguagens
ganham corpo e pelos quais transitam (SANTAELLA,
2003), devemos considerar a célebre fala de Mc Luhan
citada por Braga (2012) de que “o meio é a mensagem”.
O autor indica com isso que nao s6 a mensagem
veiculada pela midia é relevante, mas também que a
propria midia ou meio carrega uma mensagem implicita,
porque “é o meio que configura e controla a proporcao e
a forma das agOes e associagdes humanas” (2012, p. 23).
Desta forma, o telefone, por exemplo, tem um qué de
revolucionario que transforma radicalmente a relacao dos
seres humanos com o tempo e com 0 espago, ao permitir
que se comuniquem onde quer que estejam,
independente da distancia que os separa. Essa € a
“mensagem do meio”, uma dimensao que nao se
encontra na mensagem e conteldo de nenhum
telefonema em particular, mas revela aquilo que o
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telefone faz com a condicdo humana e o modo que a
afeta.

Pode-se perceber claramente o quanto, ha
décadas, a sociedade tem sido influenciada pela cultura
das midias, sobretudo pela cultura televisiva. A vida
cotidiana dos individuos, o modo como se comportam
socialmente, a percepcao que tém sobre os fendmenos
sociais e sobre o mundo corresponde profundamente com
as influéncias exercidas pelas midias. Os meios de
comunicagao de massa ajudam a modelar uma visao
predominante de mundo, ao proferir um discurso visual e
verbal que é tido pela sociedade como discurso oficial
(LIMA, 2009).

Os veiculos de massa tém aos poucos perdido
destaque como midias predominantes na constituicao da
cultura a partir do advento das TDIC's, que, de acordo
com Santaella (2010), proporcionaram associagdes entre
linguagens e meios, misturas que tém funcionado como
um multiplicador de midias. Nos anos 80, o surgimento de
equipamentos e dispositivos como videocassetes,
aparelhos de walkman e walktalk, videogames e o inicio
da TV a cabo propiciaram uma nova forma de consumir
cultura: de um modo individualizado, mais particular, em
contraposicao ao consumo massivo praticado nas décadas
anteriores.

A cultura de massas provocava a padronizacao dos
saberes e interesses pessoais, causando uma inércia
social representada pelo desejo implantando nos
individuos em receber determinado tipo de informacao e
entretenimento. A “cultura das midias”, surgida com as
tecnologias citadas, propiciou aos consumidores escolher
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entre diferentes produtos alternativos, segundo Santaella
(2003), treinando-os a buscar a informacdao e
entretenimento  desejados, e preparando nossa
sensibilidade enquanto usudarios para 0 momento que
estava por vir com as midias digitais, caracterizadas pela
“busca dispersa, alinear, fragmentada, mas certamente
uma busca individualizada da informagao” (SANTAELLA,
2010, p. 16).

O que Santaella (2010) chama de “cultura das
midias”, portanto, é a cultura que emergiu por volta dos
anos 80 e que é intermediaria entre a cultura de massas
e a cultura digital, ou cibercultura. A autora acentua que
uma nao substitui a outra, mas se sobrepdem e convivem
conjuntamente, num movimento hibrido. Nos jornais e
revistas, por exemplo, podem ser encontradas
divulgacdes de pegas de teatro, filmes, shows, assim
como em programas de televisao. O cinema agora “entra
em nossas casas” com a popularizacao da TV a cabo, que
tem disponiveis diversos canais de filmes a escolha do
telespectador. Na agil cultura da Internet, girias criadas
por usuarios comuns viralizam e penetram nos discursos
das telenovelas, tornando-se borddes de personagens.

A convivéncia entre tamanha variedade de midias
tem sido cada vez mais intensa. E essencial notar, no
entanto, que a cultura digital é a Unica capaz de gerar o
fendmeno da convergéncia das midias, visto que ela
engloba diversas outras midias dentro de si mesma, de
acordo com Santaella (2010). A autora acrescenta que a
convergéncia das midias tem sido responsavel pela
acentuada producao e circulagdo de informacgoes
percebidas atualmente.
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Lemos (gpud LIMA, 2009) destaca que a
convergéncia das midias se configura pela juncao entre as
TDIC's e a atual conjuntura cultural. Esta convergéncia,
principalmente a que se da entre informatica e
telecomunicagOes, originou nao apenas uma revolugao na
microeletronica e o surgimento das midias digitais -
auxiliando a multiplicagdo e prolongacao das midias
tradicionais -, mas também criando tecnologias novas e
muitas vezes hibridas como computadores e celulares,
que a cada evolugdo parecem agregar novas
funcionalidades. O mundo virtual é tdo amplo, que
permite que sejam criados equivalentes digitais a cada
uma das formas tradicionais dos meios de comunicacao.
Existem, por exemplo, radios on-/ine, jornais eletrénicos,
revistas eletronicas, videocasts’ e TV digital por meio de
streaming’ ao vivo.

Ao discorrer sobre convergéncia no livro Cultura
da Convergéncia, Jenkins (2009) refere-se ao

...fluxo de conteldos através de mdltiplos suportes
midiaticos, a cooperacdo entre multiplos mercados
mididticos e ao comportamento migratério dos
publicos dos meios de comunicagdo, que vao a
quase qualquer parte em busca das experiéncias
de entretenimento que desejam. (JENKINS, 2009,
p. 29)

A definicdo do autor indica que a convergéncia de
midias se baseia no tripé suportes mididticos — mercados

2 Arquivos de video que podem ser assistidos pela Internet.

3 Streaming, ou fluxo de midia, € uma forma de distribuigdo de dados,
frequentemente utilizada para distribuir contelido multimidia através
da Internet.
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mididticos — comportamento do publico, configurando-se
como um fendbmeno e conjunto destas esferas. Tanto a
quantidade de contetdos que transitam pelos diversos
suportes, quanto a ligacdo dos inimeros mercados
midiaticos e o comportamento do publico que responde
veloz e ativamente aos apelos das diversas midias
contribuem para que a convergéncia de midias seja uma
realidade crescente e que dificilmente regredira ao status
de “convivéncia” midiatica.

Enquanto o paradigma da revolugao digital
indicava que as novas midias substituiriam as antigas, o
paradigma da convergéncia, segundo Jenkins (2009),
presume que novas e antigas midias passam a interagir
de formas cada vez mais complexas. Para o autor, a
convergéncia midiatica vai muito além da integracao de
suportes e dos aparelhos que reinem multiplas funcoes.
Ela traduz transformagOes tecnoldgicas, mercadoldgicas,
culturais e sociais, “a medida que consumidores s3o
incentivados a procurar novas informagdes e fazer
conexdes em meio a conteldos midiaticos dispersos”
(2009, p. 30). Essa cultura emergente representa um
tempo em que velhas e novas midias colidem, em que
midias corporativas e alternativas se cruzam, e em que o
poder de quem produz midia e de quem consome
interagem de modo imprevisiveis.

Jenkins (2009) vai além da maioria dos autores
gue tratam sobre convergéncia de midias ao afirmar que,
ao contrario do que parece, a convergéncia nao ocorre
por meio de aparelhos cada vez mais sofisticados, mas
sim “dentro dos cérebros de consumidores individuais e
em suas interagdes sociais com os outros” (p. 30),
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influenciados pelas impressdes e informagdes que cada
um extrai do fluxo mididtico,b o que altera
significativamente como cada um passa a perceber o
mundo e sua vida cotidiana e como se comporta perante
tantos estimulos e informacoes.

Podemos inferir que as mudancas na area de
tecnologias em informatica foram bastante emblematicas
nas ultimas décadas. Assim como toda grande mudanca
tecnoldgica, esta tem provocado um forte impacto social,
cultural e econémico, mas pela velocidade com que tem
afetado todas as areas talvez seja uma das mais
revolucionarias. A criacdao do computador, sua evolugao e
o modo como este equipamento foi wunido as
telecomunicagdes originou um sistema digital que se
disseminou amplamente e interligou 0 mundo, ndo s6 as
nacdes, mas também — ou principalmente — os usuarios.
Ao usuario, que antes consumia de forma passiva as
informacgdes, foi permitido produzir, distribuir e receber
contelidos audiovisuais num mesmo equipamento. A
informatica, portanto, tem desestruturado a absorgao
passiva de conteldos, uma vez que a interatividade entre
0s usuarios e entre os mesmos com as tecnologias
incentiva trocas e promove conexoes.

O computador, equipamento simbolo da
informatica, é considerado a “midia das midias” por ser o
suporte facilitador da convergéncia midiatica através da
Internet, englobando todas as midias num dnico
equipamento. Uma maquina que em seu surgimento
servia como banco de dados, posteriormente incorporou a
funcao da escrita e hoje, por meio do sistema de redes,
permite ao usuario “criar, distribuir, receber e consumir

32



conteido audiovisual em um s6 equipamento”
(SANTAELLA, 2010, p. 20).

Por meio da world wide web (www) ou teia
mundial e de seu sofisticado sistema de Aiperiinks,
“navegamos” por milhares (ou talvez milhdes) de paginas
na rede, acessando uma vasta linguagem multimidia,
composta por textos, imagens, sons e animagdes, por
exemplo (CASTELLS, 1999; VANDRESEN, 2011). O
intenso uso da Internet advindo de sua popularizagao tem
aberto espaco para que praticas diferenciadas se deem no
contexto virtual, gerando uma cultura a qual chamamos
cibercultura.

4 - CIBERCULTURA E WEB(S)

A quantidade de informagdes que circula na
Internet € incalculavel, assim como em todo o planeta. O
termo “sociedade da informagao” tem sido utilizado para
definir o momento atual justamente por fazer mengao a
esse periodo em que é descomunal o volume de
informagdes, e no qual elas se apresentam como sendo a
“principal matéria-prima no novo contexto sociotécnico”
(SILVA, 2009, p. 76). O momento atual também é
chamado ‘“sociedade do conhecimento”, ja que
informagdes processadas geram conhecimento, bem de
consumo que se tornou requisitado atualmente.

Silva (2009) indica que a expressao “sociedade da
informacao” pode ser tratada como sinGnimo de
“cibercultura” quando expressa o ambiente sociotécnico,
cultural e mercadoldgico. Para Lemos, cibercultura pode
ser compreendida como
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a forma sociocultural que emerge da relacao
simbidtica entre a sociedade, a cultura e as novas
tecnologias de base micro-eletronica que surgiram
com a convergéncia das telecomunicagdes com a
informatica na década de 70 (2003, p. 11).

Resumindo, para o autor cibercultura é a cultura
contemporanea marcada pelas tecnologias digitais, que
pode ser observada nao s6 pelo uso da microeletronica e
Internet, mas nas consequéncias de sua popularizacao e
adocdo em servicos como homebanking, voto eletronico,
compras on-/ine, celulares, e-books e tantos outros.

Pierre Lévy (1999) define cibercultura como “o
conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de
praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de
valores, que se desenvolvem juntamente com o
crescimento do ciberespaco” (p.15). Cibercultura pode ser
compreendida, de forma genérica, como a cultura que
emerge no/com o ciberespago ou espaco virtual.

Ja ciberespaco para Lévy significa “espaco de
comunicacao aberto pela interconexao mundial dos
computadores e das memdrias dos computadores” (1999,
p.92). O autor o define como principal canal de
comunicagao e suporte de memoria da humanidade a
partir do século XXI, e menciona que o ciberespaco nao
se trata somente de um novo espago de comunicagao e
socializagdo, mas sobretudo de um outro mercado de
informagao e conhecimento.

Os conhecimentos produzidos no ciberespago nao
sao estaticos nem lineares, ao contrario: a todo momento
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podem ser atualizados, contextualizados, criticados,
ressignificados.

A nova universalidade ndo depende mais da auto-
suficiéncia dos textos, de uma fixagdo e de uma
independéncia das significages. Ela se constroi e
se estende por meio da interconexao das
mensagens entre si, por meio de sua vinculagao
permanente com as comunidades virtuais em
criagdo, que lhe ddo sentidos variados em uma
renovacao permanente. (LEVY, 1999, p. 15)

A interconexdao das mensagens e seu vinculo com
as comunidades virtuais s6 se faz possivel gracas as
redes, que sao articulacdes entre pessoas conectadas
com diferentes objetivos que se encontram por meio da
Internet, sendo esta a responsavel por interligar os
computadores. As redes permitem que as tarefas sejam
automatizadas, que Novos processos sejam
implementados e surjam inovagbes a partir da
experimentagao de usos das tecnologias e da
reconfiguragao de aplicagdes (KENSKI, 2007).

As redes no contexto de cibercultura apresentam
uma possibilidade de comunicagao diferenciada de outras
midias massivas por uma estrutura que supera o simples
acesso a sites e suas paginas, oferecendo ao usuario a
liberdade de participar na construcao de hipertextos. A
cibercultura instaurou uma estrutura midiatica na qual
qualquer individuo pode emitir e receber informacdes em
tempo real para e de qualquer parte do mundo. Essa
alternativa faz parte da revolucao trazida pela web 2.0 e
suas interfaces, caracterizando o desenvolvimento da
Internet.
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A web 2.0 designa evolugdes nas tecnologias
digitais e nas préticas sociais atuais. E uma mudanca de
paradigmas de formas de acesso, uso, participacao e
interagcdo na Internet, e tem como marca a participacao
ativa dos usuarios na construcdo do conteddo on-/ine.
Quando se trata de educagao, por meio da web 2.0 “os
alunos podem produzir e armazenar conteldos, individual
ou colaborativamente, acessando-os e/ou publicando-os
via Internet” (TORI, 2010, p. 219).

Num primeiro momento (posteriormente chamada
web 1.0), a web caracterizava-se por uma vasta
quantidade de informacOes disponiveis e acessiveis por
todos, onde o usudrio era espectador passivo que nao
podia alterar nem contribuir com o contetdo das paginas
da web. O termo web 1.0 surgiu quando ja estava sendo
discutida sua segunda geragao, a web 2.0, justamente
para demarcar seus diferentes momentos. A comparagao
entre as duas deixou evidentes os pontos fracos da
primeira: a maioria dos servicos eram pagos, 0 usuario
atuava apenas como consumidor de conteldos e havia
pouca interagao entre as pessoas. Quando a autoria dos
conteldos e aplicagdes se descentralizam e passam a ser
acessiveis para qualquer usuario, comegou a se dar a
passagem da primeira para a segunda geracao (PEREIRA;
FERREIRA, 2011).

Uma das principais caracteristicas da web 2.0 é
que ela possibilita a interacdo do usudrio com outros
usuarios, de modo que ele ndo seja mero receptor de
informacdes e conhecimentos, mas se torne também
emissor e cocriador. Ao interagir por meio de jogos, salas
de bate-papo, féruns, e-mail, o usuario experimenta a
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liberdade de compartilhar com o outro, trocar, copiar,
distribuir, criar informagdes (SILVA, 2009; KENSKI, 2007).

O usuario, portanto, antes passivo e recebedor de
informagdes, passou a ser criador e compartilhador de
conteudos; hd uma maior interacdo entre os usuarios
propiciada principalmente pelo crescimento das redes
sociais, e a web (ou seja, 0s servigos, sites e aplicativos
on-lin€) assumiu um espaco de relevancia pois comegou a
ser utilizada até mesmo como um sistema ou software
por meio dos programas de armazenamento na “nuvem”
(espaco virtual).

Segundo Teixeira e Silva (2013), o atual momento
da web tem sido chamado por alguns autores de web 3.0
ou web semdntica. Nessa fase toda a informacao on-line
€ organizada de forma semantica (ou seja, hiperligando
palavras e termos uns aos outros) de modo que possam
ser entendidas tanto por individuos quanto por maquinas.
Ela é caracterizada pela transmissao de mensagens em
tempo real, portabilidade de conteldos, integracao de
linguagens de programagao, conectividade de
informag0es, e proporciona um ambiente em que usuarios
e maquinas trabalham juntos focando nas necessidades
individuais dos usuarios.

Assim como toda evolucdo tecnoldgica de grande
amplitude, a web e a cultura gerada por seu uso tem
deixado marcas na sociedade perceptiveis em diversos
aspectos, como por exemplo no modo como as empresas
tém se estruturado e em como os individuos tém se
socializado, comunicado e reagido internamente a essas
mudancas.
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5 - A REVOLUGCAO DIGITAL E SEU IMPACTO NA
SOCIEDADE

A expansdo da Internet e sua penetragao nas mais
diferentes areas tém provocado mudancas na economia,
nos processos de trabalho, nas formas de comunicacao,
na educagdo, no comércio, e em todos os campos que se
utiizam do mundo virtual para se desenvolverem
(CASTELLS, 1999; LEVY, 1999; KENSKI, 2007), mas
também internamente no modo como pensamos e lemos
0 mundo.

Mudancgas comportamentais também podem ser
observadas, especialmente nos “nativos digitais”, termo
cunhado por Prensky (2001) que indica as novas geragoes
que nascem / nasceram e se desenvolvem no contexto da
complexa sociedade da informacao e conhecimento,
afetada pelas novas tecnologias. As geragdes anteriores,
que precisaram se adaptar as evolugdes tecnoldgicas, sao
denominadas pelo autor “imigrantes digitais”.

As transformacOes tecnoldogicas a que estamos
sendo submetidos, seja como nativos ou imigrantes
digitais, tém interferido ndo sO exteriormente nas
atividades e processos cotidianos, mas também
individualmente em nossa maneira de agir e enxergar o
mundo. A velocidade e o excesso de informagdes
disponiveis na rede levam muitas vezes os individuos a
atuar na ldgica da velocidade e superficialidade das
informagdes. Apesar da velocidade com que tudo é
acessado e disponibilizado, a impressdo que se tem é que
o tempo é cada vez mais escasso. Impressdes como essa
sao efeito das subjetividades produzidas nos individuos
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que vivem em meio as novas tecnologias e sao afetados
pelas mesmas.

Dada a relevancia do tema, tendo em vista que as
TDIC's estdo cada vez mais presentes em NnoOsso
cotidiano, pesquisas sobre o assunto sdao prementes na
tentativa de entendermos como

ideias se movem através de um mundo tecnoldgico
sofisticado para dentro da cultura como um todo e,
uma vez la, como elas modelam o modo como as
pessoas agem e pensam a respeito de si mesmas
(OTERO; FUKS, 2012).

Shen (apud OTERO, on-/ine) parte da hipdtese de
qgue a intimidade que permeia a relacao dos individuos
com as novas tecnologias as tornam participantes
significativas na construcao do eu. A questao, de acordo
com Shen, ndo se trata do que “a tecnologia pode fazer
pelo homem, mas do que as novas tecnologias estao
fazendo com o homem” (online).

E de consenso geral que a cultura atual é bastante
diferente da anterior a invencdao da Internet. Atualmente
o computador para muitas pessoas esta além de ser uma
ferramenta, pois as realidades virtuais das novas
tecnologias participam dinamicamente no modo como o
sujeito constréi a propria consciéncia de identidade,
interagindo com ele e agindo sobre ele (OTERO, on-/ine).

O individuo, por meio do universo paralelo ao qual
esta exposto pelo uso da Internet, tem a possibilidade de
experimentar e simular na realidade virtual aspectos de si
que sao rejeitados culturalmente pela realidade fisica.
Turkle (2004) indica que a Internet propicia uma reflexao
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do individuo sobre a prépria identidade, encorajando-o a
mudar o sentido do eu por meio da protecdao da tela e
janelas.

Turkle (2004) aponta que, no ciberespago, 0 corpo
€ representado por uma descricao textual propria, e
sendo assim, o0 obeso pode se tornar esbelto, por
exemplo. De acordo com a autora, o relativo anonimato
da vida por tras das telas da as pessoas a chance de
expressar aspectos inexplorados de si mesmos, e
adicionalmente, multiplos aspectos de si podem ser
explorados em paralelo.

Na atual sociedade do consumo, da qual a
Internet tem se tornado poderoso instrumento, o
consumidor pode ver a cada instante o que deveria
desejar ter e como deveriam ser: “bonito, magro, atleta,
bem-sucedido profissionalmente, bom filho, marido, pai,
rapido, tecnolégico e feliz!” (OTERO, 2013 p. 24).
Modelos expostos como ideais sao confrontados pelo
individuo com seu préprio reflexo, levando-o a
supervalorizar algo que ndo se é e a desejar ser outra
pessoa, distanciando-se de si mesmo.

O convivio com a vida virtual dos outros por meio
das redes sociais também tem servido para que os
individuos revejam suas personalidades e “perfis”. Na
rede social, as pessoas se expdem ao maximo, mas
geralmente  supervalorizam suas qualidades em
detrimento dos defeitos. As fotografias revelam
momentos felizes, passeios, viagens, sorrisos, vaidades
em meio a tantas “seffies’, parecendo aos expectadores
que todos levam vidas felizes e invejaveis. Os
relacionamentos também ndo passam ilesos: com a
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mesma facilidade que se adiciona alguém na rede social,
se bloqueia e deleta, como se as pessoas pudessem ser
descartadas no momento em que se tornam indteis ou
nao mais convenientes.

As construgdes de personalidade a que os
individuos tém se submetido transparecem no seu
convivio social, e deste modo em todas as esferas em que
os individuos participam. No campo do trabalho, por
exemplo, os individuos n3ao sb expressam as
caracteristicas adquiridas no contexto globalizado em que
se inserem, mas também vivenciam mudancas
provocadas no ambiente de trabalho que trazem a
necessidade de adaptacao de seus comportamentos e
modos de ser.

Praticamente todos os setores da sociedade tém
tido suas estruturas modificadas por influéncia da ldgica
das redes e das TIC's, e no mundo corporativo ndo tem
sido diferente. A evolugao da tecnologia fez com que
certos postos de trabalho fossem extintos, mas também
criou novas possibilidades de emprego, principalmente
ligadas a informatica, como desenvolvedores de sistemas,
analistas de midias sociais e tutores em educacdo a
distancia.

As industrias tém usado maquinas cada vez mais
sofisticadas e aperfeicoaram as formas de producao,
tornando o trabalho mais individualizado e o emprego
mais flexivel. O modelo de producao atual é marcado pela
grande variedade de produtos e segmentagao de
mercado, levando as empresas a buscarem ser
diferenciadas por meio de constante desenvolvimento
tecnoldgico. A producdo por demanda tem sido
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substituida pela criacdo de demandas de consumo para as
tecnologias desenvolvidas (ARRUDA, 2009).

A exigéncia aos profissionais também foi alterada;
enquanto ha algumas décadas era exigido que os
profissionais fossem especializados em suas areas, hoje
se valoriza um conhecimento mais abrangente que
aglutine e interligue saberes diversificados, demonstrando
a valorizagao do conhecimento interdisciplinar. E cobrada
dos profissionais atuais a constante atualizacdo, assim
como a busca de qualificacdo por conta prépria para
continuar no mercado de trabalho.

Entretanto um paradoxo pode ser verificado no
contexto de trabalho na sociedade da informagao,
interligada, globalizada, tecnoldgica. Se, por um lado,
hoje ha a necessidade de qualificagdo constante para
permanecer atraente ao mercado de trabalho, por outro o
excesso de especializacdo acaba por direcionar os
individuos a menos possibilidades de atuacado, pois apesar
de o mercado buscar pessoas qualificadas, ele exige que
sejam flexiveis para se adaptarem as configuracdes das
organizacgoes atuais.

A evolugdo tecnoldgica da informacdo facilitou o
processo de globalizacdo, gracas a possibilidade de
interconexao de pessoas e organizagoes. O resultado
desse processo tem sido verificado pelo aumento da
competitividade, pela ampliagago dos mercados e sua
maior segmentacao e pelo surgimento das empresas
virtuais. As empresas tradicionais redesenharam seus
negdcios adaptando-os as novas tecnologias, e desta
forma alavancaram a aproximagao com o cliente e a
identificacdo e atendimento imediato de suas
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necessidades, por meio do contato direto através dos
sites e redes sociais.

Outra consequéncia da adocdo das TDIC's no
ambito profissional foi o surgimento e crescimento do
teletrabalho, possibilitado pela interagao a distancia com
0s sistemas e processos produtivos (COSTA, 2001). Em
contrapartida, deste modo o mercado de trabalho prende
as pessoas e as faz trabalharem por mais tempo de forma
imperceptivel. Estamos conectados ao trabalho o tempo
todo por meio da rede.

Paradoxos como estes tém permeado o cotidiano
das pessoas, principalmente daquelas que estdao
percebendo a necessidade de se adaptar a cibercultura e
as tecnologias advindas com a expansao da Internet. Em
geral, essas pessoas vivenciaram as geragdes anteriores
ao boom da tecnologia, e a percebem nao como uma
possibilidade, mas como uma necessidade de
“sobrevivéncia” ao modo como o mundo tem se
organizado. Estar conectado hoje ndao tem sido mais uma
questao de escolha: é indispensavel, ja que boa parte das
relacOes e das praticas tem se dado no contexto digital.

6 - CONSIDERAGOES FINAIS

Conforme visto neste capitulo, a transformacao da
tecnologia e sua popularizacao provocaram impactos
significativos na sociedade, modificando as formas de
comunicacao e alterando por conseguinte o estilo de vida
dos individuos, seus habitos, personalidades e formas de
lidar com o mundo. Estas transformagdes englobam
desde as mais antigas e revolucionarias tecnologias, como
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cinema, jornal, livro, automoével, relégio, as mais atuais
como o smartphone e seu incrivel acesso a Internet.

As interacOes e praticas virtuais tém se dado com
tanta intensidade em nosso cotidiano e com tanta
velocidade, que raramente paramos para refletir sobre a
evolucao desse processo e 0 que ele tem provocado de
transformacdes nas subjetividades dos individuos. A
Internet, seu uso e possibilidades crescem sem freios e
sem muros, trazendo beneficios incontestaveis como a
facilidade de comunicagao com pessoas do outro lado do
globo e a possibilidade de estudar e aprender online, mas
também maleficios terriveis como os crimes digitais, a
propagacao de videos e materiais de pornografia infantil e
o bullying virtual.

Alguns desafios sd3o perenes na tentativa de
utilizar da melhor forma possivel as tecnologias virtuais
para o crescimento e evolugao da sociedade. Um destes
desafios é conseguir fazer com que o mundo virtual,
“habitado” por pessoas de todas as partes do mundo,
sirva para aproximar as pessoas enquanto seres plurais
que respeitam as diferencas, ao contrario de unir
somente as que possuem um pensamento em comum
gerando assim nichos e grupos de opinides diversas e
conflitantes. Outro desafio € levar os individuos a
compreenderem que a facilidade de acesso as mais
variadas informagdes nado € suficiente para internaliza-las
e transforma-las em conhecimento tacito, gerando uma
superficialidade das informagdes e, mais grave ainda, das
proprias pessoas.

Estas e outras reflexdes sdo necessarias no atual
contexto, que se configura em campo fértil para estudos
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das mais diversas areas como psicologia, educacdo,
sociologia, antropologia, tecnologia e muitas outras que
se preocupem com a compreensao do fendmeno virtual e
social que vivemos hoje e continuaremos vivendo por
muito tempo.
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TEXTO, HIPERTEXTO E HIPERMIDIA
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1 - APRESENTAGAO

A crescente e rapida popularizacao das tecnologias
de informagdao e comunicagao, principalmente dos
dispositivos  eletronicos que acessam a Internet,
transforma o cotidiano da sociedade em que vivemos.
Cada vez mais nos relacionamos por meio de novas
formas textuais e lidamos com novas exigéncias e
possibilidades comunicativas. Este artigo tem por
finalidade discutir objetivamente alguns conceitos sobre
texto, hipertexto e hipermidia - que s3o termos
amplamente utilizados na atualidade - e a importéancia
destas novas formas textuais serem abordadas no
contexto escolar. O artigo apresenta uma discussao sobre
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aspectos fundamentais do texto, partindo do meio
impresso para o meio on-/ine, identificando as origens do
hipertexto, suas caracteristicas, interatividade e processos
de navegagao.

Convém ressaltar que termos como os citados
anteriormente sao empregados muitas vezes de forma
polissémica, em parte devido ao foco tomado como base
para a sua abordagem, ou ainda de acordo na area ou
perspectiva que orienta a sua discussao. A popularizacao
das discussdes sobre midia, tecnologia, educagao e
cultura digital também contribui para que termos possam
levar a compreensdes diversas.

Com os avangos tecnoldgicos presentes na
sociedade contemporanea, cada vez mais praticas sociais
hoje sdao mediadas pelas tecnologias digitais de
informacdo e comunicagdo, o que, para além de mudar o
meio e os cddigos, provocam, em diferentes niveis e de
diferentes formas, mudancas linguisticas,
comportamentais e culturais. Desta forma, quando
pensamos em questdes discursivas, € fundamental
aprender a lidar com o processo de leitura e escrita na
Internet, evitando ficar a margem de participacdes
sociais. Afinal, como argumentam Rojo e Barbosa (2015,
p. 116), “novos tempos, novas tecnologias, novos textos,
novas linguagens”.

Na analise de Santaella (2013), as midias digitais
favorecem a circulagao de informacgdes e novas formas de
convivéncia. Neste mesmo sentido, o socidlogo Manuel
Castells (2003, p. 225) afirma que “como a comunicagao
€ a esséncia da atividade humana, todos os dominios da
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vida social estdo sendo modificados pelos usos
disseminados da Internet”.

Lemos nos leva a refletir sobre a popularizacao
dos computadores ao apontar que:

A democratizacao dos computadores vai trazer a
tona a discussdo sobre os desafios da
informatizacdo das sociedades contemporaneas, ja
que esses nao s6 devem servir como maquinas de
calcular e de ordenar, mas também como
ferramentas de criacdo, prazer e comunicagao;
como ferramentas de convivio. A microinformatica,
base da cibercultura, é fruto de uma apropriacao
social. Como sabemos, a sociedade n3o é passiva
a inovagdo tecnoldgica, sendo o nascimento da
microinformatica um caso exemplar, mostrando a
apropriacao social das tecnologias para além da
sua funcionalidade econdomica ou eficiéncia
técnica. (LEMOS, 2013, p. 104)

O estudioso argumenta que hoje ndo é necessario
gue o usuario de computador tenha algum conhecimento
especifico sobre informatica ou que seja algum
especialista em software ou hardware. Com o
desenvolvimento das interfaces graficas, em teoria,
qualquer pessoa € capaz de lidar com o computador e ter
acesso aos seus beneficios. Além disso, a apropriagao das
tecnologias digitais pela sociedade é cada vez maior e,
como consequéncia, sao crescentes as formas de
comunicacao e praticas sociais mediadas pelo computador
e dispositivos digitais diversos, destacadamente aqueles
com acesso a internet.

E importante, portanto, levar em consideracdo que
as tecnologias digitais de informagcao e comunicagao
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(TDICs) tém gerado impactos nas formas de ler e criar
textos. Dias (2012, p. 83) aponta que “o mundo
contemporaneo impde aos sujeitos uma variedade
infindavel de exigéncias que multiplicam enormemente a
gama de praticas, géneros e textos que nele circulam”. As
praticas textuais contemporaneas exigem do leitor novas
reflexdes sobre o processo de leitura. Segundo o autor, a
Internet vem possibilitando novas formas de circulagao e
novos modos de producao de texto, mesclando diferentes
tipos de linguagem para a construcao de sentido.

Como recordam Lajolo e Zilberman (2009), com o
passar dos anos e com o proprio avanco das tecnologias,
a escrita foi acompanhando os suportes disponiveis para
0 seu registro, como a madeira, a pedra, a argila, o
pergaminho, o papel e, mais recentemente, o0s
computadores. E interessante ressaltar que a escrita foi
se adequando e foram surgindo novos géneros textuais
de acordo com contexto e o suporte em que era utilizada,
seja devido aos instrumentos usados para a fixacao do
cddigo linguistico ou devido ao publico dirigido. Afinal,
como defendem as autoras, “a escrita muda através do
tempo” (LAJOLO e ZILBERMAN, 2009, p. 29).

Neste cenario, em seus estudos, Barreto (2002) se
questiona sobre a leitura praticada nas escolas. O autor
analisa para quais leituras na sociedade a escola esta
preparando o seu aluno. Leitura de jornais? Leitura de
livros didaticos? Leitura de poesias? Leitura de tirinhas?
Que textos fazem parte do cotidiano dos nossos alunos?
Eles estdo preparados para lidar com estes textos?
“Mudaram os textos, mas as leituras permanecem”
(BARRETO, 2002, p. 43). E facil perceber que a leitura
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esta entre os temas mais pesquisados no ensino de lingua
portuguesa, porém a questdo se expande, se inclui e se
reflete em outras disciplinas.

Na primeira parte deste trabalho sera apresentada
uma discussao sobre os conceitos de texto na atualidade,
partindo do texto impresso para o texto on-line. Em
seguida, a segunda e a terceira partes deste artigo
apresentam os conceitos de hipertexto, sua histéria e
caracteristicas e o conceito de hipermidia. Por ultimo,
serdao apontados o0s aspectos fundamentais e a
importancia do hipertexto e da hipermidia no contexto
educacional.

2 - TEXTO: DO IMPRESSO AO DIGITAL
Para Marcuschi (2008, p. 72), texto é

o resultado de uma acdo linguistica cujas
fronteiras sdo em geral definidas por seus vinculos
com o mundo no qual ele surge e funciona. Esse
fendmeno nao é s6 uma extensado da frase (...). O
texto pode ser tido como um tecido estruturado,
uma entidade significativa, uma entidade de
comunicagao e um artefato sociohistérico. De certo
modo, pode-se afirmar que o texto é uma
(re)construgdo do mundo e ndo uma simples
refracdo ou reflexo.

Ao se discutir texto, deve-se ter em mente,
portanto, que este evento ndo é apenas uma sequéncia
de palavras e frases. E preciso tomar o texto como um
evento comunicativo social, ja que produzimos inUmeros
textos no nosso dia-a-dia, sejam orais ou escritos.
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Segundo Marcuschi (2008), o tamanho de um texto ndo é
fundamental, mas sim sua funcionalidade. Desta forma,
pode-se ter um texto de uma palavra s6, como “oi”, por
exemplo. O autor afirma que “o que faz um texto ser um
texto é a discursividade, intelegibilidade e articulacao que
ele poe em andamento” (MARCUSCHI, 2008, p. 89).

E interessante também ressaltar que, como
sustenta Marcuschi (2010), deve-se ter cautela para nao
confundir texto com discurso, embora em muitos
trabalhos os dois termos sejam empregados sem
diferenciagdo. O autor enfatiza que o texto “é uma
entidade concreta realizada materialmente e corporificada
em algum género textual”. Por outro lado, na visao do
autor, discurso “é aquilo que um texto produz ao se
manifestar em alguma instancia discursiva. Assim o
discurso se realiza nos textos” (MARCUSCHI, 2010, p.
25).

Guimaraes (2009, p. 89) amplia a compreensao de
discurso ao dizer que “é uma entidade historica
(ideoldgica) que se elabora socialmente, através de sua
materialidade especifica, que é a lingua manifestada no
texto”. Ao diferenciar texto e discurso, a autora conclui
que “o texto esta situado na esfera do parecer, enquanto
o discurso situa-se na esfera do ser” (GUIMARAES, 2009,
p. 115). Devido a extensao deste trabalho, as discussoes
sobre discurso e sua diferenciacdo de texto e géneros
textuais ndao serao aprofundadas neste artigo. Afinal, as
diferentes visOes de texto e discurso sao abordadas em
ampla e diversificada literatura.

Koch (2002) e Marcuschi (2008) afirmam que nao
ha como compreender um texto levando em conta apenas
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o cédigo linguistico, sem observar seus contextos de uso.
Alids, a questao do contexto, que gera um ndmero
crescente de discussdes, € apontada por alguns como
elemento basico da diferenciacdo entre texto e discurso.

Marcuschi (2008) defende que a textualidade nao
depende diretamente da correcdo sintatico-ortografica da
lingua, por exemplo. Ou seja, para o autor, desde que o
texto circule entre sujeitos que dominem sua lingua e sua
cultura, problemas ortograficos e/ou sintaticos
geralmente ndo interferem no sentido do texto. Em
consonancia com esta compreensao, Koch (2002)
argumenta que a significacdo de um texto é construida na
interacdo entre o proprio texto e os sujeitos envolvidos.
Os elementos linguisticos e a forma de organizacdo do
texto influenciam na construcao do sentido, porém,
segundo a autora, o contexto sociocognitivo dos sujeitos
merece muito mais destaque.

Em vista dos argumentos apresentados, para
chegarmos a significacdo de um texto, é preciso entdo
estabelecer relagdes culturais e histdricas, sem se
esquecer do proprio conhecimento de mundo do autor e
do leitor. Desta forma, um texto pode trazer diversas
interpretacdes, pois dependerdo das estratégias
cognitivas e conhecimento de cada leitor/ouvinte.
Contudo, segundo Marcuschi (2008), estas interpretagoes
sao finitas e devem ser coerentes.

Em contraste com estas discussdes, Barreto
(2002) comenta que o processo de leitura no ambiente
escolar ainda é pautado na decodificacdo linguistica do
texto. Segundo o autor, o aluno “deve ler para aprender o
que esta no livro, quer no sentido da memorizacao, sendo
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capaz de repetir com as mesmas palavras, quer no
sentido da parafrase: dizer ‘aquilo mesmo’, com outras,
de preferéncia com as ‘suas palavras™ (BARRETO, 2002,
p. 44). O autor ainda comenta sobre a dificuldade dos
alunos encontrarem questdes implicitas durante suas
leituras.

A medida em que a escola tende a pensar o texto
escrito e, mais especificamente, o texto didatico,
acaba por excluir as praticas de linguagem
socialmente desenvolvidas. Assume a
artificialidade, promovendo, ao mesmo tempo, a
leitura em voz alta e respostas escritas sobre o
lido.” (BARRETO, 2002, p. 47)

Portanto, no lugar de apresentar “textos
artificiais”, € interessante que “textos reais” - que
circulam no dia a dia da sociedade - sejam abordados em
sala de aula. Esta tem sido uma preocupagao e um
trabalho bastante evidente nos livros didaticos de lingua
portuguesa. O texto nao deve ser pretexto apenas para o
ensino de gramatica. Neste caso, embora a roupagem
possa parecer nova, ha pratica, o processo de leitura e de
ensino de leitura pode contribuir muito pouco para o
desenvolvimento de cidadaos criticos.

Ao trabalhar diferentes formas textuais, a escola
prepara seus alunos para lidar com textos que circulam
em diferentes esferas sociais e que atendem a diferentes
propositos discursivos. Dentre os textos que circulam na
contemporaneidade, destacam-se os textos mediados
pelas midias digitais.

Conforme apontam Vilaca e Ribeiro (2015), a
partir das décadas de 80 e 90 os computadores passaram
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cada vez mais a serem usados para a produgao e
armazenamento de textos. Na atualidade, com interfaces
graficas mais faceis de serem utilizadas, o papel do
computador na realizagdo de praticas sociais envolvendo
leitura e escrita esta sendo amplamente popularizado.

Levando em conta a ampliacao da cultura digital e
a intensidade dos wusos das novas tecnologias,
particularmente da Internet, presenciamos uma gama de
transformacdes nas formas textuais e nas formas de
comunicacao e precisamos estar aptos a se comunicar e
interagir por meio delas. Nao se trata, portanto, apenas
de perceber ou reconhecer as mudangas, mas participar e
agir por meio delas. Nesses termos, Santaella e Lemos
(2010) apontam que a linguagem vem se modificando a
medida que as tecnologias digitais fazem parte do dia a
dia da sociedade contemporanea.

Tendo em vista os aspectos observados, o texto
que circula no meio digital, além de apresentar as
caracteristicas ja discutidas aqui até o momento, também
apresentam caracteristicas prdprias por consequéncia do
seu espaco de circulagdo e das novas possibilidades
proporcionada pelos suportes e pelas tecnologias digitais
em rapida expansdo. Afinal, conforme apontado em
trabalho anterior:

E necessario ter em mente que a mensagem que
circula no meio digital precisa ser adequada,
levando em consideracdo questGes de conteldo,
extensdo, formalidade e forma. Além disso,
devemos ainda considerar a forma de transmissao
(influenciada pela velocidade da conexdao a
Internet, por exemplo), a forma de tela (celulares,
tablets, computadores...), as caracteristicas dos
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dispositivos, limitagdes de softwares, sem
apresentar uma lista extensiva. (VILACA e
ARAUJO, 2016, p. 145)

De acordo com a citagdo, € possivel constatar que
0 texto apresenta as peculiaridades funcionais e
organizacionais de acordo com o meio de comunicacdao
que na qual circula, assim como menciona Marcuschi
(2010). Dentre os textos que circulam no meio on-/ine,
Vilaga e Araujo (2016) destacam o blog, o férum, os
textos académicos, o correio eletronico, o chat, apenas
para exemplificar. Neste cenario, destaca-se o hipertexto.
Conforme Koch (2007, p. 28) enfatiza, “a maior diferenca
entre texto e hipertexto estd na tecnologia, no suporte
eletronico”. Entretanto, muitos outros aspectos devem ser
levados em conta nesta diferenciacdo. Na proxima secdo
serao apresentados os conceitos de hipertexto, assim
como suas caracteristicas, interatividade e processos de
navegagao.

3 - HIPERTEXTO NA ERA DIGITAL

Abordando estudos anteriores, Barreto Lé (2010)
comenta que o termo Ajpertexto surgiu no meado dos
anos 60. Entretanto, Santaella (2008) defende que a ideia
da organizacao de um texto nos moldes do hipertexto
surgiu em 1930, com a fundacao do Instituto
Internacional de Bibliografia em Bruxelas, por Paul Otlet e
Henri La Fontaine. Cavalcante (2010) e Santaella (2008)
destacam que o criador do termo hipertexto foi Theodore
Nelson, em 1974, apds a utilizagdo das tecnologias para o
armazenamento de textos, possibilitando também a sua
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recuperagao. A ideia neste momento era a construgao de
uma grande biblioteca on-/ine.

J& em 1980, segundo Cavalcante (2010), o
hipertexto ganhou interatividade. Isto &, com a evolucado
da interface gréafica do computador, o usuario teve mais
facilidade de acesso aos hipertextos, trocando
informac0es, interferindo no contetido, podendo utilizar
graficos, imagens, animacdo etc. Este molde de
hipertexto, segundo a autora, segue até os dias atuais.

A principio, o hipertexto digital era armazenado
em computadores ou em discos externos, como CD-
ROMs, disquetes e outros meios de armazenamento. Por
meio da disseminacao da Internet, os hipertextos
puderam ser armazenados na rede mundial e acessados
de qualquer lugar e a qualquer momento. A Web trouxe
uma interatividade para o hipertexto presente apenas na
mediacdao on-line. Além de apresentar palavras, o
hipertexto presente no meio digital também pode trazer
para a construcao do significado do texto as linguagens
sonora e visual. Além, é claro, de diversas formas de
navegacao dentro do texto e entre textos, um dos
aspectos mais tradicionalmente apontado como
caracteristico do hipertexto.

3.1 - CONCEITUAGCAO E CARACTERISTICAS DO
HIPERTEXTO

Certamente a ideia geral do hipertexto é
justamente a quebra da linearidade do texto. Sendo
assim, o texto é dividido em partes, ou seja, em blocos de
textos independentes conectados. O leitor pode definir
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entdo a sua ordem de leitura, iniciando no fragmento de
texto que achar conveniente e seguindo a leitura da
forma que quiser, utilizando os /inks (ou hiperlinks) para
se conectar a outros moédulos de informacdo. Os /inks
podem fazer referéncias a outras partes do mesmo texto
ou a outros textos, de outros assuntos e/ou autores, por
exemplo.

Ao discutir a compreensao do hipertexto, Braga
(2010) e Tavares (2013) acrescentam que esta forma de
organizacdao de texto ja aparecia antes da difusdao da
Internet, como em referéncias feitas a outros textos ou
em notas de rodapé de livros, apenas para exemplificar.
"0 hipertexto nada mais é que um texto que traz
referéncias a outra parte do préprio texto, ou a partes de
outros textos” (TAVARES, 2013, p. 238). Sob a mesma
otica, para Lajolo e Zilberman (2009, p. 37), o hipertexto
€ um bloco de texto unido por “/inks eletrbnicos que
oferecem aos usuarios diferentes trilhas de leitura. O
hipertexto possibilita o arranjo nao-linear dos dados
gracas ao processo automatico de conectar um pedaco de
informacgao a outro”.

Marcuschi (2001, p. 83), define o hipertexto como
uma “rede de multiplos segmentos textuais conectados,
mas nao necessariamente por ligacdes lineares”. Também
Barreto Lé (2010), Braga (2010), Levy (2003), Santaella
(2008), Vilaca e Araujo (2016) referem-se ao hipertexto
com um texto de leitura ndo linear. Na perspectiva de
Cavalcante (2010, p. 202), o hipertexto “é um tipo de
programa para a organizacao de conhecimento ou dados,
visando a aquisicao de informacgdes e comunicacao”.
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Conclui-se, portanto, que nem todo texto
disponibilizado na Internet € um hipertexto. Ha textos no
meio on-line construidos de forma linear e sem conexdes
com outros textos, sendo assim, nao devem ser
considerados hipertextos. Neste sentido, ndo é correto
afirmar que todo texto on-/ine é um hipertexto. Porém é
comum ver uma certa confusdao feita em algumas
publicacdbes que, por diferenca de perspectiva ou
imprecisdao conceitual, trata qualquer texto on-/ine ou em
suporte digital como hipertexto.

Dentre as principais caracteristicas do hipertexto,
destaca-se a rapidez de acesso a informagdao. Com um
simples cligue do mouse, o leitor pode saltar de um
fragmento de texto a outro, do inicio para o final de um
documento. O que da vida ao hipertexto, portanto, é o
link, pois é por meio dele que é possivel a conexdao com
outros textos. Ao falar sobre os /inks, Cavalcante (2010)
diz que eles promovem acesso para outros textos,
diversos e finitos. Segundo Santaella (2008, p. 67), “clica-
se de um lugar para outro, em uma miriade de caminhos,
com o potencial de rastrear um vasto mundo de
informacdes. Esse processo interativo é chamado de
navegacao”. Navegar, neste contexto entdo, é o ato de
ler hipertextos no meio digital, escolhendo os caminhos
da leitura por meio dos /inks disponiveis.

3.2 - A LEITURA NA ERA DO HIPERTEXTO
E possivel afirmar que a experiéncia de navegacdo

na Internet se confunde com a prépria experiéncia de
leitura on-/ine. Santaella (2008) discute o leitor como um
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navegador. Este navegador entdao tem a responsabilidade
de escolher, entre muitas possibilidades, o seu percurso
de leitura. O hipertexto ndao possui comego, meio ou fim
previamente definidos. Desta forma, o leitor é quem
definird a ordem de leitura quando acessar o hipertexto.
Além de navegar por entre textos de mesma tematica, o
leitor do hipertexto também pode mudar completamente
0 assunto da sua busca em questOes de segundos.

Também Lemos (2013) destaca que, no
hipertexto, o leitor define a sua rota de leitura,
navegando entre as informagOes de forma nao linear, de
site em site, de /ink em link, abrindo diversas janelas para
a sua leitura, acessando informacdes de diferentes paises
ao mesmo tempo etc, tudo em tempo real. O leitor entdo
passa a ser uma espécie de autor da sua prépria leitura,
escolhendo os “recortes” do texto a serem lidos e a
ordem de leitura. Sua leitura € apenas sua, particular. Na
proposta de Koch (2007), este leitor pode ser chamado
de hiperifeitor.

Tavares (2013) ressalta que o sentido dado a um
hipertexto é definido pelo leitor durante a escolha dos
caminhos da sua leitura, por isso tudo, o significado do
hipertexto foge ao autor. Nessa mesma linha de
raciocinio, Braga (2010) entende que o autor de um
hipertexto nao tem como prever os caminhos de leitura e
o sentido que o leitor dara para a sua construcgao textual.
Neste cenario entdo, o autor tem menos controle sobre o
seu texto, enquanto o leitor tem mais poder sobre sua
leitura.

Lajolo e Zilberman (2009) semelhantemente
enfatizam em seus estudos a questao da liberdade do
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leitor na navegacao de hipertextos e na escolha de seus
caminhos pelos hiperfinks, seja definindo a ordem de
leitura e/ou fazendo leituras simultaneas, ou até mesmo
colaborando com a obra e com o autor. Neste mesmo
sentido, Santaella (2008) comenta que o leitor, ao
navegar na Internet, é quem determina a informacdo que
sera acessada, em que ordem e por quanto tempo ela
sera acessada, aprofundando de acordo com o seu
interesse. Na perspectiva de Tavares (2013), Vilaga e
Araujo (2016), cada caminho de leitura escolhido pelo
leitor traz diferentes possibilidades de construgao de
conhecimentos.

Entretanto, tal como Marcuschi (2001) enfatiza,
esta “liberdade” de leitura do hipertexto exige do leitor
uma maior nocdao de coeréncia e objetivos sobre suas
leituras. Para fazer as escolhas dos seus caminhos de
leitura, o leitor precisa definir estratégias ao acessar /inks
para outros textos, caso contrario o ato de ler um
hipertexto pode se tornar algo desorientado, assim como
descrevem Santaella (2008) e Tavares (2013). As autoras
alertam que a falta de linearidade do hipertexto pode
deixar o leitor “perdido”, principalmente se ele nao tiver
conhecimento prévio sobre o assunto lido.

Uma outra questao que merece destaque é que,
segundo as contribuicdes apontadas por Shepherd e
Saliés (2013), os hipertextos mediados pelo meio digital
exigem do leitor e/ou escritor um certo cuidado, ja que a
exposicdo e o alcance das ideias é bem maior e com
muita mais velocidade e facilidade que no meio impresso.
Sendo assim, deve-se evitar ser ofensivo e ambiguo. E
importante ter em mente que os textos publicados na
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Internet ndo alcancam apenas o publico alvo, mas
qualquer pessoa que acesse a pagina. Portanto, é
necessario ter a mesma cautela que se tem ao falar em
publico. Preocupacao que deve ser ampliada pela
facilidade de acesso, compatilhamento, divulgacao,
debate... proporcionado pela internet.

3.3 - HIPERTEXTO DIGITAL X HIPERTEXTO
IMPRESSO

Ao se discutir hipertexto, também é importante
levar em consideragao que este formato de texto nao é
exclusivo do meio digital. Como ja& apontado
anteriormente, a organizacao de textos neste formato se
deu bem antes da popularizacdo das tecnologias digitais
na sociedade. Ao ler uma enciclopédia, por exemplo, o
leitor ndo a lé de forma linear, mas buscando o assunto
pretendido de forma estratégica. O mesmo pode
acontecer também ao buscar um determinado tema em
um livro ou uma palavra em um dicionario. Muitos jornais
e revistas, apenas para ilustrar, organizam seus textos
como blocos de textos, que podem ser lidos em ordens
diferentes e de forma independente.

Ainda sobre o hipertexto impresso, Santaella
(2008) fala também sobre os jornais e revistas que, além
de trazer o texto verbal escrito, apresentam uma riqueza
de semioses, como imagens, fotos, tabelas, graficos etc.
Além disso, o livro, por exemplo, traz diversos recursos
gue possibilitam a “navegacao” por entre as suas paginas,
como o sumario, o indice, as notas de rodapé e as
referéncias bibliograficas, que apontam para outros textos
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gue podem ser lidos sobre a mesma tematica. Nesses
termos, similarmente Lemos (2013) aponta que a leitura
em um texto impresso também pode ser feita por
interconexdes.

Ao discutir as diferencas entre o hipertexto
impresso e o hipertexto on-line, Lemos (2013) destaca a
velocidade com que o leitor pode acessar informagdes na
Internet, navegando entre textos de diversos autores de
diversos paises com um simples cligue. Neste mesmo
sentido, é interessante ressaltar também a questdo da
facilidade de acesso a hipertextos on-line, podendo ser
acessado de qualquer lugar e a qualquer hora,
diferentemente de uma biblioteca, por exemplo. Vale
lembrar também de que, como evidenciam Santaella
(2008) e Carvalho e Kramer (2013), o texto impresso é
fixo, j@ por outro lado um hipertexto on-/ine possui a
habilidade de poder ser alterado a qualquer instante,
portanto, pode mudar a cada acesso.

Uma outra questdo que merece destaque aqui € a
construgao de sentido de um hipertexto por meio de texto
escrito e outras linguagens, como visual e sonora. O
hipertexto que circula no meio impresso pode mesclar
texto escrito com imagens estaticas, fotos, graficos,
tabelas etc, mas ndo consegue apresentar a mesma
interatividade que um hipertexto que circula no meio on-
line, que pode apresentar sons, musicas, videos, imagens
animadas etc. Na proxima secdo, discutimo esta
mesclagem de linguagens possiveis no meio digital,
apresentando entdo a passagem do hipertexto para a
hipermidia.
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4 - HIPERMIDIA: A HIPERMODALIDADE NO MEIO
DIGITAL

Rajagopalan (2013) defende a ideia de que a
multimodalidade merece destaque na comunicagao via
computador e Internet.

De acordo com Santaella (2008, p. 62),

A partir da primeira metade dos anos 1990,
quando ndo apenas texto, mas imagem, som e
animacgOes passaram a ser visualizados na tela do
computador, todos eles acessiveis através de links,
o hipertexto transmutou-se em hipermidia.

Desta forma, os textos que circulam na
contemporaneidade apresentam cada vez menos apenas
texto verbal escrito. Em parte, isso se deve a questoes de
tempo de “permanéncia” dos leitores online. Ha um certo
conceso de que, em geral, os textos online nao devem ser
mais curtos que os impressos, ja que o leitor tende a
preferir permanecer menos tempo nele, ndao sé por
caracteristicas do processo de leitura, mas também pelas
possibilidades de navegacdes por outros textos, além de
fatores diversos que podem contribuir para a distragao.
Esta foi e ainda é tratada muitas vezes como uma
caracteristica e, a0 mesmo tempo, uma estratégia para a
escrita na Web, chamada algumas vezes de Webwirting.

E cada vez mais comum textos construidos por
meio da jungao de linguagens textuais, sonoras e visuais.
Conforme aponta Rajagopalan (2013, p. 50): "“Na
Internet, a escrita, a fala e a imagem se mesclam de
forma, até pouco tempo atras, impensavel, obrigando
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todos ndés a revermos algumas de nossas crengas
fortemente arraigadas e herdadas dos tempos passados”.

Santaella (2008) aponta que esta fusao de
linguagens no hipertexto acaba por criar uma nova
linguagem, a chamada hipermidia. Consequentemente,
esta nova linguagem traz novas formas “de pensar, agir,
sentir. (...) Brotando da convergéncia fenomenoldgica de
todas as linguagens, a hipermidia significa uma sintese
inaudita das matrizes da linguagem e pensamento
sonoro, visual e verbal com todos os seus
desdobramentos e misturas possiveis” (SANTAELLA,
2008, p. 66).

A hipermidia é, portanto, uma extensdo do
hipertexto. Ela vai além da informacdo escrita,
permitindo acrescentar aos textos ndao apenas 0s
mais diversos grafismos (simbolos matematicos,
notacgdes, diagramas, figuras), mas também todas
as espécies de elementos audiovisuais (voz,
musica, sons, imagens fixas e animadas). Em
ambos 0s casos, o termo “hiper” se reporta a
estrutura complexa alinear da informacgao.
(SANTAELLA, 2008, p. 63)

Braga (2010) assinala que esta nova linguagem
traz uma nova realidade comunicativa. Neste cenario, o
leitor deve ler além da informacdo escrita. Isto &, para
compreender o significado de um texto, o leitor deve nao
considerar apenas a linguagem verbal escrita, mas
considerar os diferentes elementos que podem contribuir
para a construcdo de sentido. E por meio da combinacdo
e integragao das linguagens textuais, sonoras e visuais de
um texto que o leitor podera compreender a informacao.
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Sob a mesma 6tica, ao discutir sobre leitura na era
da hipermidia, Xavier (2010) também comenta que esta
nova linguagem que circula no meio digital nao é
composta apenas de palavras. O autor enfatiza que, para
compreender o sentido de um hipertexto, o leitor ndo
pode ser apenas decodificador do cddigo linguistico.

Se para ler/entender a palavra é necessario saber
ler antes o mundo, (...) o hipertexto vem
consolidar esse processo, uma vez que viabiliza
multidimensionalmente a compreensao do leitor
pela exploracao superlativa de informacgdes, muitas
delas inacessiveis sem os recursos da hipermidia”
(XAVIER, 2010, p. 210).

Neste contexto, Tavares (2013) declara que esta
interpretagao multimodal do texto é de responsabilidade
do leitor, assim como acontece em um hipertexto
construido apenas com linguagem verbal escrita. A autora
comenta que a hipermidia abre espaco para a construcao
de multiplos sentidos, ao possibilitar a utilizacdo de
imagens, videos, sons, textos escritos etc. Estes recursos,
ainda segundo a autora, permitem que o autor possa
explicitar os contelidos de diferentes formas.

Dentre as semioses que podem constituir um
hipertexto, destacam-se o som, a musica, a fala, fotos,
videos, graficos, tabelas, imagens estaticas, imagens
animadas, etc. Portanto, os /inks e as conexdes dos
hipertextos nao precisam ser apenas por meio de texto
verbal escrito. Santaella (2008) ressalta que estes “nds”
que interligam o sentido dos textos podem ser realizados
por diversas extensoes do hipertexto, como por exemplo,
“os nds podem ser palavras, paginas, imagens, graficos
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ou partes de graficos, sequéncias sonoras, documentos
complexos que podem eles mesmos serem hipertextos”
(LEVY, 1993, p. 33).

Por meio desta nova linguagem, ha
transformagdes em relacao ao que se entende por texto e
por imagem de forma isolada. Ao misturar textos e
imagens, a significagdo estd na analise do contexto. Uma
determinada imagem, por exemplo, dentro de um
contexto pode assumir um significado diferente de
quando visualizada de forma isolada. Muitas destas
transformagdes, como comentado anteriormente, ndao sao
exclusivas do meio digital. Muitos textos que circulam na
midia impressa atualmente s3o construidos por meio de
linguagem verbal escrita e linguagem visual. Livros
didaticos, jornais, revistas e outros apresentam palavras e
imagens em conjunto, apenas para ilustrar.

Mais uma vez, destaca-se aqui que “o hipertexto
exige do seu usuario muito mais que uma mera
decodificagao das palavras que flutuam sobre a realidade
imediata” (XAVIER, 2010, p. 209). Por isso tudo, Rojo
(2012) sustenta que, para lidar com os textos que
circulam na atualidade, é necessario que o sujeito
contemporaneo desenvolva novas competéncias de leitura
e escrita, dando conta, portanto, destas diferentes formas
textuais e desta multiplicidade de linguagens. Por todos
estes aspectos, questiona-se como a escola vem
contribuido na preparacdo de seus estudantes para lidar
com estas transformagOes textuais, principalmente na
descentralizacdo do sentido na palavra escrita. Esta
discussdo é apresentada na préxima e Ultima secdo.
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5 - HIPERTEXTO E HIPERMIDIA NO CONTEXTO
ESCOLAR

Em virtude do que foi mencionado até aqui,
questiona-se qual o papel da escola na formacao do aluno
na sociedade contemporanea. Considerando que ha uma
maximizagdo no acesso de textos disponibilizados na
Internet e que também é crescente o nimero de praticas
sociais mediadas pelo meio digital, € fundamental que a
escola prepare seus alunos para ocupar um lugar neste
mundo moderno, contribuindo para o desenvolvimento de
sua cidadania. Afinal, conforme afirma Santaella (2013, p.
46), “a velocidade tomou conta do mundo e se ha uma
area da acdo humana que ndo se permite que fiquemos a
janela vendo a banda passar, essa area é a da educacao”.

Desta forma, o grande desafio da escola hoje é
formar cidaddaos preparados para a sociedade
contemporanea, sendo capaz de se apropriar dos avangos
tecnoldgicos e extrair conhecimentos a partir também
deles (PEREIRA, 2011; FANTIN, 2012). Belloni (2012)
alerta que, apesar de dispositivos eletronicos conectados
a Internet fazerem parte do cotidiano e transformarem as
relages sociais, no ambiente escolar o professor continua
ainda sendo o grande centro no processo de ensino e
aprendizagem. Como consequéncia, Lajolo e Zilberman
(2009) defendem entdo que o professor é o personagem
principal para que o aluno desenvolva as competéncias
necessarias para a leitura e a escrita na atualidade. As
autoras acreditam que, ao trabalhar com exemplos de
textos que circulam no meio digital em sala de aula, por
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exemplo, o professor podera contribuir para o dominio de
leitura do aluno neste ambiente.

E importante lembrar aqui de que a simples
presenca do computador na sala de aula ndo torna a aula
pautada nos avancos tecnoldgicos vividos na sociedade
em que estamos inseridos (COSCARELLI, 2011;
BARRETO, 2002). Também o fato de haver informatica
nas escolas nao significa que os alunos desenvolverao as
competéncias necessarias para a leitura e producdo de
textos no ambiente on-/iine. Castells (2003, p. 212)
aponta ainda que a falta de treinamento adequado para
os professores trabalharem com as tecnologias em sala
de aula acaba por agravar o quadro, ja que, apenas por
meio de profissionais preparados, a Internet e outras
tecnologias podem ser vantajosas para 0O ensino.
Similarmente, Fantin (2012) considera que estas novas
formas de comunicacdo e novas formas textuais,
englobando uma multiplicidade de formas e experiéncias,
deveriam estar presentes na formagao de professores na
atualidade.

Dado o exposto, Belloni (2012) enfatiza que as
TDICs devem ser integradas nas disciplinas escolares,
participando do processo de ensino e aprendizagem. As
tecnologias, segundo a autora, devem proporcionar
transformacdes pedagdgicas nas escolas, principalmente
considerando que hoje os alunos sao nativos digitais, ou
seja, ja nasceram mergulhados em relacdes mediadas
pelas TDICs. Castells (2003, p. 227) também defende
esta nova pedagogia, “baseada na interatividade, na
personalizagdo, no desenvolvimento da capacidade
autébnoma de aprender a pensar”. Ao tratar deste tema,
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Rivoltella (2012) comenta que as tecnologias devem
servir de apoio para o professor em sala de aula e, nos
mesmos termos, Coscarelli (2011, p. 28) acrescenta que o
computador deve ser utilizado nas escolas como “meio de
comunicacao, como fonte de informagao, que ajudara os
alunos a responder suas perguntas, a levantar novos
questionamentos, a desenvolver projetos e a confeccionar
diversos produtos.”

Segundo a analise de Castells (2003), ao utilizar a
Internet em sala de aula, os envolvidos precisam saber
muito mais que utilizar o teclado e o mouse do
computador. Ou seja, apenas a competéncia tecnoldgica
nao é suficiente para desenvolver o aprendizado do
aluno. As novas tecnologias trouxeram novas exigéncias.
Desta forma, o autor enfatiza que ao utilizar a Internet, o
estudante deve saber como procurar informagdes e como
usa-las com um objetivo especifico. Segundo o
estudioso, “Em outras palavras, o novo aprendizado é
orientado para o desenvolvimento da capacidade
educacional de transformar em informagao e
conhecimento” (CASTELLS, 2003, p. 212).

Neste cenario, é preciso adotar novas formas de
se abordar questOes textuais nas escolas, levando em
consideracdo o hipertexto e a hipermidia. E preciso
considerar as mudangas no processo de leitura e escrita,
proporcionadas pela multiplicidade de linguagens
presentes no meio digital. Afinal, conforme afirma Goulart
(2011), a leitura e a escrita no meio on-line exigem do
leitor contemporaneo um sistema de convencdes
diferente do leitor de textos impressos.
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Em outras palavras, nao se trata, portanto, apenas
da relacao do leitor com a linguagem verbal escrita. Como
discutido nas secOes anteriores, é preciso construir o
sentido de um texto por meio da compreensao de
diversas linguagens em conjunto. Sob o mesmo ponto de
vista, Barreto (2002) discute que a escola ainda esta
“presa” a linguagem escrita verbal, enquanto a midia
articula diversas linguagens. Ao falar sobre o leitor
presente no meio digital, Rivoltella (2012, p. 26) amplia
esta discussao ao dizer que “esse receptor ndo € so
receptor, é também produtor.”

Segundo as consideracdes apontadas por Barreto
(2002, p. 78), nas leituras de hipertexto

Estao em jogo modos de relagao com os sentidos,
expressos por praticas de leitura indissocidveis das
novas linguagens. Estao as diferencas introduzidas
pela configuragdo textual multimidia. Estd a
intencionalidade da leitura, a sua dimensdo
claramente lidica, muito mais do que o ato de
extrair do texto as informacdes solicitadas por
“outro”. Estd a busca do sentido do texto, tdo
solicitada na escola, em outro patamar.

No entanto, como aponta Santos (2011), € comum
ouvir no ambiente escolar que a maioria dos jovens
atualmente n3ao gosta de ler ou que simplesmente nao
leem. Entretanto, cabe aqui argumentar que é preciso
observar de que leitura estd se falando. Talvez o
estudante possa ndao demonstrar interesse pela chamada
literatura erudita ou de prestigio, porém este mesmo
aluno pode acessar diferentes tipos de textos no
ambiente virtual diariamente, como por sites de busca,
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pelo Facebook, pelo WhatsApp etc, de inUmeros tipos e
géneros, ja que a escrita faz parte de praticamente todas
as relagdes com a Internet (SANTOS, 2011; SHEPHERD e
SALIES, 2013). Logo, 0 argumento de quantidade de
leitura (ler mais ou ler menos) deve ser examinado de
forma bem mais cuidadosa e complexa, fato que merece
ser explorado em outro trabalho por ultrapassar o escopo
deste artigo.

Diante destes fatos, Schneuwly e Dolz (2010)
sugerem que a escola traga para a sala de aula situacoes
comunicativas que possam fazer parte do cotidiano deste
aluno e da sociedade em que ele vive. Isto €, trabalhar
com textos reais do convivio dele, como os hipertextos
que circulam no meio on-/ine, pois assim a aprendizagem
sobre leitura e escrita podera fazer maior sentido para
este aluno.

Para os autores, a escola é& um lugar de
comunicacao, em que os alunos podem se preparar para
produzir e ler textos presentes em diversas situagoes
didrias. Sendo assim, esse aluno aprende a lidar com os
textos que circulam na contemporaneidade a partir da
pratica de linguagem escolar. Schneuwly e Dolz (2010)
observam que, ao se deparar com diferentes espacos de
circulacdo de texto, o aluno podera desenvolver
competéncias linguisticas de acordo com as exigéncias
comunicativas presentes no mundo moderno.

Por outro lado, Goulart (2011) lembra de que o
cotidiano de ensinar e aprender é afetado pelas condigdes
estruturais das escolas, por fatores politico-pedagdgicos,
pela formacao do professor e outras questoes que podem
dificultar um ensino pautado na atualidade. Apenas para
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ilustrar esta situacdo, Shepherd e Saliés (2013)
comentam sobre as escolas que proibem o uso de celular
em sala de aula, no lugar de trazer para o cotidiano
escolar os textos que podem ser acessados pelo
dispositivo. "Em vez de proibir as mensagens de texto em
sala de aula, precisamos usa-la para fazer poesia (e,
romances em algumas partes do mundo). Precisamos
tornar o letramento digital uma prioridade nas bibliotecas
das escolas” (SHEPHERD e SALIES, 2013, p. 27).

Sabe-se que é fundamental que a leitura faca
parte da rotina e da formacao deste jovem no ambiente
escolar. Em vista dos argumentos apresentados, o
processo de leitura e escrita deve levar em consideracao
também os textos que circulam nos meios digitais, como
hipertextos e a hipermidia, preparando assim o estudante
para lidar com diferentes textos contempordneos em
praticas sociais e, consequentemente, desenvolver sua
cidadania.

6 - CONSIDERAGOES FINAIS

A proposta deste artigo foi discutir os aspectos
fundamentais do texto, partindo do meio impresso para o
meio on-/ine, identificando as origens do hipertexto, suas
caracteristicas, interatividade e processos de navegagao.
O objetivo, no entanto, foi proporcionar uma
compreensao geral dos conceitos sobre texto, hipertexto
e hipermidia— que sdo termos amplamente utilizados na
atualidade — e discutir a importancia de abordar estas
novas formas textuais no ambiente escolar.
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Com a popularizaggo das tecnologias de
informacdo e comunicagao, principalmente da Internet,
cada vez mais ha praticas sociais envolvendo a leitura e
escrita mediadas pelo meio digital. No entanto, é preciso
considerar as transformagdes que as formas textuais
sofrem ao passar para a tela do computador. Afinal, estas
transformagdes textuais acabam por exigir novas
competéncias do leitor contemporaneo. Cabe a escola,
portanto, ao preparar o aluno para ocupar seu lugar nesta
sociedade moderna, trabalhar os textos presentes nas
praticas sociais que fazem parte do cotidiano desta
sociedade.

Apesar do formato do hipertexto nao ser exclusivo
do ambiente on-line, é neste contexto que ele ganha
grande interatividade. A atividade de leitura de um
hipertexto pressupde na escolha de caminhos de leitura,
por meio de links. Este leitor, portanto, possui liberdade
para navegar por entre os blocos de textos, definindo a
sua ordem de leitura e o aprofundamento de sua leitura.
Além de permitir esta conexao entre diversos textos, a
construcao de sentido de um hipertexto pode se dar com
a juncao de diferentes linguagens, como a verbal, sonora
e visual; transmutando-se em hipermidia.

Por todos estes aspectos, apenas trazer os
dispositivos eletronicos para a sala de aula ndo garante o
desenvolvimento de competéncias para a leitura e a
escrita de textos contemporaneos. E necessério que o
aluno tenha acesso a pratica da linguagem abordada em
diferentes contextos, inclusive no meio on-line. Se as
formas textuais mudaram, o processo de leitura nas
escolas deve se adequar as mudangas. Os textos nao
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podem mais ser encarados apenas como um amontoado
de frases que deve ser decodificado linguisticamente. O
sentido de um texto deve ser construido levando em
consideracdo o espaco de circulagao, as linguagens
envolvidas, o contexto historico e social e, claro, o préprio
conhecimento de mundo do leitor.

Por fim, a ideia do presente trabalho é realimentar
as discussoes referentes ao papel do hipertexto e
hipermidia na sociedade contemporanea, proporcionando
um espaco de reflexdo sobre a leitura e escrita na era
digital e apresentando de forma objetiva conceitos e
caracteristicas destes textos na atualidade.
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GENEROS TEXTUAIS DIGITAIS, SUPORTE OU
SERVICO?

Elaine Vasquez Ferreira de Araujo®
Marcio Luiz Corréa Vilaga’

1 - APRESENTAGAO

Com a maximizacdo dos usos das Tecnologias
Digitais de Informacdao e Comunicacao (TDICs) em
diversas esferas de atividades da sociedade, também é
crescente o numero de praticas de leitura e escrita que
sao mediadas no ambiente digital. As TDICs sao
responsaveis por diversas e rapidas mudancas no
contexto social, ndo apenas em relagdo a introdugao de
novos equipamentos, mas principalmente nas formas de
comunicacao, aprendizagem e interacdo na vida
cotidiana.
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UNIGRANRIO/FUNADESP. Jovem Cientista do Nosso Estado da FAPER]
(2016-2019)
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Na sociedade contemporanea, ao se conectar a
Internet por meio de computadores, tablets, celulares
dentre outros dispositivos, temos acesso a textos
hibridos, construidos por meio de diversas linguagens -
escrita, sonora, visual, por exemplo -, e formatos
multissemidticos. Logo, uma leitura competente nao deve
se prender apenas a leitura da palavra, mas de todos os
elementos verbais e ndao verbais que integram o texto.
Apesar desta ndao ser uma caracteristica exclusiva da
Internet, sao inegaveis o dinamismo, a interacdo e a
velocidade presentes na rede. E, portanto, as
transformacdes decorrentes deles.

Durante a interacao on-line, estamos todo o
tempo lidando com a acao de ler e escrever, seja nos
chats, ao ouvir musicas, ao pagar contas, ao realizar
pesquisas, ao ler um jornal on-/ine, ao participar de redes
sociais, ao realizar compras, dentre outras atividades.
Além disso, estamos “conectados” a textos de diferentes
géneros e de diversas esferas e dominios de atividades
sociais, como a religiosa, a juridica, a académica e a
cotidiana. Por meio das ferramentas da Web (2.0), como
blogs e sites de redes sociais, deixamos gradualmente de
ser “apenas” consumidores de textos on-line para
também sermos produtores de textos, muitas vezes
multimodais e multissemidticos. Por meio de producdes
textuais multimodais, os individuos realizam praticas
sociais variadas.

Diante de tudo isso, é possivel indagar-se se os
géneros textuais que circulam nas midias virtuais sao
novos géneros que emergem com as novas formas de
interacao pela Internet. E, partindo do pressuposto que
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géneros e suportes sdo inseparaveis, como 0s suportes
digitais colaboram para a construcao de sentido de um
texto.

Este capitulo organiza-se da seguinte forma: em
primeiro lugar, a secao seguinte apresenta uma discussao
sobre os géneros textuais e a sua importancia para as
praticas de leitura e escrita na sociedade; a seguir, na
segunda parte do trabalho, s3ao analisadas as
configuracdes e os conceitos dos géneros textuais digitais
e; por ultimo, sera apontada a complexidade na distincao
entre géneros textuais digitais, suporte e servico.

2 - GENEROS TEXTUAIS

Os estudos dos géneros textuais nao sdo algo
novo, entretanto ha uma certa popularizacao de
pesquisas sobre o assunto nos Ultimos anos, sendo um
tema bastante discutido na década passada (MARCUSCHI,
2008; KLEIMAN, 2010), principalmente no campo da
Linguistica Textual (KOCH e ELIAS, 2010). Acreditamos
que, em parte, este crescimento das discussoes se deva
ao fato dos géneros textuais passarem a fazer parte de
forma mais plena do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) e dos curriculos escolares de Lingua Portuguesa,
que reconhecem e argumentam a importancia de um
ensino que dé destaque aos géneros textuais.

Kleiman  (2010) também  defende este
pensamento, ao comentar que as propostas dos PCNs
desencadearam inUmeras pesquisas sobre 0s géneros
textuais, ja que, como Rojo e Cordeiro (2010) observam,
a proposta dos PCNs para trabalhar os géneros textuais
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em sala de aula trouxe muitas duvidas. Se ha alguns anos
0s géneros textuais pouco eram abordados em salas de
aula — em parte devido a tradicdo de ensino baseado na
gramatica —, hoje o curriculo minimo do Estado do Rio de
Janeiro, por exemplo, propde que as aulas de Lingua
Portuguesa tenham sempre um género textual como
base, estudando suas caracteristicas mais comuns, lendo
e produzindo exemplos de textos enquadrados em
determinados géneros.

Similarmente, Marcuschi (2008) também comenta
gue as pesquisas envolvendo os géneros textuais estao
“na moda”, porém o autor enfatiza que estes estudos sdo
bem antigos, possivelmente da época de Platdo. Se antes
os estudos dos géneros textuais estavam mais voltados
para a area da literatura, na atualidade os géneros
textuais se remetem mais as diferentes categorias de
discursos. Portanto, podem ser literarios ou nao, podem
ser orais ou escritos.

Mas, enfim, do que se tratam estes géneros
textuais (ou géneros de discursos) discutidos na
atualidade?

Géneros nao sao apenas formas. Géneros sao
formas de vida, modos de ser. Sdo enquadres para
a acao social. S3o ambientes para a aprendizagem.
S3do os lugares onde o sentido é construido. Os
géneros moldam os pensamentos que formamos e
as comunicagoes através dos quais interagimos. Os
géneros sdo os lugares familiares para onde nos
dirigimos para criar agdes comunicativas
inteligiveis uns com os outros e sao os modelos
que utilizamos para explorar o ndo familiar
(BAZERMAN, 2006, p. 23).
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Em virtude do que foi mencionado, é possivel dizer
que os géneros textuais estdo conectados as praticas
sociais, possibilitando a organizagdo social e a
comunicacao dentro da sociedade. Ao ler um livro, ao
assistir a um debate, ao ler um jornal, ao ler um artigo de
uma revista, ao assistir uma propaganda na televisao, ao
ler uma receita de bolo, ao escrever um bilhete, ao
resumir um filme para um amigo... Em todos estes
momentos estamos lidando com géneros textuais e nao
temos, na maioria das vezes, problemas para entendé-
los, pois fazem parte do nosso dia a dia. De acordo com
Koch e Elias (2010, p. 54), esta competéncia “que nos
propicia a escolha adequada do que produzir
textualmente nas situagdes comunicativas de que
participamos” pode ser chamada de competéncia
metagenérica, desta forma, esta competéncia se refere
ao conhecimento de géneros textuais que construimos ao
longo da vida. Ela nos permite reconhecer, escolher e
compreender diferentes géneros textuais, de acordo com
a finalidade interacional, o dominio discursivo, o contexto
pragmatico e as necessidades comunicativas.

Rojo e Barbosa (2015, p. 16) também apontam
que os géneros textuais fazem parte do nosso cotidiano,
em todo meio de comunicagao e interagao com outras
pessoas. “Todas as nossas falas, sejam cotidianas ou
formais, estao articuladas em um género de discurso (...)
orais e escritos, impressos ou digitais”.

Um género ndo funciona solto, ele esta sempre
inserido em um contexto sdcio-histérico (BAZERMAN,
2011). Neste sentido, Marcuschi (2008, p. 154) defende
que
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€ impossivel ndo se comunicar verbalmente por
algum género, assim como é impossivel ndo se
comunicar verbalmente por algum texto. Isso
porque toda manifestacao verbal se da sempre por
meio de textos realizados em algum género. Em
outros termos, a comunicacdo verbal s é possivel
por algum género textual.

Semelhantemente, Abreu-Tardelli (2010) ao
conceituar os géneros textuais, afirma que

(...) elaborados por cada esfera de utilizacdo da
lingua. Esses enunciados relativamente estaveis
sao construidos socio-historicamente e se
relacionam diretamente com diferentes situacdes
sociais, sendo que cada situacao gera determinado
género com caracteristicas tematicas,
composicionais e estilisticas proprias.

Para melhor explicar a importancia do género
textual para a nossa sociedade, Marcuschi (2008)
apresenta diferentes exemplos de textos escritos e orais
que fazem parte do nosso cotidiano. Dentre estes
exemplos, 0 autor comenta sobre 0 resumo, a resenha, a
monografia de final de curso, a conferéncia, contratos,
dentre outros. Todos estes textos sao escritos ou ditos
mais ou menos da mesma maneira, ou seja, seguindo
uma estrutura textual, um modelo ja socialmente
constituido (KOCH e ELIAS, 2009; 2010).

Sobre estas questdes, Schneuwly, Dolz e Noverraz
(2010) constatam que os textos que elaboramos, sejam
escritos ou orais, ndo sao iguais. Ou seja, ao elaborarmos
um texto, sempre nos adaptamos a situacdo em que
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estamos inseridos, ao nosso contexto. Logo, se estamos
em situacdes semelhantes, produziremos textos
semelhantes. E é nessa regularidade e nestas
semelhancas que compreendemos o género textual.
Pode-se afirmar, portanto, que textos semelhantes
circulam em esferas semelhantes, como a esfera
académica, a jornalistica, a religiosa etc.

Ao falar sobre estas esferas de atuacdo, é
intessante ressaltar que Marcuschi (2008), Rojo e Barbosa
(2015) comentam que as praticas sociais se organizam
em diferentes e especificas esferas de atuacao,
dependendo da atividade. Desta forma, a sociedade se
organiza em campos ou esferas de atuacao ou atividade,
com regras, valores proprios e, consequentemente,
apresentando formas de se comunicar e géneros textuais
proprios circulando naquele meio. Estas esferas de
atividade humana ndo sdo fechadas, elas também se
tranformam com as mudancgas sofridas na sociedade,
assim como seus géneros textuais.

Como o funcionamento, os instrumentos e as
relagbes sociais nas esferas mudam, os géneros
também se modificam de acordo com essas
alteragbes. Um bom exemplo é o aparecimento
das tecnologias digitais de informacdao e da
comunicagao (TDICs), que provocam modificacdes
nos géneros por elas incorporados (...) (ROJO e
BARBOSA, 2015, p. 68)

As esferas de atividades estao vinculadas entdo as
praticas sociais, aos géneros e aos tipos de interacdo.
Para Rojo e Barbosa (2015, p. 71), nestas esferas de
atividades circulam textos orais ou escritos refletidos
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pelas “posicdes sociais, pelos jogos de interesses e pelas
finalidades proprias destas esferas”. Apenas para
exemplificar, as autoras citam as esferas juridica,
jornalistica, cotidiana, escolar, de trabalho, ideoldgica,
literaria, propagandistica, dentre outras.

Marcushi (2008), em trabalho que aborda os
géneros textuais de forma bastante rica e clara, discute
diferentes dominios discursivos, tais como instrucional,
religioso, juridico, ficcional e comercial. O pesquisador
apresenta um quadro com uma grande quantidade de
géneros textuais divididos por dominio discursivo e
modalidades de uso da lingua (p. 194 - 196).

Cada um destes textos que circulam nestas
esferas de atividades, além de serem produzidos
seguindo uma estrutura, sdo escritos ou ditos para se
atingir um certo objetivo. Desta forma, Marcuschi (2008),
Koch e Elias (2009) afirmam que todo género textual
possui um proposito, que acaba por definir sua esfera de
circulacdo. “Todos os géneros tém uma forma e uma
fungdo, bem como um estilo e um conteddo, mas sua
determinacao se da basicamente pela funcao e nao pela
forma” (MARCUSCHI, 2008, p. 150).

De acordo com os argumentos acima, estudar um
género apenas observando sua forma e sua estrutura
pode tornar o estudo falho. Muito mais que a estrutura
textual, deve-se observar o propdsito do texto. A
funcionalidade do texto, portanto, deve ser levada mais
em conta do que a forma. Sob tal dtica, Bawarshi e Reiff
(2013) enfatizam que durante os estudos sobre os
géneros, o contexto deve merecer destaque, portanto,
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deve-se sempre associar 0s géneros textuais aos
propositos sociais.

Entretanto, € comum no contexto escolar, ao se
abordar os géneros textuais em sala de aula, estudos
ainda presos em uma estrutura textual rigida, como se
toda carta s6 pudesse ser escrita da mesma forma, por
exemplo, seguindo uma espécie de modelo estanque.
Segundo Barreto (2012, p. 44), é frequente o fato do
texto ainda ser trabalhado na escola como apenas “uma
sucessao de frases”, consequentemente exclui as
“praticas de linguagem socialmente desenvolvidas” (p.
47). Neste cendrio, Bazerman (2011) defende que
compreender as variedades da escrita € um problema que
deve ser resolvido urgentemente na educagao.

A definicao de géneros como apenas um conjunto
de tracos textuais ignora o papel dos individuos no
uso e na construcdo de sentidos. Ignora as
diferencas de percepcdo e compreensdo, O USO
criativo da comunicacdao para satisfazer novas
necessidades percebida em novas circunstancias e
a mudanca no modo de compreender o género
com o decorrer do tempo (BAZERMAN, 2011, p.
32).

Ao discutir os estudos dos géneros textuais na
atualidade, Marcuschi (2008) acrescenta que estes
estudos sao interdisciplinares. Desta forma, analisar um
género textual envolve muito mais que apenas observar
sua estrutura textual. E preciso levar em consideracdo
questdes culturais, sociais e linguisticas. Os géneros
textuais sao dindmicos, sem uma limitacdo ou
demarcacao definidos (MARCUSCHI, 2008).

92



Bazerman (2011) alerta que os géneros textuais
gue circulam em uma determinada época na sociedade
nao serdao exatamente os mesmos géneros que circularam
ou circulardo em outras épocas. Alguns géneros deixam
de ser tao utilizados, outros surgem com mais
importancia nos processos de comunicacao e ainda ha
variacdes que os géneros podem sofrer devido aos
ambientes em que 0s mesmos circulam, como por
exemplo, as variacdes sofridas por alguns géneros ao
passar do meio impresso para o meio digital.

Observando os textos que circulam na atualidade,
constata-se que ha uma grande variedade de géneros
textuais circulando hoje na sociedade (KOCH e ELIAS,
2009). Marcuschi (2010b) aponta que ndo ha como fazer
uma lista fechada dos géneros textuais justamente por
serem fendmenos sdcio-historicos e artefatos culturais.
Como consequéncia, por muitas vezes ¢ dificil a
identificacdo ou enquadramento de um texto em um
Unico modelo de género. Marcuschi (2010b), Koch e Elias
(2009, 2010) explicam que, apesar de cada género
textual ter as suas propriedades, nao significa que este
género deverda sempre apresentar estas certas
propriedades, como algo rigido e necessario. Deve-se
sempre lembrar que os géneros textuais sdo construidos
historicamente pelo ser humano, portanto, como
exemplifica Marcuschi (2010b) em seus estudos, ndo é
porque o autor de uma carta nao a assinou, que o texto
deixara de ser uma carta.

Neste contexto, também é importante lembrar de
gue os géneros textuais que circulam na sociedade nao
necessariamente sao puros, ou seja, nem sempre podem
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ser enquadrados em um Unico modelo. Esta problematica
- discutida por Marcuschi (2008) como /ntergenericidade e
por Koch e Elias (2009) como /intextualidade intergéneros
ou hibridizagdo - nada mais é que a mistura, mescla ou
hibridizacao de dois ou mais géneros. Esta hibridizagao é
muito comum na publicidade, por exemplo, pois para
chamar a atencdo do leitor, por muitas vezes o texto
publicitario assume diferentes formatos, como tirinhas,
cartas, bulas de remédio, receitas etc. Também sobre
este assunto, Bazerman (2011) aponta que um texto
escrito para um fim pode acabar sendo utilizado em um
outro momento em diferentes contextos e ou em
situagdes novas, passando a assumir assim uma nova
funcao.

Por tudo isso que foi dito, hoje é possivel
encontrar inimeras terminologias e diferentes teorias a
respeito dos géneros textuais. Marcuschi (2008, p. 151)
ressalta que “é quase impossivel hoje dominar com
satisfatoriedade a quantidade de sugestdes para o
tratamento dos géneros”. Consequentemente, € quase
impossivel encontrar em um Unico trabalho as respostas
que deem conta desta complexidade.

Na proxima secao serao discutidos os conceitos e
as configuracdes do género textual que circula no
ambiente virtual.

3 - 0S GENEROS TEXTUAIS QUE CIRCULAM NA

INTERNET: NOVOS GENEROS ou
REELABORACOES?
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Com a crescente popularizacdao da Internet e da
circulagdo de textos on-line (CASTELLS, 2013; LEMOS,
2013; RAJAGOPALAN, 2013; SANTAELLA, 2013) é cada
vez mais comum encontrarmos discussdes na academia
sobre os chamados géneros digitais (BEZERRA, 2009). Ao
pesquisar artigos e outros trabalhos académicos sobre
esta tematica, é possivel encontrar os termos géneros
digitals, géneros virtuals, géneros textuais digitais ou
ainda géneros discursivos (ou de discurso) digitais para se
referir aos géneros textuais que circulam atualmente nas
midias virtuais.

Em um capitulo do livro Hipertexto e géneros
digitais, intitulado Géneros textuais emergentes no
contexto da tecnologia digital - cujo primeira edicao foi
em 2004 - Machuschi (2010a) inicialmente chama os
géneros digitais como géneros emergentes, porém esta
terminologia ndo é mais tdo utilizada nas produgdes
académicas, até mesmo porque estes géneros nao sao
mais considerados géneros novos na sociedade. Neste
trabalho foi escolhido a utilizagdo do termo género textual
digital.

A discussao desta secao se inicia com o seguinte
questionamento: Os géneros textuais digitais sao novos
géneros?

E importante destacar nesta secdo que, segundo
Santaella (2013), com a implementacao e democratizagao
da Internet, a circulacdo de textos na sociedade foi
maximizada. No cenario atual, as tecnologias digitais
possibilitam consumir, produzir, distribuir, compartilhar e
publicar informacdes com grande Vvelocidade e
dinamismo. A estudiosa aponta que “Além de favorecer a
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circulacao, as midias sociais abrem espaco para a criacao
de ambientes de convivéncia instantdnea entre as
pessoas” (SANTAELLA, 2013, p. 45). Logo, “a histdria, a
economia, a politica, a cultura, a percepcao, a memodria, a
identidade e a experiéncia estdo todas elas hoje mediadas
pelas tecnologias digitais” (SANTAELLA, 2013, p. 33).

Ao discutir os géneros textuais digitais, Marcuschi
(2010a, p. 13) os descreve como

(...) um conjunto de géneros textuais que estdo
emergindo no contexto da tecnologia digital em
ambientes virtuais. Os géneros emergentes nessa
nova tecnologia sao relativamente variados, mas a
maioria deles tem similares em outros ambientes,
tanto na oralidade como na escrita.

Na analise feita por Goulart (2011), ao realizar
praticas de leitura e escrita na tela do computador, nao
ha diferenca em relacdo a linguagem escrita, no sentido
puramente da linguagem. Entretanto, as TDICs
possibilitam novas formas de produgao de texto, “novas
formas de organizacao de discurso, novos géneros, novos
modos de ler e de escrever” (GOULART, 2011, p. 53 e
54). A leitura e a escrita por meio das tecnologias se
organizam de forma diferente da realizada no papel.
Marcuschi (2010b, p. 20) também ressalta que, com os
avancos das TDICs, ha uma “explosao de novos géneros
e novas formas de comunicagao, tanto na oralidade como
na escrita”. Semelhantemente, Lajolo e Zilberman (2009)
apontam que ao passar os géneros tradicionais impressos
ou orais para o meio digital, surgem novas formas de
expressao.
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Isto se deve ao fato de que a modalidade e os
suportes possibilitam os surgimentos de novos géneros,
que emergem de novas demandas sociais e de
possibilidades discursivas, que ndo eram possiveis devido
as restricoes da modalidade ou do suporte. Afinal, os
géneros textuais sao um conjunto aberto e dindmico que
refletem contextos sociais e historicos e as formas de
suporte. Por esse motivo, € considerado impossivel
estabelecer um inventario completo dos géneros textuais,
conforme ja apontado, contribuindo para isso as
interagOes e hibridizacdes entre os géneros existentes. E,
neste sentido, as tecnologias ampliam as possibilidades
de intergenericidade.

O uso do computador como ferramenta de leitura,
de escrita e de pesquisa traz uma gama de praticas,
géneros e textos que nele circulam. Marcuschi (2010b)
deixa claro que é dificil determinar quantos géneros
circulam hoje no meio digital, porém lista em suas
publicacbes o0os géneros que considera mais comuns.
Dentre os géneros textuais digitais exemplificados por
Mascuschi (2008, 2010a), estdao: e-mail, chats (e suas
variacoes), entrevista com convidado, videoconferéncia,
lista de discussao, endereco eletronico e os blogs.
Segundo o autor, estes novos géneros “tém
caracteristicas proprias e devem ser analisados em
particular” (MARCUSCHI, 2010a, p. 37).

Mascuschi (2010a) ressalta que nao considera a
homepage, os jogos interativos e o hipertexto exemplos
de géneros textuais digitais. O autor explica que os
considera uma espécie de suporte, ja que podem
apresentar textos de diferentes de géneros. Entretanto,
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como é discutido na préxima secao, a compreensdo do
conceito de suporte também é bem variada e complexa
na literatura estudada.

Nesse novo contexto, basta acessar um site na
Internet para encontrar uma multiplicidade de textos com
caracteristicas  multimodais, combinando  diversas
linguagens e exigindo do leitor o desenvolvimento de
novas habilidades de leitura e escrita. Marcuschi (2010a,
p. 13) enfatiza que uma das principais caracteristicas dos
textos que circulam no meio digital é o fato de “reunir em
um s6 meio varias formas de expressao”. Desta forma,
por meio da internet temos acesso a textos escritos,
imagens estaticas, imagens em movimento, sons, videos
etc, ou seja, a possibilidade de multiplas semioses na
construcao do sentido de um texto (MARCUSCHI, 2008;
MARCUSCHI, = 2010a; TAVARES, 2013). Estas
caracteristicas estdo presentes em quase todas as
ferramentas/ sites de comunicagao on-line,
consequentemente a multimodalidade se tornou “a marca
registrada da comunicacao mediada pelo computador”
(RAJAGOPALAN, 2013, p. 49).

Portanto, deve-se ndo ler apenas a linguagem
escrita, mas também o conjunto de semioses utilizado
para dar sentido ao texto (BELLONI, 2012;
RAJAGOPALAN, 2013; TAVARES, 2013). Neste cenario,
Lajolo e Zilberman (2009), Lemos (2013) e Rivoltella
(2012) concluem que no meio virtual deixamos de ocupar
o lugar do leitor geralmente passivo e passamos para o
lugar de leitor ativo, explorador e critico; do leitor que
também pode intervir e ser autor do texto. Levando-se
em consideracao estes aspectos, a relagao com os textos
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mediados pelas tecnologias vai muito além que apenas
digitar no computador ou trabalhar com o mouse
(PEREIRA, 2011). E necessario dominar a tecnologia para
ser capaz de buscar informagdes e adquirir conhecimento.

Apesar da circulacdo de géneros especificos nas
midias virtuais, Marcuschi (2010a, p. 35) afirma que
“esses géneros emergentes parecem projecdes ou
‘transmutacdoes’ de outros como suas contrapartes
prévias”. Apenas para exemplificar esta afirmagdo do
Marcuschi, Paiva (2010) comenta que o género textual
digital e-mail traz caracteristicas de outros géneros ja
utilizados tradicionalmente na oralidade ou na escrita,
como a conversa face a face, o bilhete, a carta, o
memorando e a conversa telefonica.

Esta possivel “equivaléncia” entre géneros textuais
e o0s géneros textuais digitais, apesar de ser
pedagogicamente bastante interessante, deve ser
compreendida de forma cuidadosa para que nao se
considere excessivamente a busca por géneros
equivalentes entre os diferentes suportes e modalidades.
Afinal, isso poderia equivocadamente conduzir a
compreensao de que os géneros “apenas se adaptam”
aos novos suportes, quando, na verdade, a questdo é
muito mais complexa e ocasiona inclusive novos desafios
para a diferenciacao entre géneros e suportes e ainda de
possiveis “servicos” on-line. Cabe apontar, por exemplo,
que varios géneros textuais digitais (como o blog e o
férum por exemplo) sdo considerados em varios campos,
inclusive na educacao, como ferramentas ou servicos.
Além disso, com o tempo alguns géneros tiveram
modificagdes de uso. O blog — comumente tratado com
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um didrio pessoal — passou a ser empregado para fins
comerciais, como ambiente para divugagao de marcas,
canais de apresentacdes de produtos e servicos, cronicas
e colunas, como trataremos mais adiante.

Em um blog, por exemplo, pode se postar uma
frase juntamente com uma imagem (uma foto de
paisagem, apenas para ilustrar) e um /ink para um video
no Youtube. Esta mesma postagem poderia ser feita
também no T7witter (dependendo da quantidade de
caracteres), no Facebook, em um e-mai, em um Forum
de Discussao e até mesmo no WhatsApp. A mensagem é
a mesma, mas quando ela estd no blog eu devo
considera-la um género textual didrio pessoal virtual
Quando esta mensagem estda no férum, eu devo
considera-la um exemplo do género forum de discussdo?
E no e-mail? Esta mensagem agora é considerada uma
carta virtual?

Como discutido anteriormente, muito mais que a
forma e as caracteristicas textuais, deve-se observar a
funcdo do texto, ou seja, € preciso ter atencdo sobre o
objetivo do texto naquele contexto. Segundo Koch e Elias
(2010, p. 61), deve-se “levar em conta, em cada caso, 0s
objetivos visados, o lugar social e os papéis dos
participantes”. Desta forma, ndao se deve concluir
precipitadamente que todos os textos postados em um
blog sejam do género didrio pessoal virtual, por exemplo.

Nesta mesma linha de raciocinio, ao discutir a
analise dos géneros textuais que circulam no meio digital,
Marcuschi (2010a) destaca que, apesar dos textos on-line
terem suas peculiaridades formais e funcionais, partes
das caracteristicas destes textos estdo em géneros
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prévios. Rojo e Barbosa (2015) defendem que, em uma
sociedade moderna como a nossa, tudo o que falamos,
escrevemos e lemos cotidianamente se acomoda nos
géneros ja existentes.

Marcuschi (2010b, p. 21) seguramente afirma que

esses novos géneros nao sao inovagodes absolutas,
(...) sem uma ancoragem em outros géneros ja
existentes. (...) A tecnologia favorece o surgimento
de formas inovadoras, mas nao absolutamente
novas.

Portanto, deve-se ter muita cautela ao afirmar que
0s géneros textuais que circulam na midia virtual sao
novos géneros, pois como Marcuschi (2008, p. 199) diz
“novidades podem até acontecer, mas com o tempo
percebe-se que nao era tao novo aquilo que foi tido como
tal”.

Partindo deste pressuposto, ao nos depararmos
com textos que circulam nas telas dos computadores,
tablets, smartphones, notebooks etc nao estamos nos
deparando com apenas novos géneros textuais, mas sim
com textos que ja circulavam anteriormente oralmente ou
no meio impresso e se adequaram ou ainda estao se
adequando para circular no meio digital.

Em suas publicacdes mais recentes sobre géneros
textuais digitais, Araljo (2016, p. 50) afirma que
“conceitualmente, ndo existem géneros digitais, nem
esfera digital”. Para o autor, a “"Web ndao é uma esfera
digital (...), mas um ambiente plural de profundo poder
de absorcao que transmuta para si diversas esferas de
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atividade humana e, com elas, seus géneros discursivos”
(ARAUJO, 2016, p. 52).

A luz dessa perspectiva, ndo existem esfera digital
nem géneros digitais, pois a Web ndo é capaz de
fornecer uma insténcia concreta de géneros que
atendam as demandas de um suposto discurso
digital. Afirmar que os chats, os blogs, os foruns
virtuais sao géneros digitais equivale a sustentar o
falso pressuposto de que tais géneros pertencem
ou participam de um discurso digital e, portanto,
de uma esfera digital. Exemplo disso pode ser visto
na pratica dos chats na Web, os quais podem estar
a servico de diversas esferas discursivas
(jornalistica, académica, cotidiana, etc.) (ARAUJO,
2016, p. 52)

Assim como Marcuschi (2010a) e Paiva (2010)
defendem, Araudjo (2016) afirma que ao transferir textos
orais ou do meio impresso para 0 meio digital, estes
textos passam para os formatos das praticas discursivas
da Web, com caracteriscas préprias e aspectos
multimodais. Entretanto, na visao do autor, estas
adequacbes ao ambiente Web nao significam
necessariamente que sao novos géneros textuais, pois ja
existiam em outros ambientes, mas sim géneros textuais
que sofreram reelaboragdes. Passando a figurar na Web,
0s géneros textuais mudam de suporte, passam por
alteragdes em suas caracteristicas, passam a ter atributos
multimodais — como resultado da apropriacao tecnoldgica
social dos sujeitos — porém nao sao novos géneros.

Desta forma, levando em consideragao os
argumentos mencionados acima, é possivel questionar se
0 Blog, também chamado de Didrio Pessoal Virtual € um
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novo género textual ou se é simplesmente o género
Didrio Pessoal - que ja existia no meio impresso - que
passou a circular também no meio digital. Por sua vez,
por estar no meio digital, este género acaba por assumir
caracteristicas proprias deste ambiente / tecnologia, como
a multimodalidade. Assim, como também assume
gradualmente novas fungdes e usos comunicativos, como
apontado anteriormente, j@ que muitos blogs hoje nao
sao mais diarios e ndo sao pessoais.

A respeito da reelaboracdo de géneros textuais no
ambiente Web, Aradjo (2016) explica que ha duas formas
de um género se reelaborar: a primeira € quando o
género € atualizado, passando a ter novas caracteristicas;
a segunda reelaboragao é quando o género é modificado
a partir da mesclagem com um outro género textual. O
autor comenta que a Web “mescla nao apenas géneros
de varias ordens, mas também outras esferas de
comunicacao, como a cotidiana, a pedagogica, a
jornalistica etc” (ARAUJO, 2010, p. 111).

Araljo (2016) destaca que a apropriacao
tecnoldgica do sujeito é o ponto chave para a circulagao
dos géneros textuais na Web, afinal,

o protagonismo dos usuarios da rede emerge
como elemento fundamental em sua dindmica de
funcionamento, mobilizando estratégias textuais e
atualizando as praticas linguisticas no interior
desse ambiente, em funcdo de seus objetivos
(ARAUJO, 2016, p. 57).

Pensando ainda sobre o blog, 0 mesmo foi criado
inicialmente para funcionar como um diario pessoal,
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sendo assim, o blog ficou classificado como o género
didrio pessoal virtual ou blog por muitos estudiosos.
Entretanto, como acontece com muitas ferramentas da
Internet, a popularizagdao do blog e sua apropriagao, fez
com que pessoas passassem a utiliza-lo também para a
publicacao ndo sé de diario pessoal, mas de textos de
qualquer assunto e de diferentes esferas de atividades.
Sendo assim, hoje encontramos blogs que apresentam
receitas culindrias, artigos académicos, contos, romances,
cronicas, textos jornalisticos, dicas de viagens, parddias,
etc. E todos estas publicagbes, por estarem sendo
veiculadas em um blog, devem ser “enquadradas” como o
género textual digital Hlog? Ou devemos considerar, neste
caso, uma hibridizacdo de géneros textuais? Por isso
tudo, o blog ainda é um género textual ou passou a ser
um suporte de texto?

Paiva (2010) também faz estes questionamentos
durante os seus estudos sobre o e-mail. Ja que diversos
géneros podem circular pelo correio eletronico - como por
exemplo propagandas, cartas, receitas culinarias, bilhetes,
memorandos, oficios, contratos etc. A autora se questiona
se 0 e-mail € um género textual ou um canal. Porém, a
autora defende “que existe um género especifico
associado a esse novo artefato” (PAIVA, 2010, p. 91).
Portanto, a autora conclui que o e-mail € um novo género
textual. Desta mesma maneira, Marcuschi (2010b)
também defende o e-mail, enquanto funcdo de carta,
como um novo género textual, no sentido em que possui
identidade propria.

Um outro questionamento, levantado por Araujo
(2016) ao discutir os géneros textuais digitais em seus
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recentes estudos, é a questao da Web ndo ser uma esfera
digital, como ja& mencionamos anteriormente. De acordo
com o autor, a Web deve ser descrita como um ambiente
de comunicacao que possibilita a circulacdo de géneros
de diferentes esferas de atividades sociais. Desta forma,
para o autor, nao ha discurso digital, mas ha discurso que
circula no meio digital. Sendo assim, apesar dos géneros
textuais estarem sendo veiculados pela Web, continuam
em suas esferas de atividade originarias, como a juridica,
a jornalistica, a humoristica, a militar, a cientifica, a
académica, a religiosa, a cotidiana etc.

Como é possivel constatar, a literatura estudada
apresenta alguns conflitos sobre questdes de géneros
textuais no ambiente virtual. Talvez muito mais que
discutir os géneros textuais digitais, deve-se observar
como 0s sujeitos se apropriam dos espacos de
comunicacao da Internet e de que forma eles utilizam
estes espacos para a realizagdo de praticas sociais
mediadas pela tecnologia e pela linguagem. Afinal, como
bem defende Araljo (2016, p. 58), o sujeito on-line
possui

(...) liberdade de criacao proporcionada por esses
espacos virtuais, que permitem aos usuarios
experimentarem diferentes técnicas de producdo
de textos hibridos que acontecem por meio de
atividades de recortar/copiar e colar, proprias das
tecnologias digitais. Esse processo é mutante e
criativo, como a propria lingua e, em funcao disso,
as pessoas nao param de inventar uma moda
nova, decorrente da ‘vida’ social existente nesses
ambientes.
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Em vista dos argumentos apresentados, Barreto
(2012) afirma que os discursos que circulam nas midias
devem ser trabalhados durante as praticas de linguagem
nas escolas, afinal, os textos mudaram e é preciso que o
processo de leitura acompanhe, deixando de lado a
centralizagao do ensino na palavra escrita e passando a
considerar a articulagdo de linguagens presentes na
sociedade. Segundo Frade (2011), essa apropriacao da
tecnologia para o exercicio de praticas de leitura e escrita
que circulam na sociedade é chamada de Letramento
Digital. O letramento digital também é discutido neste
livro, em capitulo préprio.

Por isso tudo, na andlise de Castells (2003, p.
212), “o aprendizado baseado na Internet nao é apenas
uma questdo de competéncia tecnoldgica”, € necessaria
entdo uma nova pedagogia que possibilite que os
estudantes desenvolvam a capacidade de aprendizado
também no meio digital, ampliando sua participacdo em
praticas sociais mediadas pelas tecnologias (BAWARSHI e
REIFF, 2013; FRADE, 2011). Sob o0 mesmo ponto de vista,
Rivoltella (2012) propde que a escola deve estar mais
preocupada em educar para a midia e por meio da midia,
e ndo apenas educar com as midias. “A proposta é
incorporar as novas identidades culturais, produzidas nas
relagdes dos sujeitos com as tecnologias, nas mais
diversas praticas sociais” (BARRETO, 2012, p. 81).

Por outro lado, ainda de acordo com Castells
(2013), a Internet sdé pode ser vantajosa para a
aprendizagem do estudante quando o professor esta
preparado para trabalhar também neste ambiente. Ao
colocar em pauta a linguagem que circula nas midias
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virtuais, ainda é frequente a “falta de treinamento
adequado dos professores, e de reforma pedagdgica nas
escolas” (CASTELLS, 2013, p. 212), além da falta de
equipamentos, como computadores com Internet
(PEREIRA, 2011). Logo, assim como afirma Belloni (2012,
p. 51), “a inovagao tecnoldgica é pretexto e meio para a
mudanca pedagdgica”. Afinal, “a velocidade tomou conta
do mundo e se ha uma area da acdo humana que nao se
permite que figuemos a janela vendo a banda passar,
essa area € a da educagao” (SANTAELLA, 2013, p. 46).

Na préxima secao sera discutida a complexidade
na distincdo entre géneros textuais digitais, suporte e
servigo.

4 - GENERO TEXTUAL, SUPORTE OU SERVICO?

Ao falar sobre suporte em seus estudos, Marcuschi
(2008), um dos pioneiros neste assunto, alerta que esta é
uma discussdo que de modo geral ainda estd em
andamento, logo, a terminologia suporte para géneros
textuais pode variar bastante de autor para autor. A
compreensao sobre o que € suporte e 0 que é género
textual é complexa, bastante variada e ainda apresenta
alguns conflitos, principalmente se levarmos esta
discussao para o meio digital (NOVAIS, 2016).

Para Marcuschi (2008, p. 174), o suporte de
género textual de forma geral é

(...) um Jocus fisico ou virtual com formato
especifico que serve de base ou ambiente de
fixagdo de género materializado como texto. Pode-
se dizer que suporte de um género é uma
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superficie fisica em formato especifico que suporta,
fixa e mostra um texto.

Segundo as consideracdes apontadas por
Maingueneau (2005), ao se alterar o suporte, altera-se
também o género textual. Nao é possivel a separacao do
texto e do suporte (MAINGUENEAU, 2005; NOVAIS,
2016). Diante disso, o suporte é fundamental para a
circulacdo dos géneros textuais na sociedade e o género
deve ser identificado de acordo com a sua relagdo com o
suporte em que esta fixado. Por este motivo, Novais
(2016) aponta que as escolas devem trabalhar os géneros
textuais em sala de aula apresentando as mesmas
caracteristicas do suporte que os materializou.

De acordo com Marcuschi (2008), ndo € regra o
suporte determinar o género textual, mas é essencial
destacar que o género ndo fica indiferente ao suporte. Ou
seja, dependendo do suporte que for utilizado para
veicular um género textual, este género pode sofrer
algum tipo de interferéncia. Neste mesmo sentido,
também Lajolo e Zilberman (2009) defendem que a
escrita vai se adequando ao suporte em que é utilizada e
ao contexto em que esta inserida.

Ainda de acordo com os estudos de Lajolo e
Zilberman (2009), com os avangos das tecnologias, os
suportes disponiveis para o registro da escrita também
foram mudando. As autoras comentam sobre como a
pedra, a argila, a madeira, o pergaminho e o papel ja
serviram ou ainda servem de suporte para a escrita. Sao
exemplos de suportes de género na atualidade os
outdoors, os livros, os jornais, as revistas, 0s livros
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didaticos dentre outros. Entretanto merece destaque o
suporte de género mais recente: os computadores.

Devido a frequente complexidade na distingao
entre género e suporte, é possivel encontrar alguns
suportes sendo considerados géneros textuais em
publicacdes de alguns autores, da mesma forma que
alguns géneros textuais sendo considerados suportes
para outros autores (NOVAIS, 2016). Apenas para
exemplificar, o préprio Marcuschi (2008) comenta que ja
publicou livros considerando o outdoor como género
textual, porém na atualidade, o autor considera o outdoor
um suporte de género. Por que esta mudanca? O autor
comenta que é preciso levar em conta que o outdoor
pode apresentar textos de diversos géneros textuais,
inclusive a intergenerecidade. E comum, portanto,
encontrarmos outdoors com anuncios, propagandas,
convites, declaracbes etc, ou seja, ele € um meio
produzido e utilizado para portar textos de diferentes
géneros.

Ainda analisando os suportes de género,
Marcuschi  (2008) os classifica como  suportes
convencionais e 0s suportes incidentais. Os suportes
convencionais sao os suportes produzidos com a fungao
de portar e/ou mostrar textos, o autor ainda
complementa informando que sao suportes que foram
criados justamente para esta finalidade. Alguns exemplos
sao o livro, o jornal, a revista, o livro didatico, o radio, a
televisdo dentre outros. Ja os suportes incidentais sao os
suportes que apresentam algum texto de forma eventual,
porém ndo devem ser ignorados ja que na sociedade ha
inimeros textos circulando nestes suportes. Sao
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exemplos de suportes incidentais as embalagens, as
roupas, as declaragdes em troncos de arvores, as
tatuagens, os muros, as janelas de Onibus, as paredes
etc.

E interessante observar que o livro é considerado
um suporte de género para Marcuschi (2008), entretanto
o dicionario é tido como um género textual. O motivo se
deve porque o livro pode trazer dentro de si inUmeros
textos de diferentes géneros textuais, puros ou
mesclados. Ja o dicionario, apesar de possuir muitas
paginas, todo o seu texto possui a mesma forma e
fungdo. Ou seja, o dicionario ndo veicula diferentes
géneros, portanto, o autor ndo o considera um suporte.

Por todos os argumentos apresentados até aqui,
questiona-se sobre os suportes de géneros textuais
digitais. O e-mail, por exemplo, € um género textual
digital ou um suporte de género?

E comum encontrarmos publicagdes considerando
a tela do computador um suporte de género e os
softwares (programas de computador), géneros textuais
(SOUZA, 2007). Entretanto, recorro a Souza (2007, on-
line) para desdobrar a ideia que a tela do computador
nao é um suporte de género, mas sim um “canal
operando como /ocus de fixagao”. Afinal, a tela é apenas
um dos meios para exibir os dados processados na
maquina, poderia ser utilizado também o data show,
apenas para exemplificar.

Ainda segundo os estudos de Souza (2007, on-
line), os sofwares ndo sao géneros textuais, mas sim sdo
suportes de géneros. Isso porque “além de suportar um
género também executa funcdo”. Marcuschi (2010a)
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também afirma que “os novos géneros sé sdo possiveis
dentro de determinados programas” e deixa claro que
nao devemos confundir os géneros textuais digitais com
programas de computador, sendo assim “esses géneros
sao mediados pela tecnologia computacional que oferece
um programa de base (uma ferramenta conceitual)”
(MARCUSCHI, 2010a, p. 37).

Por outro lado, Souza (2007) alerta que a
distincdo entre suporte digital e género textual digital é
muito dificil de ser identificada pelos usuarios das TDICs,
pois o suporte de género é parte constituinte do género
textual digital. Ou seja, apenas para ilustrar, para o
usuario é muito dificil reconhecer que software de e-mail,
como o Outlook, ¢ um suporte digital e o género e-mail,
enquanto carta, € um género textual. Logo, devido a esta
complexa distincdo, ha inUmeras variacdes nas
terminologias de suportes e géneros que circulam nas
midias virtuais.

Em contraste com a abordagem de Souza (2007),
Marcuschi (2008) ressalta em seus estudos que os
servigos em fungao da atividade comunicativa nao devem
ser enquadrados como suportes de géneros, mas sim
como servigos. Para exemplificar, o autor cita alguns
casos que geralmente sao considerados servigos, como 0s
correios, o e-mail, a Internet, o site e a Mala Direta.
Curiosamente o e-mail aqui é listado como servigo, porém
0 autor explica que este e-mail exemplificado por ele é o
correio eletrénico enquanto software, portanto um servico
que pode transportar diversos tipos de género; neste
caso, ndo se refere a apenas a carta virtual. Ja sobre a
Internet, apesar de geralmente ser enquadrada como um

111



servico, Marcuschi (2008, p. 186) defende que estd mais
para um suporte, pois “conduz géneros dos mais diversos
formatos. A Internet contém todos os géneros possiveis”.

Vale a pena ressaltar aqui que, na literatura
estudada, nem todos os autores chegaram a trazer para
as suas discussOes a questao da apropriacao tecnoldgica
que as pessoas fazem ao utilizar determinadas
ferramentas da Web. Neste sentido, apesar de um
software ter sido projetado para uma determinada
funcdo, o usuario podera utiliza-lo de forma diferente, de
acordo com a sua necessidade social e seu contexto.
Devido a extensdo deste trabalho, a discussao a respeito
da apropriacao tecnoldgica nao foi objetivo deste capitulo.
Para maiores esclarecimentos sobre os conceitos de
apropriacao tecnoldgica e discussdes sobre esta tematica,
busque o capitulo 6 deste livro.

5 - CONSIDERAGOES FINAIS

O objetivo deste capitulo foi discutir os aspectos
fundamentais do género textual, partindo do “molde
tradicional” - impresso ou oral - para o meio on-/ine. Além
disso, foi proposta deste trabalho proporcionar uma
compreensao geral dos conceitos sobre género textual,
género textual digital, suporte e servico; termos estes
relacionados com a leitura e escrita de textos no
ambiente on-fine.

Na sociedade contemporanea, a Internet é um
importante espaco de divulgacao e producdao de texto.
Apesar da linguagem predominante na rede mundial
ainda ser a linguagem verbal escrita, € fundamental
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considerarmos a crescente utilizagao de uma linguagem
multimodal, com a presenca cada vez maior de videos,
imagens, sons, etc; colaborando para a construcao do
sentido do texto.

Em vista dos argumentos apresentados, conclui-se
que da mesma forma que os géneros textuais apresentam
inimeras teorias e terminologias para denomina-los, ha
também inimeras teorias e terminologias quando falamos
dos géneros textuais digitais. Devido a estas questbes e
também devido aos avancos das tecnologias de
informagdo e comunicacdo que sao constantes,
dificilmente encontramos em um Unico livro, autor ou
trabalho académico todas as respostas para as discussdes
a respeito dos géneros textuais que circulam na Web. O
proprio Marcuschi diz em seu texto que o acelerado
desenvolvimento das TICs pode “invalidar com grande
rapidez” suas discussdes sobre os géneros textuais
digitais, portanto € preciso ter cautela ao realizar estudos
neste meio e que, como consequéncia, alguns estudos
sobre esta tematica sao provisorios (MARCUSCHI, 2010a,
p. 30).

Também vale enfatizar que os estudos dos
géneros sao fundamentais no contexto escolar, pois sua
contribuicdo é importante para o ensino da leitura e da
escrita. Afinal, como Koch e Elias (2009, p. 122)
defendem,

somente quando dominarem os géneros mais
correntes na vida cotidiana, nossos alunos serao
capazes de perceber o jogo que frequentemente
se faz por meio de manobras discursivas que
pressupdem esse dominio.
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Portanto, a crescente utilizagdo das TDICs no
contexto social nos remete as seguintes questdes: os
estudantes estdo sendo preparados nas escolas para
lerem que textos? A escola prepara o estudante para o
uso competente da leitura e da escrita nas midias
virtuais?

Nao é intencao deste trabalho esgotar e responder
todos os questionamentos sobre os géneros textuais
digitais. Até por se tratar de tarefa impossivel devido a
complexidade do tema e a multiplicidade de abordagens,
visbes e discussdes. No entanto, espera-se que os
apontamentos realizados neste capitulo contribuam para
a ampliagdo do debate e novas perspectivas sobre os
géneros textuais que circulam na Internet, bem como
alimentem o debate sobre eles e sobre questdes que se
relacionam com eles.

Por fim, cabe mais uma vez argumentar que,
apesar do expressivo numero de publicacdes dedicadas
aos estudos dos géneros textuais digitais e suportes
(BEZERRA, 2009), ainda ha muito para realizar e
esclarecer, mesmo porque as tecnologias se renovam
continuamente. Trata-se, portanto, de um tema
renovavel, instigante e, de certa forma, inesgotavel.
Neste sentido, Marcuschi (2010a) defende que, muito
mais que se preocupar com a estrutura destes novos
géneros, deve-se investigar que influéncia o meio digital
tem sobre estes textos e qual é a novidade na realizacao
destas praticas sociais por meio digital.
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Com os avancos tecnoldgicos e a popularizacdo da
Internet e das Tecnologias Digitais de Informagao e
Comunicagao (TDICs), cada vez mais precisamos lidar
com a linguagem mediada pelas midias digitais e
realizadas em ambientes online, seja por servicos,
aplicativos de mensagens, ambientes virtuais de
aprendizagem, redes digitais, entre tantas possibilidades.

Como  consequéncia das  transformagdes
resultantes das tecnologias digitais, estudos reconhecem
que ha novas exigéncias sobre o conhecimento de leitura
e escrita para a realizacdo de praticas culturais e sociais.
DiscussOes sobre as novas possibilidades de comunicagao
e interacao na era digital justificam-se pela importancia
destes conhecimentos de leitura e escrita para a formagao
do estudante na sociedade da informacdao como forma de
desenvolvimento para a sua cidadania.

Na primeira parte do trabalho, apresentamos
discussdes sobre os conceitos de letramento, letramento
digital e letramentos multiplos. Em seguida, é discutido o
papel dos letramentos multiplos no contexto escolar,
colaborando para o desenvolvimento dos estudantes para
a cidadania e, consequentemente, sua infoinclusdo social.

Embora possamos falar na escola e no estudante
algumas vezes, de forma mais objetiva neste capitulo,
nao significa que as questdes aqui tratadas se refiram
apenas ao contexto educacional. Afinal, as tecnologias
digitais nao estao, de forma alguma, restrita ao plano
educacional ou a certa faixa etaria.
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2- LETRAMENTO: PARA ALEM DO CODIGO
LINGUISTICO

De acordo com Soares (2003), o primeiro livro a
trazer o termo /etramento foi No mundo da escrita: uma
perspectiva psicolinguistica, de Mary Kato. A partir dai o
termo tem se tornado cada vez mais popular no Brasil,
principalmente em discussdes do campo da Educagao. E
evidente o grande numero de pesquisas académicas
sobre esta tematica e sobre a sua importancia para a
formagao do estudante em diferentes etapas de ensino.
Em muitas destas discussOes, o termo /etramento é
apresentado juntamente de outros termos, como
alfabetizacdo e o analfabetismo, o que pode resultar em
imprecisdio dos mesmos. Entretanto, é importante
destacar que sdo, para muitos estudiosos, questoes
diferentes, que apesar de relacionados podem se referir a
escopos e competéncias diferentes.

Dentre os estudiosos do letramento, destacam-se
Magda Soares, Luiz Antb6nio Marcuschi, Leda Verdiani
Tfouni, Roxane Rojo e Angela Kleiman, apenas para
ilustrar alguns dos pesquisadores que se destacam na
literatura nacional e sao base para muitas discussoes
sobre esta tematica.

Ao diferenciar letramento e alfabetizacao, Soares
(2003) aponta que a alfabetizacao se refere ao
conhecimento do cdédigo da escrita. Portanto é
considerado alfabetizado o individuo que possui a
habilidade de ler e escrever por meio deste cddigo, que
conhece a técnica de segurar em um lapis, de escrever da
esquerda para direita e escrever em uma linha horizontal,
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por exemplo. De certa forma, a compreensdao de
alfabetizacdo muitas vezes estd relacionada a
competéncia basica de codificagdo e decodificagdo do
cddigo linguistico.

Similarmente, Marcuschi (2008) aponta que a
alfabetizacdo se caracteriza pela sua constituicao grafica,
ou seja, é a lingua representada em forma de cddigos
visuais. O autor aponta que hoje o saber ler e escrever
tem um papel diferente que ha alguns anos, pois serve de
entrada para o conhecimento e o progresso.

Por outro lado, segundo os autores citados,
analfabeto é a condicdo da pessoa que desconhece ou
nao é capaz de empregar o cddigo linguistico escrito.
Soares (2010, p. 20) destaca que o analfabeto acaba por
nao poder exercer de forma plena todos os seus direitos
enquanto cidadao, “é aquele que a sociedade marginaliza,
€ aquele que ndao tem acesso aos bens culturais de
sociedades letradas e, mais que isso, grafocéntricas”.

Mas e o que é o letramento?

Ha o jornal e a revista para serem lidos. Ha
cartGes e cartas pessoais para serem escritos. Ha
cheques para assinar, contas a fazer, recados a
transmitir e lista de compras para organizar. Radio
e musicas a escutar. Ha as ocorréncias a registrar
(os famosos livros de registro de todos os
condominios). Ha historinhas a contar antes de
dormir. As fofocas do dia para pér em ordem etc.
(MARCUSCHI, 2008, p. 21)

Ao analisar a citagao de Marcuschi acima,
podemos dizer que estar letrado é muito mais que saber
ler e escrever o “cddigo linguistico”. E fazer o uso da
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leitura e da escrita para a participacdo em praticas sociais
e culturais em uma sociedade letrada. Trata-se, portanto,
de ler e compreender o se |€. Implica em ter consciéncia
ao utilizar a leitura e escrita, sendo estas exercidas como
praticas sociais. Afinal, apenas a leitura de um texto —
como atividade basica de decodificagao linguistica — nao
garante a sua compreensao.

Neste mesmo sentido, Soares (2010, p. 18) define
que “letramento &, pois, o resultado da acdo de ensinar
ou de aprender a ler e a escrever: o estado ou a condicdao
gue adquire um grupo social ou um individuo como
consequéncia de ter se apropriado da escrita”. A autora
defende que, ao estar letrado, o ler e o escrever passam
a fazer sentido e fazer parte da vida do individuo.

Semelhantemente, ao definir letramento, Gadotti
(2005) o define como processo de desenvolvimento das
habilidades de leitura e de escrita nas praticas sociais e
profissionais. Marcuschi (2008, p. 16) complementa que
letramento é um “bem social indispensavel para enfrentar
o dia-a-dia, seja nos centros urbanos ou na zona rural”. O
autor ressalta que “letrado é o individuo que participa de
forma significativa de eventos de letramento e nao
apenas aquele que faz um uso formal de escrita”
(MARCUSCHI, 2008, p. 25). Portanto, o letramento,
conforme salienta Rojo:

Busca recobrir 0s usos e praticas sociais de
linguagem que envolvem a escrita de uma ou de
outra maneira, sejam eles valorizados ou nao
valorizados, locais ou globais, recobrindo contextos
sociais diversos (familia, igreja, trabalho, midias,
escola etc.), numa perspectiva socioldgica,
antropoldgica e sociocultural. (ROJO, 2009, p. 98)
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Conclui-se, portanto, que letramento é um ato
sociocultural constituido pelo processo de leitura e escrita.
E esta leitura e escrita ganham significados especificos,
dependendo do grupo social que faz uso destas
atividades.

Na préxima secdo sera discutido como o advento
da Internet e a globalizacdo tém impactos marcantes nos
textos que circulam na sociedade contemporanea. Os
textos impressos e digitais incorporaram multiplos modos
semidticos, passando a construir sentido por meio de uma
combinacdo de imagens, sons, palavras, gestos, videos
etc. Como consequéncia, ha a necessidade de novas
habilidades e competéncias para compreender os textos
em ambientes digitais.

3- LETRAMENTO DIGITAL

Nos ultimos anos, discussdes sobre diferentes
formas de letramento se destacaram em publicagdes e
discursos diversos. Muitas vezes nao se trata exatamente
de uma nova discussao ou forma de letramento, mas de
um olhar que dedica atencao especial a alguns
elementos. Em alguns casos, a palavra /letramento parece
ser empregada com sentidos semelhantes a
“competéncias” e “habilidades”, que, por si so, também
devemos reconhecer que sao empregadas de forma
polissémica e as vezes até mesmo como sindnimos.
Assim, de certa forma, ao tratar de letramento, podemos
pensar em diferentes competéncias e habilidades.
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Para ilustrar alguns destes letramentos, podemos
apontar o “letramento critico”, o “letramento cientifico”, e
o “letramento informacional”. E verdade também que
alguns destes letramentos sado tratados na literatura pela
denominacao alfabetizacdo. Neste caso, exemplos
populares sdo “alfabetizacdo cientifica”, “alfabetizacdo
midiatica” e “alfabetizacao informacional”.

Para o entendimento destas formas especificas de
“alfabetizacao” e “letramentos”, devemos reconhecer que
percursos histdricos contribuem para o seu aparecimento,
assim como devemos reconhecer que o crescente
processo de discussdes e pesquisas interdisciplinares
pode, de certa forma contribuir para a diversidade
conceitual e para a polissemia terminoldgica.

A expansdao das tecnologias digitais e, na
sequéncia, do que muitos preferem denominar de “novas
tecnologias digitais de informacdao e comunicacao”
ampliou as discussdes sobre letramento digital, ou ainda
sobre diferentes letramentos digitais, ja que, é possivel
perceber que o conceito também ¢é polissémico e tem sido
historicamente empregado com referéncia a duas
compreensOes predominantes; a) competéncias de
emprego das tecnologias digitais; e b) competéncias de
comunicacao e interagao por meio das tecnologias digitais
de comunicagao.

Estas visOes predominantes nao sao excludentes
ou incompativeis em esséncia, mas complementares e se
sobrepdem com frequéncia. Em outras palavras, podemos
entender que saber usar os dispositivos e os “aplicativos”
digitais ndo garantem saber se comunicar e interagir por
meio deles. Se as interfaces e os dispositivos ficaram cada
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vez mais amigaveis, intuitivos e faceis de “usar”, as
formas de comunicacgao, interacao e acao, por meio deles,
nao necessariamente seguiram este caminho. O
surgimento de novas textualidades, de novos géneros
textuais e novos ambientes de comunicacao amplia a
necessidade de reflexdes sobre como desempenhamos
atividades discursivas com os dispositivos e nos
ambientes digitais.

A repeticao do adjetivo “novo” foi intencional para
ressaltar que publicagbes diversas tratam das “mudancas’,
“transformacOes”, “revolugdes” como questdes que
demandam discussOes de questdes e desenvolvimento de
competéncias que sdo “novas” ou “emergentes”. E
necessario reconhecer, no entanto, que o ritmo acelerado
das tecnologias digitais faz com que o “novo” e o
“emergente” assim o sejam (novos e emergentes) por
pouco tempo.

O letramento digital representa um rico e extenso
campo interdisciplinar de discussdoes e pesquisas. Neste
sentido, é prudente que, muitas vezes, tenhamos em
mente de quais dareas partimos e/ou com quais
dialogamos interdisciplinarmente. Cabe destacar, no
entanto, que a tendéncia atual é discussao do letramento
digital de forma abrangente e interdisciplinar, mesmo que
um pesquisador ou autor estabeleca como base uma area
especifica de formagao ou atuacdo para discuti-lo ou
pesquisa-lo.

Neste sentido, o letramento digital (assim como o
letramento) nao deve ser entendido como singular, mas
plural, mdltiplo e multifacetado. Reconhecendo esta
perspectiva plural, Dudeney, Hockly e Pegrun (2016)
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definem letramentos digitais como “habilidades individuais
e sociais necessarias para interpretar, administrar e criar
sentido eficazmente no ambito crescente dos canais de
comunicacao digital” (p. 17).

Na area dos estudos linguisticos, apenas para
ilustrar, ha diversos estudiosos discutindo um letramento
para o contexto digital (ARAUJO, 2012; ROJO, 2009;
SOARES, 2002; TERUYA, 2006; por exemplo).

Zacharias (2016, p. 20) aponta que “ultimamente,
a participacdo na cultura letrada passou a ser mediada
por varios dispositivos e por outras maneiras de ler que
desafiam concepcdes de leitura mais tradicionais”.
Partindo da fala da autora, podemos ampliar a
compreensao e reconhecer que somos desafiados nao
apenas por novas concepcoes de leitura, mas também por
novas formas de interagao, comunicacao e aprendizagem.
Trata-se, portanto, de uma multiplicidade de desafios a
concepgOes e praticas tradicionais.

Araujo (2012, p. 28) comenta que

Por meio das novas tecnologias de comunicacdo
eletronica presentes hoje na sociedade, como o
computador e a Internet, surgem novas
modalidades de pratica de leitura e escrita.
Portanto, a Internet cria novas formas de
conhecimentos, novos processos cognitivos, novas
formas de ler e escrever, logo, um novo
letramento.

Neste sentido, é fundamental destacar algumas
questdes sobre a linguagem presente no meio digital. Ao
lidarmos com textos na Internet, por exemplo, nao
lidamos apenas com a palavra, apenas com um texto
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escrito. A interface eletronica possibilita a construcdo de
um texto que pode apresentar ao mesmo tempo palavras,
imagens estaticas, imagens em movimento, graficos,
videos, sons, /inks para outros textos, dentre outras
semioses. Rojo (2009, p. 90) comenta que a linguagem
deve dar “conta das demandas da vida, da cidadania e do
trabalho numa sociedade globalizada e de alta circulagao
de comunicagao e informacgao”.

Como defende Dias (2015), a multimodalidade é a
nova identidade dos textos contemporaneos. Desta
forma, para compreender o significado de um texto
online, é importante que o individuo seja capaz de
compreender os varios modos de representacao para
expressar sentidos em um texto e o conjunto de semioses
que o formam. Portanto, ndo basta apenas compreender
o texto escrito, e muito menos basta apenas aprender a
digitar ou saber utilizar o mouse, assim como alerta
Pereira (2011).

Nesse contexto, vale lembrar que muitas destas
semioses nao sao exclusivas dos textos no meio digital.
No entanto, no ambiente virtual, hd uma velocidade e
facilidade de acesso as informacbes, que nao é possivel
No meio impresso.

Por isso tudo, para Frade (2011), o letramento
digital implica na apropriacao da tecnologia, tanto como
praticas de leitura e escrita no ambiente digital, como no
uso dos dispositivos tecnolégicos para este fim.
Similarmente Soares (2002, p. 152), uma das principais
autoras sobre 0 assunto, define letramento digital como:
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[...] um certo estado ou condicdo que adquirem os
que se apropriam da nova tecnologia digital e
exercem praticas de leitura e escrita na tela,
diferente do estado ou condigao — do letramento —
dos que exercem praticas de leitura e de escrita no

papel.

Ao também discutir letramento digital, Teruya
(2006) defende que, ao possuir a habilidade de ler e
escrever, o individuo deve conhecer também a linguagem
em contexto digital e saber como interagir de forma
adequada no meio tecnoldgico, ja que por meio da
Internet ha diversas formas de producdo de texto e
circulacdo de discursos. Dentre as praticas discursivas
mediadas pelo computador, destacam-se os hipertextos,
0 correio eletrénico, os blogs, as salas de bate-papo, as
ferramentas de conversa instantdnea, os textos
académicos, dentre outros.

Diante dos desafios colocados pelos textos
contemporaneos que circulam nas midias digitais, é
essencial se pensar nas novas competéncias e habilidades
de producdo de texto e leitura que os individuos precisam
ter para participar de praticas sociais e culturais mediadas
pelas tecnologias. Ha a necessidade, portanto, de muito
mais que um letramento ou um letramento digital, mas
de letramentos multiplos, conforme defende Rojo (2013)
e sera discutido na préxima secao.

4- LETRAMENTOS MULTIPLOS

O objetivo desta secao é apresentar o conceito de
letramentos multiplos e a sua importancia para a
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sociedade contemporanea. Se podemos reconhecer que o
termo letramento ainda parece ser uma novidade para
muitos e que suas compreensdes podem variar de acordo
com os estudiosos e o campo de atuacao, podemos
esperar que o mesmo aconteca com o letramento digital e
com o letramento multiplo. Nao é raro, por exemplo,
encontrar mengOes ao letramento como uma espécie de
conhecimento enciclopédico, inclusive no campo de
Letras. Também podemos encontrar a alfabetizacdo —
para além da codificacdo e decodificagdo do codigo
linguistico — em um sentido mais amplo, incluindo o que
muitos  pesquisadores preferem denominar como
letramento. Em outras palavras, podemos encontrar
desafios terminolégicos sobre o0s escopos e as
competéncias atribuidas, em diferentes discursos, a
alfabetizacao e ao letramento.

E interessante retomar a discussdo lembrando que
o letramento é muito mais que um contato com o mundo
da escrita, € muito mais que o processo de apenas
aprender a ler e a escrever, conforme ja apontado. O
letramento deve ser encarado como um processo de real
inclusdo social, cultural e politica (GADOTTI, 2005).

Analisando o meio digital como ambiente de
circulacdo de textos na sociedade contemporanea,
Santaella (2013, p. 45-46) comenta que a rede mundial é

um novo cendrio de convivéncia humana que nao
aceita mais discursos de tom puramente
persuasivo, exigente, excludente, impositivo, pois
ndo é preciso mais que um celular para que
alguém converta em produtor de informacao e
com uma capacidade de mobilizagao eficaz.
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Portanto, dentre os desafios envolvendo a leitura e
a escrita de textos contemporaneos, é fundamental
ressaltar as mudangas relativas aos meios de
comunicacao e a circulagao de informacdes. Em termos
gerais, podemos apontar que o meio impresso “disputa” e
“divide” lugar com o meio digital. O texto passou a
circular ndao s6 no papel, mas também nas telas de
computadores, celulares, tablets etc. A facilidade de
acesso e a velocidade em que circulam as informagoes
nos dias de hoje sao crescentes. Para ilustrar, podemos
citar que a maioria dos jornais impressos tem edicbes on-
line e que, os assinantes podem assinar também edicOes
digitais (em formatos diferentes). A convergéncia entre
midias € uma tendéncia muito forte e ja € uma realidade
em rapida expansao.

Conforme argumentam Moreira e Kramer (2007, p.
1049), as tecnologias digitais de informagao e
comunicacao, principalmente com a popularizam da
internet,

ampliam o acesso a leitura e modificam as formas
de producdo escrita. De um lado, a midia favorece
maior numero de leitores e de escritores e as
tecnologias atuam no sentido de democratizacao e
da inclusdo e ndo apenas da discriminacao e da
exclusdo. (...). Com as novas tecnologias de
reproducdo as possibilidades de producdo e de
circulacdo de ideias se alteram. De outro lado, tal
proliferacdo textual, porém, pode se tornar
obstaculo ao conhecimento ou a confiabilidade da
escrita. Observa-se, assim, uma progressiva
transformagao nos modos de producao de livros e
nas praticas de leitura.
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Sendo assim, além dos novos meios de
comunicacao, € importante também comentar as
mudangcas relativas nas maneiras de ler e produzir textos.
Ao lidar com textos que circulam nas midias digitais, é o
leitor que definird a sua ordem de leitura, “navegando”
entre os /inks disponiveis. Neste sentido, Lévy (2003, p.
45) afirma que o leitor “participa assim da redacao ou
pelo menos da edicdo do texto que ele ‘€, uma vez que
determina sua organizacao final”. Além de definir a
estratégia de leitura que dard sentido ao seu texto,
também o leitor ocupa um papel mais critico, podendo
opinar, julgar, colaborar e até cocriar textos com os
autores. Isto alimenta e enriquece ainda mais discussoes
sobre autoria e sobre os papéis dos leitores.

Por isso tudo, pode-se dizer que a leitura e a
producdo de texto realizada por um individuo na Internet
dependera da habilidade que ele tem de construir e
navegar entre os hipertextos, definido por Lévy (2003, p.
44) como “oposicao a um texto linear, como um texto
estruturado em rede”. O leitor possui o total ‘poder’ em
relagao a sua leitura.

Os textos que circulam no meio digital possuem
caracteristicas proprias, apesar de muitos deles se
originarem ou possuirem caracteristicas de géneros
textuais impressos (MARCUSCHI, 2010). Segundo
Marcuschi (2010, p. 37), os géneros textuais digitais sdo
0s géneros “mediados pela tecnologia computacional que
oferecem um programa como base”. Dentre 0s géneros
digitais, destacam-se o correio eletrénico, blog, chat,
entrevista com convidado, forum, twits, fanclipes etc.
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Também ¢é importante destacar aqui as
possibilidades hipertextuais, multimidiaticas e
hipermididticas que os textos eletronicos trazem,
contribuindo com novas feicdes para a leitura. Rojo
(2013) argumenta que o texto contemporaneo que circula
nas midias digitais € multissemidtico, pois utiliza diversas
midias, linguagens e tecnologias ao mesmo tempo,
distanciando-se, assim, dos textos que circulam nos
meios impressos.

Por todos os aspectos citados nos paragrafos
anteriores, é possivel afirmar que ha mudancas
significativas na maneira de produzir e ler textos na
contemporaneidade. Diante destas mudancas, Rojo
(2013, p. 8) defende que na atualidade é “preciso tratar
da hipertextualidade e das relagbes entre as diversas
linguagens que compdem um texto, o que salienta a
relevancia de compreender os textos da hipermidia”. A
autora passa a chamar entdao de Letramentos Multiplos
essas exigéncias e praticas de novos letramentos no
mundo contemporaneo, impostos pelos novos meios de
comunicacao e circulacao da informacgao.

Ao discutir o conceito de Letramentos Mdltiplos ou
Multiletramentos, Rojo (2013) argumenta que nao basta
entao o individuo saber ler e escrever, mas é essencial
que a sua leitura e sua escrita levem em consideragao a
multiplicidade das linguagens, das semioses e das midias
que integram os textos contemporaneos. Da mesma
maneira, além de ter consciéncia desta multiplicidade de
linguagens, €& importante considerar também a
pluralidade e a diversidade cultural dos autores e dos
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leitores, pois sao eles os responsaveis pela significacao
destes textos.

Na préoxima e Ultima segdo, € discutida a
importancia da articulagdo entre a escola e as praticas
sociais de leitura e escrita na contemporaneidade,
contribuindo assim para o desenvolvimento de cidadania
e a infoinclusao do estudante na sociedade da
informagao.

5- A IMPORTANCIA DA PRATICA DOS
LETRAMENTOS MULTIPLOS NO CONTEXTO
ESCOLAR

O objetivo desta secao é discutir o papel dos
letramentos multiplos para o desenvolvimento da
cidadania do estudante presente na sociedade da
informacao e, consequentemente, sua infoinclusdo social.

De acordo com os socidlogos Werthein (2000) e
Castells (2000), sociedade da informacdo € a sociedade
que vive transformagdes técnicas, organizacionais e
administrativas propiciadas pelos avangos tecnoldgicos.
Com a popularizagdo das TDICs, ha na sociedade cada
vez mais diferentes praticas sociais e meios de
comunicagao mediados pelas tecnologias. As midias
digitais, principalmente a Internet, deixam de ser
exclusivas do computador e passam a ocupar diversos
outros espagos sociais, como restaurantes, ruas, pragas,
bancos, aeroportos etc. e, claro, a escola. As tecnologias
digitais passam a contribuir, portanto, para a organizagao
do cotidiano da sociedade contemporanea.
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De acordo com Pereira (2011, p. 11), formar
“cidadaos preparados para o mundo contemporaneo é um
grande desafio pra quem dimensiona e promove a
educacao”. Também neste sentido, Rojo (2009, p. 11)
comenta que um dos maiores objetivos da escola é
“possibilitar que os estudantes participem das varias
praticas sociais que se utilizam da leitura e da escrita
(letramentos) na vida da cidade, de maneira ética, critica
e democrdtica”. A autora defende que “cabe a escola
potencializar o didlogo multicultural, trazendo para dentro
de seus muros nao somente a cultura valorizada, (...)
mas também as culturas locais e populares e a cultura de
massa”.

Logo, a escola deve preparar os seus alunos para
participarem de diferentes praticas sociais presentes em
uma sociedade letrada. O texto ndo pode ser tratado
como um produto dentro de sala de aula, desvinculado de
praticas sociais ou utilizado de forma superficial. Mas sim
deve representar atividades sociais concretas, com
propositos, valores e significados. (ROJO, 2009, p. 12).

Parece que hoje um dos grandes desafios da
escola e da formagdo diz respeito a finalidade da
educacao no sentido de enriquecer a vida de
criangas e jovens com repertorios e recursos
cognitivos, sociais, éticos, estéticos e culturais em
consonancia com os desafios de uma sociedade
em constante transformagdo, profundamente
marcada pela tecnologia. (FANTIN, 2012, p. 57)

O estudante deve, em sua etapa do ensino,
trabalhar a sua preparagao para um mundo letrado e o
desenvolvimento de competéncias para continuar seu
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aprendizado em estudos superiores. Desta forma, ao
precisar lidar com os desafios colocados pelos textos da
atualidade, é essencial que o estudante seja capacitado a
ler e produzir textos em diferentes esferas, seja ela
impressa ou digital. Ou seja, o estudante deve ter
habilidades para produzir e compreender as diversas
linguagens que compdem um texto contemporaneo.

Além disso, é essencial que o estudante também
tenha a oportunidade de trazer para a sala de aula
letramentos que pratica em casa ou em outras esferas
sociais. O conhecimento de mundo do aluno precisa ser
levado em conta durante as suas praticas textuais,
incluindo os conhecimentos multimodais, vinculados a
tecnologia (SILVA, 2015).

Entretanto, é relevante destacar que, conforme
aponta Coscarelli (2011), ndo é apenas o fato de utilizar o
computador em sala de aula ou ter aulas de informatica
que contribuird ou garantira que o ensino sera eficiente,
moderno e adequado as transformacdes sociais que a
sociedade vem vivendo. Conforme aponta Belloni:

E preciso conhecer os novos modos de aprender
com as TICs para poder ensinar as novas geragoes
de nativos digitais. A midia-educacdo, em suas
diferentes dimensoes (midias como ferramentas de
ensino/aprendizagem, objetos de estudo e meios
de expressao de todos os cidadaos), deve entrar
na escola como vetor de transformacao. (BELLONI,
2012, p. 50)

4

E necessario abordar diferentes atividades de
leitura e escrita em sala de aula. E importante que o
estudante seja preparado para a participagdo em
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diferentes praticas sociais em diferentes contextos. Afinal,
como bem aponta Dias (2015), as TDICs implicam em
novas identidades para os textos contemporaneos,
deixando de ter o predominio da escrita para passarem a
expressar o sentido em uma combinacdo de varios modos
de representacao.

Por isso tudo, Rojo (2013) recomenda que as
praticas escolares devem estar adequadas a um alunado
multicultural, possibilitando as praticas dos letramentos
multiplos. Segundo a autora, as atividades de leitura e
escrita devem abordar questdes do ambito do trabalho,
do ambito da cidadania e do ambito da vida pessoal do
estudante; respeitando sempre o que o aluno ja traz de
conhecimento para a escola, ou seja, o seu conhecimento
de mundo.

6- CONSIDERAGOES FINAIS

Este trabalho consistiu em apresentar os conceitos
de letramento e letramentos multiplos. Também objetivou
discutir como a articulagdo entre a escola e as praticas
sociais de leitura e escrita podem contribuir para o
desenvolvimento do estudante para a cidadania e sua
infoinclusdo na sociedade contemporanea.

Levou-se em consideragao nesta pesquisa a
importancia das praticas de leitura e escrita para a
realizacdo de praticas sociais na contemporaneidade e a
necessidade da insercao do estudante nesse mundo
letrado.

Explicitou-se que os avancos tecnoldgicos
possibilitaram e possibilitam constantemente inUmeras
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transformagdes sociais, como novas praticas sociais
mediadas pela Internet. Como consequéncia, os textos
que circulam nas midias digitais trazem novas formas de
conhecimento e novas formas de ter acesso a informagao.
Sendo assim, ao promover a infoinclusdao social do
estudante — como resultado da inclusdao na sociedade da
informagdao — a escola pode contribuir com o seu
desenvolvimento para a cidadania.

Devido a grande importancia que o letramento
tem para a formacdo do estudante, seria uma pretensao
muito grande solucionar todas estas inquietacdes neste
artigo. Portanto, pretendeu-se aqui trazer o assunto para
a discussao e contribuir para o conhecimento e novas
perspectivas sobre os letramentos multiplos.
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A UTILIZAGAO DAS MiDIAS DIGITAIS NA
FORMAGAO DE PROFESSORES

Lilia Aparecida Costa Gongalves!!

1 - APRESENTAGAO

As transformacbes em curso no mundo
contemporaneo levam professores a se defrontarem com
exigéncias de ordens diversas ao incorporarem as
tecnologias de informacao e comunicagao (TICs) as suas
praticas pedagdgicas. Educadores precisam interagir com
0s recursos tecnolégicos e aprender a explora-los de
forma critica e reflexiva, tendo, dessa forma, condigOes
de fazer uso desses recursos atribuindo-lhes fungdes e
objetivos adequados aos propositos educacionais
(GERALDINI, 2003). Para tanto, o professor deve apoiar-
se em suporte tedrico e metodoldgico para entender por
que e como integrar tecnologia e pedagogia (VALENTE,
1993), além de refletir sobre seu uso no decorrer do
processo de ensino-aprendizagem.

11 Mestre em Linguistica Aplicada pela Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ). Professora do curso de Letras, da Universidade do
Grande Rio, onde também atua como coordenadora de disciplina do
Nucleo de Educacdo a Distancia (NEaD).
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A utilizacdo das midias digitais na educacdo traz
mudancas significativas no papel do professor e do aluno,
uma vez que elas possibilitam que a interacao entre
professor-aluno aconteca em espago diferente da sala de
aula e em tempos diferentes. Além de modificar a relacao
espaco-tempo, o uso das tecnologias digitais também
transforma o modo de se organizar, de produzir e de
fazer ciéncia e inaugura novas maneiras de se comunicar
e de veicular informacao (GERALDINI, 2003, p. 2),
afetando o processo de ensino-aprendizagem. O uso da
tecnologia digital, principalmente da Internet, possibilita o
acesso a informagao de forma mais rapida e mais ampla,
enriquece o processo de aprendizagem e a interacao com
o conteudo, uma vez que é possivel agregar imagens,
icones, sons a atividades que se pretende trabalhar. Além
disso, a diversidade de tipos de interacao proporcionada
pelas ferramentas pedagdgicas favorece uma abordagem
mais colaborativa e mais centrada no aluno, instigando-o
a desempenhar um papel mais ativo em sua interagao
com o contetdo.

Ao possibilitar a combinacao de materiais diversos,
tornando disponivel grande quantidade de informagao e
integrando textos, imagens, animagao, sons, etc., a
hipermidia desafia os paradigmas instrucionais que foram
desenvolvidos no mundo dos materiais impressos (STAHL,
1997). Na concepgao de Mason (1995), a tecnologia
influencia a educacdo de trés formas significativas: (1) o
aumento da disponibilidade da informagao requer novas
estratégias de pesquisa; (2) a aprendizagem sobre
tecnologia deve ser integrada ao curriculo; e (3) aprender
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a usar tecnologia para aprender envolve novas
habilidades metacognitivas.

Para Moran (1998), o ensino mediado pelas novas
midias também traz questionamentos para as relacdes
convencionais entre professores e alunos. Para o autor, o
novo professor deve ser aberto ao didlogo, humano,
valorizar a busca, o estimulo, o apoio e ser capaz de
estabelecer formas democrdticas de pesquisa e
comunicagao. Na definicdo dos novos papéis
desempenhados por professores e alunos, Pacheco
(1997) considera que professor e aluno tornam-se
participantes de um “novo” jogo discursivo que ndo
reconhece a autoridade ou os privilégios de monopdlio da
fala presentes nas relagdes de ensino-aprendizagem
tradicionais, propiciando relagdes comunicativas e
interpessoais mais simétricas. Ja para Azevedo (2005), o
novo papel do professor deve ser entendido como o de
“animador” de uma comunidade de aprendizes, que
proporciona ao aluno a oportunidade de desenvolver seu
potencial.

Frente a essa situacdo, os educadores sao
desafiados a buscar novos referenciais para entender e
explorar o universo tecnoldgico, a fim de se apropriar das
potencialidades de uso que as ferramentas digitais
oferecem para ampliar oportunidades de aprendizagem
(GERVAIL, 2007). Segundo Behrens (2010), nessa nova
visdo, um dos maiores impasses é o eixo da agao
docente, que deve passar da énfase no ensinar para o
aprender no processo educativo.
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2 - ESTRATEGIAS PARA FORMACAO INICIAL DO
PROFESSOR

Muitas instituicdes de formacdao de professores
vém buscando assegurar-se que seus curriculos atendam
as necessidades do mundo real da sala de aula na
formagdo do futuro professor, buscando favorecer
contextos em que praticas o mais proximo possivel de
cenarios reais possam ser exercitadas pelos seus
docentes em formacdo. No entanto, estudo realizado por
Gatti e Barreto (2009) evidencia que os curriculos dos
cursos de formacdao de professor estabelecem pouca
associacao entre as disciplinas académicas e a pratica
docente. Na visao de Pretto (1996, p. 100) “Nao estdo
sendo formados os profissionais para 0 mundo que se
esta construindo ao tempo que as mudancas ocorrem de
forma muito veloz e em grandes dimensdes”. Conforme
aponta ainda Goémez (1992).

E preciso reconhecer que o conhecimento tedrico
s6 pode orientar de forma muito limitada os
espacos singulares e divergentes da pratica, na
medida em que, por um lado, a distancia entre a
investigagao e o mundo da pratica é muito grande,
e por outro lado, o conhecimento cientifico basico
e aplicado sé pode sugerir regras de atuacdo para
ambientes protétipos e para aspectos comuns e
convergentes da vida escolar (GOMEZ, 1992,
p.107).

O titulo VI, artigo 61, paragrafo primeiro da LDB
prevé a associacao entre teoria e pratica na formacao
docente. A referida lei reforca a necessidade de
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proporcionar uma aproximacao do aluno com a pratica,
uma vez que a teoria sera ministrada no curso, em sala
de aula, o qual proporcionara reflexao sobre a pratica a
fim de aperfeicoa-la (BRASIL, 1996). Esse movimento
entre teoria e pratica vai ao encontro do pensamento de
Schon (1992, p. 89) que entende que os futuros
professores comegam a praticar na presenca de um
professor-formador, num practicum reflexivo, em que o
professor aprende fazendo e refletindo.

Nessa perspectiva, um novo curriculo deve ser
pensado a fim de formar professores criticos-reflexivos e
que atuem como agentes de transformacdo social. E a
partir desse repensar, que muitas pesquisas Sao
desenvolvidas (GERARDI, 2010; GATTI; BARRETO, 2009;
MAGALHAES 2002; GERALDINI, 2003) com o propdsito de
investigar a realidade da formacao docente a fim de
transforma-la.

Para Tardiff (2002, p. 288), a formacao inicial
deve “habituar os alunos, os futuros professores a pratica
profissional dos professores de profissao e a fazer deles
praticos reflexivos”. No entanto, para que isso seja
possivel, é preciso que o professor em formacdo tenha
acesso a espacos de atuacao que o exponham a um
contexto real de pratica, no qual ele possa vivenciar
diversas situagbes que proporcionem a experimentagao e
a reflexdo critica sobre sua acdo (NOVOA, 1992).

Nesses espacos, o0 professor deve ser estimulado a
aprender a todo momento, a interagir com outras pessoas
e a refletir sobre sua pratica. No entanto, como destaca
Zeichner (1992, p. 118), a criacdo de espacos de pratica,
“implica um maior envolvimento do pessoal docente na
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concepgao, implementacao e avaliagdo do practicum e um
compromisso incondicional com a formacao dos
professores.” Entende-se, assim, que a formagao de
professores reflexivos ocorre ndo através da

acumulagdo (de cursos, de conhecimento ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de
(re)construgdo permanente de uma identidade
pessoal (NOVOA, 1992, p. 25).

A formacao docente inicial € um processo amplo e
complexo na formagao de um profissional critico
(MAGALHAES, 2002, p. 62), que deve fornecer aos alunos
possibilidades de articular conhecimentos tedricos e
praticos, com vistas a fornecer componentes
indispensaveis a qualidade de sua formacdo docente.
Todavia, é necessario reconhecer que ela por si s6 nao se
completa, como salienta Mizukami et al:

A formacdo inicial sozinha ndo da conta de toda
tarefa de formar os professores, como querem o0s
adeptos da racionalidade técnica, também ¢é
verdade que ocupa um lugar muito importante no
conjunto do processo total dessa formacdo
(MIZUKAMI; REALI; REYES; MARTUCCI, 2002, p.
23).

E necessario pensar na formagao como etapa de
um processo formativo mais amplo, um continuum,
sempre buscando por atualizagdes que proporcionem
novas formas de interacdo com as demandas trazidas
pelas constantes transformagdes sociais. Nas palavras de
Freitas (2002, p. 39), a formagao deve ser entendida em
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seu “carater amplo, com pleno dominio e compreensao da
realidade de seu tempo, como desenvolvimento da
consciéncia critica que lhe permite interferir e transformar
as condigdes da escola, da educagao e da sociedade”.

Para Imbernén (2006, p. 60), a formagdo inicial
deve proporcionar ao futuro professor uma

bagagem sdlida nos ambitos cientificos, cultural,
contextual, psicopedagdgico e pessoal que deve
capacita-lo a assumir a tarefa educativa em toda
sua complexidade, atuando reflexivamente com a
flexibilidade e o rigor necessario.

O pensamento do autor demonstra relacao com a
visdo de formacao como um continuum, ou seja, a
formagdao inicial propiciaria habilidades minimas e
fundamentais para o desempenho da futura fungao
docente, de forma que a reflexao sobre a pratica venha a
fazer o profissional perceber a sua futura necessidade de
formacao continuada.

Gomez (1992, p.112) salienta que “a pratica é
mais um processo de investigacao do que um contexto de
aplicacao.” Sobre esse aspecto, Cole e Knowles (1996,
apud CARNEIRO, 2008, p. 60-61) destacam a
investigacgao como um meio de formar um professor
reflexivo. Assim, é possivel inferir que formar profissionais
reflexivos exige esforgo, comprometimento e mudanca
institucional, iniciativas isoladas trazem grandes
contribuicoes para a formacao do professor, mas é
preciso envolvimento institucional no desenvolvimento de
curriculos que atendam as novas necessidades formativas
do mundo contemporaneo.
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3 - FORMAGAO DO PROFESSOR PARA USO DAS
TECNOLOGIAS DIGITAIS

Diante das intensas discussdes e como parte das
reflexdes sobre formacao dos professores de todos os
niveis de ensino, merece destaque a questdo da inclusdo
das tecnologias na educagdao. Com a promulgacdo da
LDB, houve um aumento significativo nas iniciativas para
promogcao da utilizagdo das tecnologias voltadas para fins
educativos. Em sua secao 1V, artigo 36, a LDB afirma que
o curriculo do ensino médio observara as disposicoes
gerais da educagdo basica, bem como destacara a
educacdo tecnoldgica basica, a compreensdo do processo
histérico de transformacao da sociedade e da cultura
(BRASIL, 1996).

Ora, para superar o desafio de integrar as
tecnologias ao curriculo e preparar o aluno para inserir-se
no mundo do trabalho a fim de diminuir a desigualdade
social dando-lhe a “oportunidade de perceber-se como
sujeito de sua histdria, comprometidos com a construcao
de uma sociedade mais justa e igualitaria” (ALMEIDA,
2008, p. 26), é necessario que os professores tenham
uma formacao que Ihes propicie conhecer as
potencialidades pedagdgicas das tecnologias e também os
meios de integra-las na pratica pedagdgica (ALMEIDA,
2008).

Um olhar retrospectivo para a formacao de
professores permite ponderar que € preciso promover a
uniao entre professores formadores, professores iniciantes,
professores colaboradores e comunidade escolar em geral,
a fim de repensar os curriculos de formacdao de
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professores, em especial no que diz respeito ao uso das
tecnologias na educacao (PAIVA, 2013; FREITAS, 2010;
MASETTO, 2010; GATTI; BARRETO, 2009).

Ao discutir sobre a formacao de professores diante
do letramento digital, Freitas (2010b, p. 344) afirma que
falta “integracao ao contexto concreto”, ou seja, o estudo
sobre 0 uso da tecnologia acontece somente de forma
tedrica, ndo tendo o futuro professor um contexto de
aprendizagem auténtico, no qual a teoria possa ser
vivenciada. Assim, de acordo com a autora, ndo ha
comprometimento com o] letramento digital
especificamente. Na visao de Freitas (2010b), a formacao
do professor para uso das tecnologias deve estar
permeada de atividades que envolvam a utilizacao de
tecnologias, tais como mediagao em féruns de discussao,
uso de ambientes virtuais de aprendizagem para
atividades on-/ine, sites de busca, entre outras. Para que
o professor planeje e execute essas atividades € preciso
que ele seja letrado no meio digital.

A autora considera, ainda, que, o letramento
digital nao deve ser entendido como uma definicao
restrita, de uso meramente instrumental. Letramento
digital é entendido por Freitas (2010b) como:

Conjunto de competéncias necessarias para que
um individuo entenda e use a informagao de
maneira critica e estratégica, em formatos
multiplos, vinda de variadas fontes e apresentada
por meio do computador-Internet, sendo capaz de
atingir seus objetivos, muitas vezes compartilhados
social e culturalmente (FREITAS, 2010B, p. 339).
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Partindo dessa definicdo, entende-se que o
professor digitalmente letrado ao invés de utilizar a
tecnologia de forma meramente instrumental, serd capaz
de apropriar-se da tecnologia fazendo uso de forma
eficiente e critica das potencialidades inerentes a ela.

Para Quevedo e Braga (2008, p.4), o letramento
digital deve ser entendido como “um elemento funcional
da sociedade, conectado a cultura e aos contextos nos
quais leitura e escrita sdao usados.” As autoras entendem
que ser letrado digitalmente inclui a capacidade de se
apropriar dos recursos tecnoldgicos, mobilizando
conhecimentos para produzir significados em praticas
transformadoras. Ao relacionar o letramento digital com a
formacao de professores para o uso das tecnologias, elas
alertam para a necessidade de mudanga comportamental.
O letramento digital deve proporcionar ao professor mais
do que habilidades técnicas, as tecnologias devem ser
incorporadas aos projetos pedagdgicos, combinando
teoria e pratica a fim de que o professor em formacdo
inicial aprenda a aprender e a trabalhar
colaborativamente, buscando, analisando e utilizando
informagdes para a realizagao de tarefas e resolucoes de
problemas, desenvolvendo, dessa forma, uma postura
critica em relacdo ao uso de recursos digitais.

Marzari e Leffa (2013) ratificam o que propdem
Quevedo e Braga (2008), ao afirmarem que para que 0
professor seja considerado como letrado digitalmente é
preciso que ele seja capaz de apropriar-se criticamente
dos recursos tecnoldgicos, fazendo uso dos mesmos de
forma reflexiva e criativa, “a fim de atender a um objetivo
mais amplo (social, cultural, politico, pedagdgico, entre
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outros)” (MARZARI; LEFFA, 2013, p. 3). Sob essa
perspectiva, é necessaria uma formacao pré-servico que
possibilite o letramento digital no qual os professores
mobilizem diferentes conhecimentos para o]
desenvolvimento de estratégias, “por meio de praticas
pedagdgicas diferenciadas e inovadoras, pautadas no uso
das TIC” (MARZARI; LEFFA, 2013, p. 4), que possam
ampliar as possibilidades de uso da tecnologia no
processo de ensino-aprendizagem, buscando atender “as
demandas formativas do individuo para que este possa
agir em sociedade, tornando-se efetivamente parte dela”
(MARZARI; LEFFA, 2013, p. 4).

Nesse mesmo sentido, Buzzato (2006) afirma que
nao basta o professor dominar os recursos tecnoldgicos, é
preciso praticar

as TIC socialmente, isto é, que domine os
diferentes "géneros digitais" que estdao sendo
construidos  sdcio-historicamente nas diversas
esferas de atividade social em que as TIC sdo
utilizadas para a comunicacao (BUZZATO, 2006, p.
7).

Para o autor, o letramento digital € um desafio
para a formagao de docentes. Sendo importante que
ainda na formagao o futuro professor perceba o
letramento  digital como  “um processo  de
entrelacamentos, apropriagdes e transformagdes entre o
gue tinhamos e sabiamos fazer e o que queremos ter e
precisamos aprender a fazer” (BUZATO, 2006, p. 10).

O autor argumenta ainda que 0Ss recursos
tecnoldgicos sao incorporados a pratica social e ganham
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diferentes fungdes e significados, cabendo ao professor
apropriar-se critica e criativamente dos mesmos ao invés
de consumi-los passivamente. Viter (2013) corrobora o
pensamento de Buzato (2006) ao argumentar que as
apropriagdbes que se fazem das tecnologias sao
condicionadas por aspectos sociais, culturais e
econémicos e essas apropriacoes determinam os
percursos tecnoldgicos em determinados contextos.

Pode-se assim concluir que o letramento digital
na formacao do professor deve incluir, portanto, além das
praticas de leitura e escrita em ambiente digital, o uso
social dessas praticas em uma perspectiva critica
possibilitando ao mesmo a compreensao da diversidade
cultural. Nesse sentido, a formacado inicial configura-se
como o espaco no qual o futuro professor sera preparado
para enfrentar as novas praticas sociais, utilizando os
recursos tecnoldgicos de forma consciente, criativa e
reflexiva, indo muito além do dominio técnico.

Belloni (1999) destaca que, ao se pensar em
qualquer inovagao na educacao, é preciso levar em conta
duas condicbes prévias: a producdo do conhecimento
pedagdgico e a formacao dos professores. Para a autora,
a formacao de professores para contexto on-line é um
desafio a ser enfrentado. E preciso formar profissionais
criticos, reflexivos e transformadores, com vistas a
produzir saberes que lhes permitam avancar em praticas
pedagdgicas mais significativas e relevantes que
acompanhem as inovagOes tecnoldgicas e sociais.

Segundo Belloni (1999, p. 85), a formacao inicial
do professor, independentemente do contexto de
atuacdo, deve acontecer em trés dimensoes: pedagdgica,
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tecnoldgica e didatica. A dimensdo pedagdgica abrange
atividades de orientacao, aconselhamento e tutoria. A
dimensdo tecnoldgica se refere as relacdes entre
tecnologia e educacdo, englobando producdo, avaliacao,
selecdo e definicdo de estratégias de uso de materiais
pedagdgicos. A dimensao didatica compreende a
formacdo especifica do professor em determinados
campos cientificos, com necessidade constante de
atualizacao. Assim, com a integracao das tecnologias
digitais, a formacdo do professor extrapola as questOes
estritamente tecnoldgicas para se situar no campo politico
e institucional.

A utilizacao das tecnologias na educacao modifica
a maneira de ensinar e aprender. O professor deixa de
ser o0 detentor do conhecimento e passa atuar como
mediador e colaborador da construcao do conhecimento.
Assim sendo, a formacdo inicial deve preparar os
professores para essa nova realidade.

4 - A INTEGRACAO DAS NOVAS TECNOLOGIAS AOS
CURRICULOS

De acordo com Noévoa (1992, p. 9), “nao ha ensino
de qualidade, nem reforma educativa, nem inovagao
pedagdgica, sem uma adequada formagao de
professores”. Nao se pode refletir sobre educagao sem
debater a mudanca no modo de construir o conhecimento
a partir da inclusdo das inovagdes tecnoldgicas no
processo de ensino-aprendizagem. Surgem novas formas
de se comunicar e compartilhar informacdes e
conhecimentos, um cenario de inimeras possibilidades
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tecnoldgicas desafia o professor, do qual é exigido saber
usar pedagogicamente as midias digitais. Para apoderar-
se das tecnologias em sua pratica pedagdgica, é preciso
que o professor tenha uma formacdo que atenda a essa
nova demanda.

Para tal, é necessario repensar os curriculos de
formagdo de professores, avaliando a configuracdao
tradicional de ensino e reestruturando-os de modo a
atender os novos desafios da sociedade atual. Autores
como Paiva (2013); Freitas (2010); Silva (2010); Mill
(2010); Masetto, (2010); Tavares (2007); Kay (2006);
Geraldini  (2003); Belloni (1999); Valente (1999)
enfatizam a necessidade da formacao de professores para
uso das tecnologias digitais, para que esses profissionais
possam explorar 0s recursos tecnoldgicos para o
desenvolvimento de estratégicas metodoldgicas que
favorecam processo de ensino-aprendizagem.

Mill (2010, p. 306) reforca a ideia de que se um
professor aprende utilizando as tecnologias digitais, ele
tera melhores condicbes de realizar um ensino para tais
tecnologias. Isso significa que ele estara sendo inserido
em um contexto midiatico atual. Mill (2012) afirma que o
professor em contexto on-/fine requer novos saberes
docentes, novos comportamentos de aprendizagem, além
de indicar novas relagdes de trabalho e transformagoes
na categoria docente. Ainda segundo o autor, mesmo
com uma formacao inicial adequada a area de atuacao,
eles deverao passar por uma formagao continuada para
acompanhar as transformacoes sociais e tecnoldgicas.

Ao conduzir uma revisao de literatura, Tavares
(2007) discute varios trabalhos que tratam da formacao
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do professor para atuacdao em contextos mediados pelas
tecnologias digitais. Segundo ela, no entanto esses
estudos apresentam principalmente recomendagdes de
pratica docente e auxiliam o trabalho do professor, mas a
maioria deles ndo aborda de fato o processo de formacao
de professores para atuacao no contexto on-line. O
processo de formacdao ndao pode ser resumido a simples
recomendagdes sobre procedimentos a serem adotados
pelos professores (TAVARES, 2007). Ao contrario, ao se
pensar em formacdo docente para uso das tecnologias, é
preciso refletir sobre “o que” o professor precisa aprender
e “como” ele aprende. Tavares (2007) argumenta que o
simples treinamento do professor para uso das
tecnologias ou em técnicas de interagao on-line e a
énfase na experimentacdo pratica sem um estudo
aprofundado e sistematico sobre o assunto ndo propiciam
uma adequada formacdo de professores. A autora,
citando Lynch e Corry (1998), observa que uma das
maiores dificuldades para se formar docentes para cursos
on-line é que a sala de aula digital abrange estilos
dependentes de diversas midias e métodos que
demandam do docente muito mais que conhecimentos
técnico/tecnoldgicos. Esses autores, ao discutirem as
dificuldades envolvidas na capacitacgdo de docentes,
apontam que a melhor maneira para aprender a ser
professor on-line é o “aprender fazendo”, ou seja,
participando de cursos e/ou disciplinas que envolvam o
uso das novas tecnologias. Para tanto, sdo necessarias
iniciativas que venham a atender a necessidade de os
futuros professores ndo apenas conhecerem 0s recursos
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eletronicos, mas também utilizarem esses recursos em
praticas contextualizadas.

A concepgao de formagao dessa autora engloba o
confronto entre teoria e pratica, a fim de levar o professor
a refletir sobre sua pratica em contextos histdrico-sociais
€ a assumir uma postura critica-reflexiva frente ao uso
das tecnologias em praticas mediadas por elas. Segundo
ela, a formacao docente para uso das tecnologias deve
ser um processo continuo, em que o docente possa
vivenciar o papel de aluno e de professor em contexto on-
line, observando sua prépria pratica e a pratica de outros
docentes, num processo reflexivo dinamico e constante.

Da mesma forma, Paiva (2013) salienta a
necessidade de pensar na formacdao docente para uso
inovador da tecnologia. Segundo a autora, nas
universidades, a formacao de professores para uso das
tecnologias acontece de forma isolada, em iniciativas
individuais de professores que utilizam as midias digitais
em suas praticas pedagdgicas.

Com base em sua prépria experiéncia, a autora
destaca que a sala de aula ndo é a maior fonte de
formacdo tecnoldgica, e sim as situagdes de
aprendizagem informal. Paiva (2013, p. 219) apresenta
algumas possibilidades que contribuem para a
aprendizagem informal do professor para uso das
tecnologias, entre elas destacam-se: acesso a
informagcdes na Internet, projetos colaborativos,
compartilhamento de experiéncia com seus pares, troca
de aprendizagem com alunos, apoio institucional, livros,
eventos académicos, lista de discussoes e ensaio e erro.
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No entanto, Paiva (2013) defende que é urgente
que a formacdo tecnoldégica do professor seja
institucionalizada, apresentando uma proposta de
formagdo que envolva as esferas administrativa,
graduacdao, pesquisa e extensao. No entender da
pesquisadora, a formagao tecnoldgica do professor nao
pode ser restrita a um componente no curriculo, “ndo
basta falar sobre as TICs, é preciso que o corpo docente
dé o primeiro exemplo e se aproprie das inovagoes”
(PAIVA, 2013, p. 229). E iminente que a formacdo
propicie ao professor nao somente utilizar a tecnologia,
mas também leve a uma reflexao sobre as praticas sociais
mediadas por ela.

Para investigar como as tecnologias digitais vém
sendo utilizadas para a formagao inicial do professor, Kay
(2006) elaborou um estudo no qual analisou 68 artigos
que descrevem as estratégias usadas para incorporar as
tecnologias nos cursos de formacao de professores. Das
estratégias utilizadas, o pesquisador destaca as dez mais
mencionadas nos artigos.

Em primeiro lugar, aparece a integracao de
tecnologia em todas as disciplinas do curso, o que,
segundo o autor, proporciona aos futuros professores
aprender com o computador e ndo sobre o computador. A
segunda estratégia mais usada € a abordagem
multimidia, ou seja, o uso de recursos on-line, como
video, portfdlios eletronicos e a insercao de disciplinas
semipresenciais na grade curricular. A formagao do corpo
docente do préprio curso aparece em terceiro lugar. Kay
(2006) salienta que, se o corpo docente nao aderir ao uso
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das tecnologias em suas praticas, é pouco provavel que
os alunos se motivem a utiliza-las.

Em quarto lugar, surge a estratégia de oferecer
uma disciplina isolada dedicada ao ensino de varias
habilidades basicas. A vantagem dessa estratégia é que
ela oferece uma visao geral do uso da tecnologia no
ensino. No entanto, também segundo Kay (2006), o uso
da tecnologia acontece de forma isolada, fora de um
contexto de pratica real. Em quinto lugar, € mencionada a
demonstracdo de como usar a tecnologia. Kay (2006)
aponta que a vantagem dessa estratégia é fornecer aos
professores em formacao exemplos concretos de uso da
tecnologia, mas, em contrapartida, nao possibilita aos
futuros professores a construcao de suas proprias licdes
de base tecnoldgica.

Em sexto lugar no rol de estratégias utilizadas
para integrar as tecnologias as praticas docentes,
encontra-se a colaboragao entre professores orientadores
e professores em pré-servico, além de participacdes em
comunidades de pratica e parcerias entre universidades e
escolas publicas com o objetivo de criar experiéncias de
aprendizagem em tecnologia. Os desafios dessa
estratégia sao a organizacdo e o tempo necessarios para
desenvolver uma aprendizagem eficaz além do contexto
de motivagao e comprometimentos de todos os
envolvidos.

A experiéncia pratica com a tecnologia aparece em
sétimo lugar. Segundo Kay (2006), a principal vantagem
dessa abordagem é que os alunos aprendem fazendo e
tendo essa experiéncia podem se concentrar em como a
tecnologia afeta a aprendizagem na sala de aula. Em
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oitavo lugar, esta a oferta de mini-oficinas, que de acordo
com Kay (2006), podem ajudar futuros professores e
professores em dreas-chave uma vez que outras
estratégias com atividades de ensino especificos podem
ser utilizadas dentro de uma oficina. Em nono lugar é
citado o acesso a software, hardware e/ou suporte. O
pesquisador ressalta que é preciso ter acesso as
tecnologias, no entanto, esse acesso nao pode ser
limitado, sendo a tecnologia ndo sera usada de forma
significativa.

Em Ultimo lugar é apontado o papel de
professores orientadores. De acordo com Kay (2006),
deve haver uma colaboragao entre o professor orientador
e o professor em formagao para juntos fazerem uso
significativo da tecnologia. Se por um lado o professor
orientador guia o professor em formagao em termos de
pedagogia e experiéncia em um contexto real, por outro,
o professor em formagao contribui com informagdes sobre
novidades tecnoldgicas, contribuindo dessa forma para a
atualizacao do professor em servigo. Kay (2006, p. 390)
afirma que essa colaboragdao, pode ter “um potencial
consideravel para promover a utilizacdo eficaz da
tecnologia na sala de aula, embora a evidéncia empirica
seja limitada.”

Ainda segundo Kay (2006), de todos os estudos
examinados, mais da metade utilizaram duas ou mais
estratégias para inserir as tecnologias na formacao inicial
de professores e ndao apenas uma Unica estratégia
empregada de modo isolado.

No Brasil, em um outro estudo, Freitas (2010)
analisou uma pesquisa realizada por Gatti e Barreto
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(2009) e constatou que apenas 3,2% das disciplinas de
licenciatura de diversas areas se preocupam com a
formagdo tecnoldgica do professor. De acordo com a
autora, as instituicdes universitadrias ndao envolvem o
futuro professor em atividades que utilizem as midias
digitais como instrumentos de aprendizagem. Os estudos
sobre tecnologia, no ambito dessas disciplinas, limitam-se
a teorias, ndo abrangendo a pratica.

A autora, assim como Paiva (2013), defende que a
insercao das tecnologias na formacdo do professor nado
deve ser feita a partir de uma disciplina especifica, mas
através de um trabalho que englobe todas as disciplinas
“nas quais o professor em sua formacao inicial possa
experienciar o letramento digital no prdprio processo
pedagdgico” (FREITAS, 2010, p. 357).

O estudo de Freitas (2010) mostra como a
formagao docente inicial de professores promovida nas
universidades estd em descompasso com a realidade
encontrada nas salas de aula, onde o futuro professor
lecionara para alunos muitas vezes mais familiarizados
com as tecnologias digitais do que ele préprio e devera
contribuir para desenvolvimento do letramento digital
desses alunos. De acordo com a autora, nao existe uma
integragao entre as ementas dos cursos de licenciatura e
o contexto de uma sociedade inserida no meio digital
(FREITAS, 2010). Ela defende que para formar o futuro
professor é necessario envolvé-los no uso efetivo das
novas tecnologias como instrumentos de aprendizagem.

Os trabalhos de Freitas (2010), Kay (2006) e Paiva
(2013) dialogam entre si. Todos apontam para a
necessidade de integracao das tecnologias ao longo do
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processo de formacao de professores proporcionando um
aprendizado significativo e critico sobre o uso da
tecnologia na pratica docente.

A insercao das tecnologias na formacdao docente
possibilita ao futuro professor um contato maior com as
tecnologias ainda em sua formagao, podendo observar a
atuacdo do professor orientador em sua pratica docente e
tendo a oportunidade de também experimentar e refletir
sobre 0 uso das tecnologias em sua pratica de ensino, no
caso desta pesquisa, na monitoria.

Nos processos de ensino-aprendizagem mediados
pelas tecnologias, observa-se a importancia ampla do
professor, desde a criagao, producao, revisao, dos
materiais didaticos, até aos contatos com os alunos, em
diferentes momentos, por diferentes modalidades (GATTI,
2009, p. 2). Com isso, torna-se indispensavel que o
professor esteja atualizado sobre os avancos das
tecnologias, concomitantemente das teorias didaticas e da
aprendizagem (LANDIM, 1997, p. 126). Nesse sentido, a
integracdo desses campos contribuird para que a
apreensao das tecnologias seja mais bem-sucedida se ela
acontecer de forma simultdnea com a formacao
pedagdgica, propiciando uma atitude reflexiva do
professor em formagao sobre a utilizagao das tecnologias.
Para tal, conforme atesta Moran (2007, p. 36), é
necessaria “uma pedagogia muito mais flexivel,
integradora e experimental”, uma vez que “estamos
aprendendo a desenvolver propostas pedagdgicas
diferentes para situacoes de aprendizagem diferentes”.

Dessa maneira, constata-se que a formagao de
professores para atuar com tecnologias, seja na educagao
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on-line como em contextos semipresenciais, precisa ser
redefinida a fim de romper com o descompasso entre a
formagdo e o desenvolvimento tecnoldgico. E necessario
que a formagao inicial de professores oriente os futuros
docentes em praticas reflexivas que permitam
transformar o processo de ensino-aprendizagem em algo
significativo, intencional e efetivo com o uso de
tecnologias.

Diante do exposto, é possivel perceber que ha um
consenso de que o professor precisa ser formado para
acompanhar a emergéncia de uma nova sociedade,
designada como sociedade do conhecimento (CASTELL,
2005). Nesse novo cenario, diariamente os professores se
veem diante de novos desafios, de novas demandas de
aprendizagens que exigem novos comportamentos.

5 - CONSIDERAGOES FINAIS

No atual contexto educacional, com a utilizacao de
tecnologias digitais nas diferentes modalidades de ensino,
e reconhecendo que o curso de graduacdo € a base da
formagao do professor, torna-se imperativo questionar
como estao sendo formados os futuros docentes para a
utilizacdo dos recursos tecnoldgicos e se essa formacao
tem proporcionado conhecimentos e habilidades que
permitirdao incorporar as ferramentas digitais em suas
praticas pedagdgicas de modo que eles tenham um olhar
critico-reflexivo sobre a utilizacao desses recursos.

A busca de novas praticas educativas com a
utilizacdo de tecnologias digitais serve como fio condutor
para reflexao sobre a atuacao do professor on-line e
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presencial, possibilitando a percepcao de que a
incorporagao de recursos digitais na educacdo traz
mudangas e exigéncias para a atuacdo professor. Para
atender esses novos requisitos é preciso que o professor
tenha uma formacao que englobe o uso das tecnologias
de forma critica e reflexiva confrontando teoria e pratica.

Um aspecto muito importante a ser levantado é a
necessidade da insercdo das tecnologias no curriculo das
licenciaturas, ndo se restringindo a uma disciplina isolada
dentro da graduacdo. Pesquisas, como algumas citadas
neste trabalho, demonstram que a integracao dos
recursos tecnoldgicos na formacao inicial ainda se da de
forma incipiente, ndo propiciando aos futuros professores
utilizar esses recursos de forma que efetivamente tenham
uma contribuicdo relevante para a sua atuagao docente.

Considerando que as tecnologias digitais
permeiam todos os ambitos da sociedade, englobando,
dessa forma, os ambientes educacionais, a formagao
inicial deve possibilitar ao futuro docente saberes
fundamentais para a utilizacgdo das ferramentas
tecnoldgicas, explorando seu potencial de forma critica
em atividades significativas, justificando, dessa forma, o
seu uso.
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AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM,
TECNOLOGIA E EDUCACAO

Simone Regina de Oliveira Ribeiro!?

1 - APRESENTAGAO

As chamadas tecnologias de informagdao e
comunicacao (TICs) sao desenvolvidas para atender
algumas necessidades especificas em tempos e espagos
diversos. Em contrapartida, podem alterar e, em geral,
alteram profundamente as praticas sociais, econémicas,
culturais e educacionais, entre outras. Sobretudo no final
do século XX e no inicio do XXI, vivenciamos profundos
avancos de artefatos ou recursos digitais que trouxeram
mudancas nas relagdes de comunicagdo, periodo em que
a urgéncia das informacdes e a possibilidade de
comunicagao digital sao agregadas, através de diferentes
midias, ao dia a dia das pessoas de todas as idades, como
por exemplo, os brinquedos eletronicos, smartphones,
tablets, cameras digitais, entre outros.

Ao investigarmos as praticas educacionais a
distdncia no  Brasil, identificamos  modificagbes
tecnoldgicas que demandam ndo apenas o uso de

12 Mestre em Letras e Ciéncias Humanas pela Unigranrio. Graduada em
pedagogia pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro.
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modernos equipamentos, mas, principalmente, alteraram
0s comportamentos dos estudantes diante do objeto de
estudo, das interfaces que utilizam para acesso as
informagdes e construgao de conhecimento, das
diferentes linguagens (escrita, sonora, visual, por
exemplo). O uso de Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA) oportunizou que o que alguns consideram como
“isolamento” do aluno, nos cursos de EaD por
correspondéncia, por exemplo, pudesse ser superado,
uma vez que as TICs nos AVAs passaram a permitir trocas
intensas de informacdes entre os usuarios em tempo real
ou ndo. Este ambiente potencializa as trocas entre os
estudantes e entre esses e o professor-tutor (docente).
De certo, criancas e jovens utilizam no processo
educacional (e fora dele) ferramentas e dispositivos
tecnoldgicos ndo empregados ou vivenciados pelas
geragdes preexistentes.

E no sentido de ampliar a funcdo da comunicacdo
para além da transmissdo de informagles que propomos
pensar as tecnologias digitais. O que discutimos aqui é
uma reflexdao para o alcance da linguagem digital
principalmente apds o surgimento da rede de
computadores, mais precisamente apds a Web 2.0, na
qual o usuario passa a ser o produtor do conteudo,
alterando dessa forma o contexto comunicativo digital
(GABRIEL, 2013; MATTAR, 2012). O usuario da Web 2.0
deixa de estar centrado predominantemente na recepgao
de conteldos (aquele que recebe uma mensagem
transmitida), para assumir a condicdo também de emissor
(aquele que produz), situacdo que favorece condigoes
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interativas capazes de ampliar o contexto comunicativo
digital.

E importante esclarecer que, a partir da Web 2.0,
ndo sé alcancamos rapidez no acesso a documentos na
Internet como foi possivel maiores e diversificadas formas
de interacdo entre usuarios em tempo real, relacionando
de forma hibrida diferentes tecnologias de linguagem e
comunicacao como sons, imagens e textos escritos. Tal
fato trouxe também novas possibilidades para os cursos a
distdncia e de criagdo de ambientes virtuais de
aprendizagem com recursos da Web 2.0.

Portanto, este trabalho tem como objetivo discutir
questdes relacionadas ao Ambiente Virtual de
Aprendizagem e a tecnologia no contexto da educacdo a
distancia. Para tanto, apresentaremos uma discussao
acerca de aspectos do AVA, de recursos que disponibiliza
e suas imbricacdes. Destacaremos a relevancia de
praticas de educagdo a distancia a partir de plataformas
de ensino cada vez mais sofisticadas, como o Moodle, e
sua contribuicao para a EaD, principalmente, por ser um
pacote de software aberto e gratuito, fato que permite a
pessoa com conhecimento de programacao participar de
seu desenvolvimento; além de ter por base o socio-
construtivismo que valoriza as trocas entre os
participantes. Com essas caracteristicas, Dougiamas
(1998) cria, com a plataforma Moodle, um espaco virtual
com forte potencial para a interatividade e permite a
disponibilizacdo de diferentes géneros  digitais,
ferramentas didaticas e administrativas, além da
interacdo com outros espacos da Internet. A partir da
proposta educacional ancorada no AVA e na plataforma
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Moodle, faz-se necessario refletir acerca da pratica
docente, a metodologia, a concepgao de educagao e as
caracteristicas educativas, ou seja, a docéncia no espaco
virtual.

2 - AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM (AVA)

Os Ambientes virtuais de aprendizagem sao
definidos em muitas publicagdes como softwares que
permitem a criacdo de salas de aulas digitais na Internet.
Sao chamados popularmente de Sistemas de
Gerenciamento de Aprendizagem. S3ao ambientes virtuais
gue integram varios recursos e géneros textuais digitais
criados para dar suporte aos cursos a distancia ou semi-
presencial, além das disciplinas oferecidas pelos cursos
presenciais3. Mattar (2011, p. 8) aponta que eles sao
“uma marca registrada da EaD, apesar de movimentos
recentes os considerarem superados”.

Os AVAs geralmente s3ao organizados e
gerenciados por uma equipe multidisciplinar de
profissionais como engenheiro da computacao, tecndlogo,
designer grafico, conteudistas, pedagogos, por exemplo,
com um objetivo comum de selecionar, elaborar e
programar o AVA mais adequado as expectativas de
formagao a qual o curso se propde. Em geral, gestores,
professores coordenadores ou professores-tutores podem
gerenciar os contetidos e administrar o curso através dos
recursos do AVA, permitindo ainda acompanhar o
progresso dos estudantes. Somente a partir da

13 Em até 20% da carga horaria do curso, Portaria n® 2.253/2001,
revogada pela Portaria 4.059/2004 (BRASIL, 2004).
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construgdo do ambiente virtual do curso na plataforma é
gue o AVA sera disponivel para 0s usuarios.

Os ambientes virtuais de aprendizagem recebem
outras denominagdes como LMS — Learning management
systems, que em portugués significa sistema de
gerenciamento de aprendizado (CASTILHO, 2011) ou
sistema de gerenciamento de aprendizagem (MATTAR,
2012), entre outros significados que podem ocorrer,
todavia Ambiente Virtual de Aprendizagem ¢é a
denominagao mais comum no Brasil (MATTAR, 2012).

Os tipos de AVAs sao diversos e depende, entre
outros fatores, do interesse, das necessidades e de
condicOes da instituicdo e das caracteristicas e objetivos
de ensino. Outros fatores incluem custo, estrutura
tecnoldgica... Mattar (2012) destaca trés caracteristicas
em relacdo a esses tipos: no primeiro as instituicoes
podem desenvolver seus proprios AVAs, como 0 caso a
Webaula!* e o Portal Educacao’® que inseriu
caracteristicas da Web 2.0; no segundo, as instituicdes
podem fazer uso de AVAs comerciais - seu uso
corresponde a aproximadamente 16% das instituicoes,
destas 8% seriam publicas e 19% privadas; ou ainda,
podem optar por usar AVAs gratuitos de codigo aberto.
Esta tem sido a tendéncia nacional e mundial, no Brasil,
cerca de 37% das instituicoes estao inseridas nesta
condigao.

14 Disponivel em: http://www.webaula.com.br/index.php/pt/ - acesso
em 09/11/2013

15 Disponivel em: http://www.portaleducacao.com.br/ - acesso em
09/11/2013

178



Para Campos (2007) e Braga (2013), diferentes
ambientes virtuais tém sido construidos em todo o mundo
para oferecer suporte de aprendizagem, principalmente
para os cursos a distdncia com bases nas relagoes
mediadas pela tecnologia digital. Alguns recorrem a
diversidade de linguagens para tratar os conteldos e
oferecem recursos textuais, recursos de som, de imagem
e video, além das interagbes diversas entre o0s
participantes através dos géneros sincronos (com
interagdo em tempo real, como chat por exemplo) e
assincronos (com interacao em tempos distintos no caso
do férum, email, entre outros). Assim, os sistemas que
sao criados com objetivo pedagdgico tomam rumos
diversos, pois muitos acabam se restringindo a instituicao
que os desenvolve, enquanto outros sao comercializados.
Como exemplo o autor cita o sistema Moodle que vem
ganhando espaco por ser um sofware livre e gratuito.

Braga (2013) associa a criagao da Web 2.0 ao
desenvolvimento e avango dos AVAs, especialmente pela
potencialidade de interatividade que advém dos recursos
da Web 2.0, embora reconhegamos que tais recursos nao
tenham sido criados com fins pedagdgicos. Para ela, o
investimento financeiro e intelectual na construcao de
plataformas de ensino tornou possivel levar, de certa
forma, a sala de aula presencial para o espago virtual,
atribuindo, portanto, toda essa mudanga na EaD que
ocorreu a partir da Web 2.0.

Além dos investimentos citados, a autora
apresenta ainda outros dois aspectos que, segundo ela,
impulsionaram a criagdo de ambientes educacionais
virtuais: “a oferta de cursos a distancia e o uso da
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mediacdo tecnoldgica para diminuir o ndmero de
encontros presenciais” (BRAGA, 2013, p. 78). O aumento
da oferta de cursos na modalidade a distancia ndo apenas
demandou a construcdao de novos AVAs, mas, sobretudo
com os recursos da Web 2.0, apresentou a necessidade
da construcao de ambientes educacionais cada vez mais
apropriados ao modelo de a distancia ou semi-presencial
mais interativo e que contemplassem o uso de diferentes
midias no processo educacional. Ou seja, recursos de
interatividade foram agregados aos AVAs com o objetivo
de garantir a relagdo de comunicacao e interatividade
entre os usuarios, mesmo quando distantes no tempo e
no espago.

Apesar de ja existirem cursos a distancia, a
possibilidade de aplicar os recursos das TICs, proprias da
Web 2.0, no processo educativo impulsionou a expansao
desta modalidade. Nesta direcdo, é entdo desenvolvida a
EaD com uso do computador e da Internet, tanto para
cursos a distancia ou semi-presencial, quanto para
disciplinas a distancia em cursos presenciais.

Para Veloso (2012, p. 82), o AVA é uma abstracao
da sala de aula presencial, porque “os alunos podem
adquirir o conhecimento por meio de multiplas midias e
ferramentas de comunicagao”. Assim, diz que

o ambiente virtual é formado por um conjunto de
ferramentas e recursos tecnoldgicos que utilizam o
ciberespago para veicular conteddo e permitir a
interacdo entre os atores do processo educativo
(VELOSO, 2012, p. 82).
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Para ela, o espaco de educacao virtual é uma
reorganizacao da sala de aula presencial, agora com
novos moldes, pois nele é possivel disponibilizar material
de estudo e promover a interacdo entre os participantes.
Este posicionamento nos permite entender que as
atividades propostas e desenvolvidas no AVA podem ser
semelhantes as presenciais no sentido de acesso ao
material das aulas, e, principalmente pela interagao entre
os participantes, caracteristica limitada aos modelos de
EaD prévios!®* a EaD com uso do computador e da
Internet.

De acordo com Pinheiro e Lobo-Sousa (2010), os
AVAs foram criados para permitir 0 acesso ao
ensino/aprendizagem de pessoas com dificuldade de
frequentar o ensino regular nos espacos presenciais de
educacao. Cabe ressaltar que, na verdade, esta seria uma
funcdo da EaD, no entanto, os autores citados destacam
a contribuicao do AVA para um tipo de EaD que exige dos
usuarios autonomia e maior responsabilidade para
concluir o curso. De fato, a construgao de AVAs, atrelados
a instituicdes de ensino de credibilidade, permitiu aqueles
que, eventualmente, n3ao pudessem frequentar cursos
presenciais passassem a considerar a possibilidade de um
curso a distancia apoiado no espaco virtual - AVA, pois
este espaco apresenta flexibilidade temporal e espacial.

Os Referenciais de Qualidade para a Educacgao
Superior a Distancia (BRASIL, 2007) compdem um
documento que ndo possui carater de lei, mas indica
nortes para uma educacao de qualidade. A legislacao

16 Primeiras experiéncias de EaD por correspondéncia seguida do
modelo via radio ou TV, por exemplo.

181



brasileira tem avangado no sentido de ampliar o conceito
de educacdo desenvolvida pelas instituigdes oficiais e um
dos pilares pontuados pela qualidade é a interatividade
nos AVAs.

O uso das tecnologias aplicadas a educacdo a
distancia deve ser baseado numa filosofia que permita um
processo de ensino e aprendizagem com base na
interatividade, capaz de favorecer a construcao do
conhecimento em parceria com os demais. Para Silva
(2012), a interatividade ganha destaque com a
superabundancia de informacdes no ciberespaco.
Informagdes que sao transformadas em uma imensa rede
de conexdes que amplia a inteligéncia coletiva. Para
tanto, é necessario um certo nivel de letramento digital
para que o usuario possa usar o AVA e desenvolver as
atividades propostas nos diferentes espacos e géneros
digitais (PINHEIRO e LOBO-SOUSA, 2010).

O modelo de educacao a distancia proposto pelos
Referenciais de Qualidade para a Educacao Superior a
Distancia (BRASIL, 2007) deve ser considerado como uma
modalidade de ensino em que admite a distancia fisica,
mas isto ndo significa que nao haja interacao entre os
participantes. Ao contrario, a pratica pedagogica a
distancia precisa zelar pelo principio da interatividade
como processo fundamental na comunicagao em qualquer
meio tecnoldgico, seja ele telefone, fax ou quaisquer
recursos ou géneros textuais a serem disponibilizados no
AVA, como correio eletronico (e-mail), videoconferéncias,
chat, forum de discussao, entre outros.

No entanto, ndo estd na quantidade de recursos
disponiveis no AVA a garantia de haver um processo
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interativo, mas na maneira com que 0S recursos
tecnoldgicos disponiveis no ambiente virtual sdo utilizados
por parte dos sujeitos envolvidos (alunos, professores-
tutores, coordenadores, entre outros) que fara com que o
processo educacional se torne mais ou menos interativo.
Dessa forma, as plataformas de EaD podem ser definidas
como:

Uma colecdo de ferramentas para criacdo de
material educacional, gerenciamento da
participacdo do aluno, testes e avaliagdes, enfim
tudo que é necessario em um ambiente de
ensino/aprendizagem, incluindo as funcionalidades
necessarias para a comunicacdo entre o0s
participantes do processo. (CAMPQOS, 2007, p. 18)

Diante das demandas de um mundo digital imerso
nas mais variadas experiéncias de linguagens e géneros
digitais, entende-se que as ferramentas ancoradas nas
plataformas de ensino podem e servem aos AVAs, que
utilizam recursos de som, imagem, graficos, tabelas e
outros recursos interativos diversos a fim de garantir um
processo educacional mais dinamico e interativo.

Os géneros textuais digitais s3ao elementos
extremamente estimulantes e tornaram-se fundamentais
nos ambientes virtuais de aprendizagem, ou seja, nas
plataformas de ensino com uso da Internet.

Marcuschi (2010) apresenta uma lista com alguns
géneros usados nas relagdes sociais fora do contexto
educacional e dentro dele, como por exemplo o e-mail,
bate-papo (em aberto ou agendado), entrevista, video-
conferéncia interativa, lista de discussdao, dentre tantos
outros.
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E importante esclarecer que a listagem
apresentada por Marcuschi (2010) ndo teve a pretensao
de esgotar as possibilidades de géneros existentes
(conforme ressaltado pelo proprio autor), antes foi
apenas uma amostra dentre os muitos géneros possiveis.
Também é preciso considerar o  acelerado
desenvolvimento tecnoldgico, que altera os limites e
possibilidades da comunicagdgo no AVA e fora dele
constantemente.

Marcuschi (2010) também aborda duas relagdes
predominantes nas interacdes que se desenvolvem na
plataforma de ensino virtual: a) nela é possivel encontrar
géneros sincronos, ou seja, com interacdo em tempo real
como a videoconferéncia, chat e uso da rede em geral, e
assincronos, como no caso de interagdes em tempos
distintos, como blog e e-mail; b) os géneros apresentam
ainda outra vertente de interagdo, pois ha possibilidade
de interacao bilateral, de um para um, como no e-mail, e
a interacao multilateral, de um para muitos, encontrada
no blog, na videoconferéncia, no chat.

Marco Silva (2012) também destaca a
possibilidade da comunicagdo sincrona e assincrona dos
recursos tecnoldgicos no AVA. A comunicacao realizada
no AVA, que para ele, pode ocorrer de trés maneiras
distintas: a) de um para um, quando o processo de
informagao limita-se ao envio ou recebimento de
mensagem, como ocorre por exemplo no envio de aviso
pessoal de professor para aluno ou aluno para professor;
b) de um para muitos, quando ha insercao de mensagem
de um sujeito para o grupo, como no forum de discussao
ou chat, neste caso também havera a presenca de um
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mediador para orientar a discussao e estabelecer as
regras; e, C) de muitos para muitos, quando o0s
componentes da discussao colaboram entre si para
participar e criar suas produgdes, como exemplo o Wiki.

Sendo assim, a medida que ocorrem 0S avangos
nas TICs, novos géneros digitais surgem e,
consequentemente, novos recursos sao implementados
nas plataformas de ensino a distancia que ampliam ainda
mais as possibilidades de comunicacdo e interatividade
Nos espagos virtuais de aprendizagem.

Salientamos que o Ambiente Virtual de
Aprendizagem tem se mostrado um tema aberto ao
debate, pois ndo ha consenso entre os autores quanto a
denominacao desse espaco de aprendizagem.

3 - APLATAFORMA MOODLE 17

Encontramos na literatura uma certa imprecisao
no que se refere a denominagao do Moodle enquanto
plataforma ou enquanto um AVA. Se por um lado é
consenso entre os estudiosos (BRAGA, 2013; FRANCO,
2009; 2010; RABELO, 2007; MATTAR, 2012) que o
Moodle traz grandes vantagens quando utilizado na EaD
por meio do computador e da Internet, por outro ha
posicionamentos  distintos entre eles quanto a
classificagao do Mood/e (ora como plataforma ora como
AVA).

17 A opcdo pela plataforma Moodle deu-se em virtude de ser esta a
tendéncia mais usada em nivel nacional e mundial (MATTAR, 2012).
Além disso, ele faz parte da experiéncia pessoal da autora com o uso
da plataforma do Consorcio CEDERJ e do CEFET/RJ.
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Dessa forma, para aqueles que consideram o
Moodle uma plataforma, como Braga (2013), Franco
(2009, 2010), Haguenauer, Mussi e Filho (2009), Bechara
e Haguenauer (2010), ele é considerado um Sistema de
Gerenciamento de Cursos (SGC), Learning Management
Systems (LMSs) ou Sistema de Gerenciamento de
Aprendizagem (SGA).

Por outro lado, para Mattar (2012), o Moodle é
considerado simplesmente um AVA (em portugués), mas
considera as denominagdes alternativas como Learning
Management  Systems (LMSs) ou Sistema de
Gerenciamento de Aprendizagem (SGA). Além do Moodle,
Mattar considera o Teleduc e o Sakai como outros
exemplos de AVAs. Para ele Twitter, blogs, Wiki
Facebook seriam considerados exemplos de plataformas
da Web 2.0, e todos esses recursos sao alguns exemplos
de ambientes colaborativos que podem ser aplicados para
EaD.

Braga (2013) afirma que, se comparada a outras
plataformas, o Moodle tende a ser preferido pelos
professores que dinamizam cursos on-fine devido a
grande oferta de ferramentas digitais, inclusive
ferramentas tecnoldgicas de escrita colaborativa como o
Wiki, além de permitir interagdo com outros espacos
virtuais da Internet, como o Youtube, sem a necessidade
de sair do AVA.

Diante do debate em torno do Moodle enquanto
AVA ou plataforma, Franco (2009) salienta que o mais
correto € utilizar o termo plataforma Moodle a AVA. O
autor apresenta diferencas entre ambos da seguinte
forma:
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Por plataforma entende-se,

A chamada plataforma de ensino a distancia,
plataforma de e-learning, SGC ou LMS é um
software que oferece um conjunto de ferramentas
com as quais o professor e/ou designer podera
criar um curso completamente on-line ou um
componente on-line complementar a um curso
presencial. O mercado oferece hoje diversas
plataformas, incluindo algumas gratuitas, como
Teleduc e Moodle (acrénimo para Modular Object-
Oriented Dynamic Learning Environment) -—.
(FRANCO, 2009, p. 48)

Para Franco, o AVA,

€ construido a partir da selecago de recursos,
dentre aqueles oferecidos por uma determinada
plataforma, e da definicdo de como tais recursos
serdo utilizados, de como o conteido e as
atividades serao disponibilizados e desenvolvidos.
(FRANCO, 2009, p. 48)

Haguenauer, Mussi e Filho (2009) corroboram o
posicionamento de Franco de que plataformas sao
softwares especializados no gerenciamento de atividades
de ensino e aprendizagem. Acrescentam ainda que, em
geral, as plataformas sao constituidas “de banco de
dados, ferramentas de gestdo (de atividades académicas
ou didaticas), ferramentas de publicacdo de conteudos e
ferramentas de comunicagao” (2009, p. 08). Diante disso,
poderiamos dizer que a plataforma seria a base
tecnoldgica, com recursos e interfaces para acolher um
AVA. As plataformas, em geral, incluem ferramentas para
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administracdo, disponibilizacdo de conteldos, formas de
comunicagao sincrona ou assincrona, entre outras.

Por outro lado, somente apods ser elaborado por
professor e/ou designer em uma plataforma que o AVA
pode ser entdo disponibilizado aos usuarios. A partir dai é
possivel utilizar as ferramentas de acesso a conteldos e
de interacdo entre os participantes. Cabe ressaltar que o
AVA somente favorecera a interatividade (SILVA, 2012)
quando, de fato, viabilizar a aprendizagem coletiva, em
parceria. Caso contrario seréa somente um ambiente
virtual de download de conteldos, nao favorecendo a
interatividade.

No caso de AVAs elaborados na plataforma
Moodle, o ambiente favorece a aprendizagem e a
interatividade porque essa plataforma “combina recursos
e atividades promotoras de aprendizagem” (BECHARA e
HAGUENAUER, 2010, p. 03), principalmente aquelas
desenvolvidas nas comunicacOes sincronas e assincronas.

Podemos dizer, que as trocas entre os
participantes compdem uma das faces da génese do
Moodle. Dougiamas (1998), ao propor uma teoria de
comunicacao de base socio-construtivista, abre a
discussdo para além do conhecimento conhecido pelo
aluno isoladamente. Baseado no modelo social de
aprendizagem, ele defende o pressuposto que a
aprendizagem individual pode ser desenvolvida mais se
em contexto socialmente mediados; que as
aprendizagens tendem a ser “mais” quando distribuida
entre individuos, entre as pessoas que participam de um
aprendizado coletivo; e que a relacao entre os individuos
deve pairar numa “relacao espiral reciproca”.
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Com base no construtivismo social, o ensino
precisa ser significativo para os alunos, as negociagoes e
trocas sao fundamentais para a construcao de novos
conhecimentos em parceria. No caso da EaD via Internet,
€ preciso que haja espacos para comunicacdes entre
professores e alunos e entre alunos. Para tanto, é preciso
valorizar 0s conhecimentos prévios para que
conhecimentos negociados, construidos em parceria, faca
sentido.

O Moodle’® (Modular Object-Oriented Dynamic
Learning Environment) foi criado em 2001 como parte da
tese de doutorado do australiano Martin Dougiamas, da
Universidade de Curtin. Pode ser usado em cursos a
distdncia completamente on-/line, em cursos semi-
presenciais e também em cursos presenciais com algumas
atividades complementares on-/ine.

Com a base filosofica sdcio-construtivista, o
Moodle busca a integracao entre professor e alunos
inclusive na educacao on-line. Ou seja, a filosofia
educacional do Moodle baseia-se no pressuposto que a
aprendizagem realizar-se-a melhor quando as pessoas se
engajarem em um processo social de construgao de
conhecimento, em parceria uns com 0s outros e com o
meio (FRANCO, 2010). Em outras palavras, ancora a
capacidade do desenvolvimento da inteligéncia as agbes
mutuas entre os individuos e o meio social.

Franco (2010) ressalta que a palavra Mood/e tem
dois significados, um conforme ja citado, é Modular
Object-Oriented Dynamic Learning Environment que em

18 www.moodle.org
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portugués significa Ambiente de Aprendizagem Dindmico
Modular Orientado e Objeto, ou outro, em inglés, “é um
verbo que descreve o processo de passa por algo com
tranquilidade, uma agradavel atividade manual que,
frequentemente leva a introspeccdo e criatividade”
(FRANCO, 2010, p. 29). Portanto, um significado refere-se
a forma com que o programa foi desenvolvido, o outro a
maneira de utilizagdo pelos usuarios nos cursos.

O Moodle, como plataforma de ensino a distancia
(RABELO, 2007; FRANCO, 2010), apresenta algumas
caracteristicas vantajosas para a construcao de ambientes
educacionais se comparado a outros modelos de
plataforma pelo menos por trés motivos:

e Em primeiro lugar, € um pacote de software com
cddigo aberto, que qualquer pessoa pode
participar de seu desenvolvimento, condicao que
permite a qualquer pessoa com um treinamento
adequado alterar as instrucbes do programa de
acordo com suas necessidades;

e Em segundo lugar, o Moodle é modular, o que
permite que as funcionalidades dos géneros
textuais sejam adicionadas em blocos organizados
em tdpicos ou no formato semanal. Por exemplo,
em um primeiro bloco podemos adicionar um
forum de discussao, no seguindo um chat, e assim
por diante;

e Em terceiro lugar, além das vantagens acima
citadas, ele é gratuito. Por isso, o Moodle tem se
tornado bastante popular, inclusive sendo usado
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pela Universidade Aberta do Brasil (UAB)
(RABELO, 2007; MATTAR, 2012).

A esse respeito, Mattar (2012) corrobora as
consideragcbes de Rabelo (2007), e acrescenta que o
Moodlle tem sido uma escolha bastante atraente no Brasil
e internacionalmente.

Segundo Rabelo (2007, p. 137), por ser um
software livre, 0 Moodlle pode ser utilizado sem restricdes
e permite a customizacdao de seus recursos e de sua
interface, pois o cddigo é aberto. Além dessas vantagens,
ele ainda elenca outras possibilidades do Moodle: permite
a identificacdo e a troca de informacdes entre os
usuarios; ha um acesso facilitado aos documentos de
publicacao e revisdao através do editor de texto e de
compilagdo de relatdrios, permitindo acompanhar as
participacdes individuais de cada participante do grupo;
facilidade no gerenciamento de tarefas e notas, pois é
possivel atribuir um conceito para cada atividade que ao
final é contabilizado pelo préprio sistema do Moodle,
permite o0 gerenciamento dos cursos e turmas dos
professores e alunos vinculados a cada um deles; é
possivel o controle de acesso de usuarios e suas fungoes;
acesso facil aos contelidos mais utilizados da Internet no
AVA de forma sincrona ou assincrona; permite o
armazenamento e a exposicao de conteldos em forma de
texto, hipertexto, video, som, imagem, entre outros.

Comparados a outras plataformas de ensino, o
Moodle destaca-se como uma plataforma que facilita o
acesso e a usabilidade dos principais géneros textuais
digitais usados na Internet (chat forum, e-mail, videos,
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entre outros) com propdsito pedagdgico pelos usuarios,
sejam estudantes, professores ou gerenciadores dos
cursos ou disciplinas.

A possibilidade da comunicacao por meio dos
géneros digitais é plenamente atendida nesta plataforma.
Pode-se investir na troca de informagdes tanto na
comunicagao assincrona, como o forum de discussao e o
e-mail, como na sincrona, através do chat e de
mensagens instantaneas.

Ressalta-se também as diferentes possibilidades
de comunicagao nesta plataforma entre o(os) emissor(es)
e destinatario(s) das mensagens postadas. E possivel o
envio e recebimento de mensagens de um para um, por
exemplo, o correio eletronico ou e-mail individual, de um
para muitos, quando ocorre 0 envio de mensagem de um
sujeito para o grupo, em geral a emissao parte do
mediador é o professor formador para o grupo de
estudantes ou demais usuarios do sistema, como no
forum de discussdo ou chat;, e, de muitos para muitos,
caso do wiki para criagao de texto coletivo, em que os
usuarios estabelecem uma relacdo colaborativa entre si
para participar e criar suas produgoes.

No Brasil, sdo varias instituicoes que usam a
plataforma Moodle para mediagdes no processo de
educacao como o CEDERJ* no Rio de Janeiro, que
desenvolve cursos de graduacgao e extensao. Além do uso
do Moodle enquanto plataforma, ha no pais um grande

19 Disponivel em: http://www.cederj.edu.br/cederj - acesso em
07/08/2013
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projeto de pesquisa envolvendo o Moodle, o LingNet?® —
Letras 2.0 que é desenvolvido na UFRJ. Este projeto além
de oferecer AVAs de disciplinas e cursos de extensao na
modalidade on-/ine na Faculdade de Letras, desenvolve
neste espaco pesquisas académicas na area de educacgao
a distancia e formacao docente nesta modalidade.

4 - EAD PARA ALEM DA SIMPLES TRANSMISSAO
DE INFORMACOES

Ao pensarmos em EaD, precisamos primeiramente
entendé-la como uma modalidade de ensino com
caracteristicas préprias que nao podem estar
desvinculadas da visao de mundo e de sociedade. A EaD
deve ser entendida como fruto de um processo sdcio-
histdrico?’ de mao dupla com os avangos tecnoldgicos. Se
por um lado podemos afirmar que a EaD acompanha e se
adéqua as tecnologias de comunicacao e informacao,
(embora muitas delas ndao tenham sido criadas para fins
pedagdgicos), por outro € preciso aceitar que ela &, em
certa medida, acompanhada pelas TICs aplicadas no
ambito educacional por incentivar o surgimento de
recursos especificos para uso na educagao. Como por
exemplo, a ferramenta “atividades” do Mood/e, que abre
espago de troca de arquivos e mensagens particulares
entre professor-tutor e aluno. Essa ferramenta permite
também que o professor-tutor comente as atividades, ou

20 Disponivel em: http://www.lingnet.pro.br/moodle/ - Letras 2.0 —
acesso em 06/11/2013

21 Processos histéricos de organizagOes sociais, politicas, educacionais,
econdmicas, etc. que colaboram para compreendermos o homem
enquanto um sujeito histdrico na sociedade.
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seja, faca o feedback da tarefa enviada, além de espaco
para a avaliacdao (nota).

Em outras palavras, a EaD acompanha as TICs
porque lanca mao das tecnologias emergentes para 0 uso
na educacdo como foi com a prensa, o radio, a televisao,
o computador e atualmente a Internet (RIBEIRO, 2014).
E acompanhada porque novos softwares e ferramentas
sao desenvolvidos de modo a adequar-se aos objetivos e
necessidades da educacdo com uso da Internet, em
especial nas plataformas de ensino a distancia.

E caracteristica inerente da EaD oferecer cursos
sem a presenca fisica a uma quantidade grande de
alunos. Entretanto, por mais que a EaD atenda uma
grande quantidade de estudantes, ela deve sempre ter o
aluno como centro do processo. Para tanto, faz-se
necessario que a concepcao de educacao e curriculo
tenha o foco nesse ator enquanto produtor do seu préprio
conhecimento, com possibilidades de interagir e construir
em colaboragdo (viabilizados nos recursos tecnoldgicos),
fazer uso dos géneros digitais para fins educacionais, ou
seja, ser um agente da interatividade durante o processo
como membros ativos do processo da aprendizagem
(professor-tutor e estudantes).

E consenso entre estudiosos (PRIMO, 2000;
BELLONI, 2009; SILVA, 2012; KENSKI, 2012) que a
utilizacao do modelo tradicional, em que o professor
transmite o conhecimento e os alunos recebem como
seres passivos, ja ndo faz sentido, em todos os espacos
de educacdo inclusive na educacdao a distancia. A
modalidade a distancia pode, particularmente, ter nas
tecnologias digitais suas possibilidades ampliadas com
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oportunidades para mudancas na pratica docente e de
comunicagao entre os participantes. Mas, antes de tudo, é
preciso compreender que o contexto sdcio-histérico atual
espera mais da educacdo que meros repetidores.
Portanto, repensar a concepcao de educagdo, de
curriculo, de pratica docente e de comunicacdo a
distancia é imprescindivel.

Silva (2012) sinaliza a necessidade de mudanca de
paradigma diante do que considera uma “crise na
educacao”. Ele ndo vislumbra solugdao para o problema
gue atinge as salas de aula porque o cenario vai além dai,
porque “o desbastamento da instituicdo (a coisa estavel),
em todas as suas versoes - 0 Estado, a familia, a escola e
a universidade, o partido...” (SILVA, 2012, p. 189). Nesse
cenario, o autor propde a pratica docente baseada na
interatividade como um movimento na contramao ao
modelo da transmissao que € marcante na escola, para
ele essa pode ser uma perspectiva de modificagao na
comunicacao na sala de aula, mesmo sabendo que ndo
resolvera a crise em questao, mas admite que essa pode
vir a ser parte de um processo de reagao ou reinvengao
maior, a comegar pela educacao.

Encontramos também em Gabriel (2013) criticas
ao modelo que ainda prevalece nas escolas - o
tradicional, considerado por ela um modelo organizado
para atender as necessidades de outra sociedade, em
outro tempo social e histdrico, mais precisamente nos
moldes apropriados para um periodo da Revolucdo
Industrial. Para a autora, a sociedade atual apresenta
outras necessidades. Criangas, jovens e adultos estdao
imersos numa sociedade que os expde a todo e qualquer
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tipo de estimulo, o que torna as aulas tradicionais mais
desinteressantes. Nas palavras de Gabriel as necessidades
e interesses atuais sao outros,

Temos que reconhecer que a maior parte do
aprendizado acontece em grupos e que a
colaboracao é o caminho do crescimento, pois, se
separarmos as pessoas e as julgarmos
separadamente, formaremos uma disjuncao entre
elas e o seu ambiente natural de aprendizado...
(GABRIEL, 2013, p. 101)

Embora ndao tenha discutido profundamente a
interatividade ou mesmo o processo de educagdao a
distancia, Gabriel (2013) confirma que o aprendizado em
colaboracdo é mais significativo que o isolado,
consideraces pertinentes também no cenario da EaD.
Com relacdao ao docente, ela destaca que no cenario
atual, o professor deve “deixar de ser um informador para
ser um formador; caso contrario, o uso da tecnologia tera
apenas aparéncia de modernidade” (GABRIEL, 2013, p.
109).

A interatividade, conforme pondera Silva (2012),
prop0e um processo de aquisicao do conhecimento que
se estabelece de forma horizontal entre professores e
estudantes, de modo que possam construir todo o
processo juntos, como coautores. Conforme acredita
Santos (2003), quando afirma que

em educacdo online, se a ambiéncia
comunicacional n3dao rompe com a ldgica
unidirecional prdpria da midia de massa e dos
sistemas tradicionais de ensino, pouca ou
nenhuma mudanga qualitativa acontecera em
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termos de educacdo e, obviamente, de
comunicacao. N3o basta apenas mexer com a
forma e com o contelido dos materiais ou
estratégias de ensino. E necessario modificar o
processo de comunicagdo dos sujeitos envolvidos e
articular os saberes multirreferenciais da equipe
envolvida desde o projeto de desenho instrucional
até a vivencia e dindmica do curso. (SANTOS,
2003, p. 217)

Reconhecemos que o avanco da EaD muito se
atribui a democratizacdo do acesso as TICs, embora
Belloni (2009) ressalte que ainda ha muito o que se fazer
para que professores e alunos tenham acesso pleno a
equipamentos de comunicagao. No entanto, ndo é na
guestao econdmica e social que envolve a aquisicao de
computadores com acesso a Internet, envolve também a
ampliagdo e interiorizagdo do acesso as redes a
localidades mais distantes dos centros urbanos que nos
propomos centrar a discussdao. A proposta aqui € ndo
simplesmente destacar a relevancia de questionar a
maneira como a tecnologia é utilizada (ou subutilizada)
pelos participantes da EaD, sejam eles alunos,
professores-tutores, coordenadores, mas, e
principalmente, como ela pode ser utilizada para viabilizar
a construgao de conhecimento pelo aluno.

A forma como os participantes fazem uso das
TICs, mais precisamente no AVA indicara o modelo da
pratica pedagdgica desenvolvida ao longo do processo.
Assim, é através da dinamizagao com qualidade ou com a
subutilizagdo dos recursos e géneros digitais disponiveis
nas plataformas de ensino da EaD que poderemos investir
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para um processo educacional que viabilize mais ou
menos interatividade.

Belloni (2009) ressalta que os usos dos meios
tecnolégicos na EaD tem se preocupado mais com o
apresentar conteldo (ou “matéria de aprendizagem”
conforme sugere a autora), que encorajar as interagdes
no espaco digital. Situacdo que reforca as praticas
unidirecionais que partem do professor para o aluno.
Diante do posicionamento da autora e das discussbes ja
realizadas até aqui, € correto afirmar que nao é
automatico o vinculo entre EaD e pratias menos
tradicionais de educacdo. S3ao as escolhas, os
posicionamentos politicos e educacionais dos profissionais
ligados diretamente a implementacdo do programa, curso
ou disciplina que direcionam para uma EaD mais ou
menos interativa.

A EaD ndo pode ficar limitada a transpor antigas
praticas para o ambiente tecnoldgico digital. Afinal, essa
substituicdo seria uma subutilizacao das oportunidades
que se abrem para os participantes da EaD, tanto para os
alunos que podem construir seu préprio conhecimento em
parceria, em colaboragdo, quanto para os profissionais
que sao convidados a reconstruir os significados e os
sentidos que embasam suas experiéncias e a que se
propoem.

Os AVAs, em geral, permitem que sejam
disponibilizados espacos com diferentes linguagens como
textos, sons, imagens, videos, conversas sincronas (chat)
e assincronas (forum, e-mail), espagos para construcoes
coletivas (wiki), hipertexto, entre outros. Mas apenas a
permissdao da tecnologia ainda nao garante uma pratica
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pedagdgica interativa. Para Silva (2012), para que haja
interatividade é preciso abrir espaco para que estudantes
participem e possam intervir no contelido, € preciso que
sejam abertos espacos para bidirecionalidade e fusdo, e
que sejam exploradas as potencialidades e
permutabilidade do ambiente digital.

No contexto da EaD via Internet, o professor pode
cumprir a grade curricular propondo materiais de estudos
que nao se fecham em si mesmos. Afinal, na perspectiva
da interatividade, pode (e deve) também permitir a
abertura de multiplas “janelas” a fim de incentivar a
participacdo e a modificacdo por parte dos alunos. Os
alunos transformam o material recebido a medida que
copiam, recortam, ampliam, combinam com outros, e
inclusive, podem sugerir e postar novos arquivos que
dialogam com o contetdo estudado (video, /ink, texto,
artigo, etc.).

Outra caracteristica da interatividade é a abertura
ao didlogo. Nao no sentido de troca com base em
respostas por sim ou nao, ou escolha diante de propostas
previamente estabelecidas. Aqui a bidirecionalidade
(SILVA, 2012) esta para o sentido da coautoria, da
colaboragao, da nao segmentagao de emissor e receptor.
Os espacos de trocas facilitam a compreensao dos temas
a medida que propdem discussoes significativas e que os
alunos se envolvam nelas inteiramente, colaborando,
confrontando, questionando, acrescentando, identificando
limitagdes, sugerindo  novos olhares, fazendo
hibridizagdes. Enfim, €& dessa troca bidirecional,
horizontal, democratica, ndo-linear e plural que novos
conhecimentos sdo construidos. Géneros digitais
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colaboram com essa pratica, como as discussoes
propostas nos foruns, nos chats, além de outros espacos
possiveis no AVA. Fiorentini (2003) corrobora dizendo
que,

Podemos, portanto, afirmar como favoraveis a
aprendizagem relevante e significativa um maior
envolvimento do aprendiz num  contexto
motivacional intrinseco positivo, que se amplia
consideravelmente com sua maior
responsabilidade e respeito de como e o que
aprender sobre um tema proposto; assegurar um
elevado nivel de atividade significativa, que
incremente sua reflexdao e ajude a construir
significados; promover a interacdo com outros,
pois o didlogo exige discussGes e argumentos que
fomentam a compreensao do tema tratado no
texto, além de estudar a partir de uma base de
conhecimento bem estruturada. (FIORENTINI,
2003, p. 34)

Portanto, no processo de EaD que pretende
investir na interatividade e na construgao do
conhecimento pelo aluno, o professor é convidado a
mudar a tradicional postura de falar e ditar, lancar
conteudos, para uma condicao de ser facilitador ao longo
de todo processo de ensino-aprendizagem. Assim, é
necessario repensar como disponibilizar os contetdos no
AVA e incentivar a participacao dos alunos para o objetivo
maior que é a construcdo do conhecimento. Nesse
sentido sao oportunas as contribuigdes de Silva (2012).
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5 - CONSIDERAGOES FINAIS

As plataformas a distancia tornam-se cada vez
mais atraentes por facilitar o uso dos géneros digitais
entre outros recursos, popularmente utilizados na
Internet, e no proprio AVA. Com destaque especial para a
plataforma Moodle que permite facil acesso e usabilidade
dos recursos digitais com caracteristicas sincrona e
assincrona, além de favorecer a comunicacdo ora entre
dois usuarios (um para um), ora entre muitos deles (um
para muitos ou muitos para muitos), além de suportar
anexos de arquivos, compartilhamentos de dados,
praticas plurais no espaco virtual.

As potencialidades dos AVAs e sua utilizacao
podem colaborar para a alteracdo da base didadico-
pedagdgica da EaD, pois as distancias geograficas,
temporais e espaciais sao superadas pela possibilidade de
uma comunicagao virtual que colabora para os processos
de ensino e aprendizagem colaborativo baseado na
interatividade (SILVA, 2012).

O AVA que investe na interatividade nao pode ser
entendido apenas pela superficialidade de estar
sustentado por uma plataforma composta por géneros
digitais variados sem um real propdsito pedagdgico.
Sobretudo que esse propdsito pedagdgico tenha como
premissa a construgao de sentido, atrelada a
interatividade pelos participantes. E preciso que a
construgao do conhecimento seja fruto de um esforgo
coletivo, uma construcao em parceria, pois esse foi o
propodsito de criagdo do proprio Moodle (DOUGIAMAS,
1998).
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Conforme discutimos, as inovacdes e avangos das
tecnologias de comunicacdo e informacdao (TICs)
presentes hoje na sociedade nos trazem inquietagOes
acerca do modelo das praticas pedagdgicas usadas na
formacao dos estudantes, principalmente na modalidade
a distancia.

E preciso buscar respostas que atendam as
questdoes de como os estudantes interagem através dos
géneros digitais do AVA, nas relagdes professor-aluno,
aluno-aluno, aluno-conteldo. Sobretudo compreender o
comportamento dos estudantes diante do modelo
didatico-pedagdgico proposto pela EaD on-line é
fundamental para esclarecermos e nortearmos as
tomadas de decisOes acerca das possibilidades e
limitagdes do modelo didatico-pedagdgico que se propoe.
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APROPRIAGAO TECNOLOGICA DO FACEBOOK
PARA A CRIAGAO DE AMBIENTES VIRTUAIS DE
APRENDIZAGEM

Solimar Patriota Silva??
1 - APRESENTAGAO

As redes sociais tém se mostrado campo fértil para
a area da educacdo, ainda que nao tenham sido criadas
com o proposito de servirem para a elaboragdo de
ambiente virtuais de aprendizagem (AVAs). Assim,
estamos diante de AVAs (MAIA e MATTAR, 2007; MOORE
e KEARSLEY, 2007; TORI, 2010; CASTILHO, 2011; PIVA
JR et al, 2011; MATTAR, 2011 e 2012; VILACA, 2013).
Isto significa que as redes sociais, embora ndo criadas
com o propésito especifico de criagdo de AVAs, permitem
essa criagdo devido a apropriacao tecnoldgica que os
usuarios da rede dela fazem para que seja utilizada de
acordo com suas necessidades sociais (CAROLL et al,
2001; BAR, PISANI, WEBER, 2007). Neste artigo, discuto
brevemente o conceito de apropriacao tecnoldgica que
favorece o0 uso da rede social como o Facebook para a

22 Doutora em Linguistica Aplicada pela UFR] e mestra em Letras pela
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro. Atualmente é
professora adjunta do curso de Letras da Universidade do Grande Rio
e Professora de inglés da rede municipal e Duque de Caxias (SME/DC).
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criagdo de AVAs adaptados (VILACA, 2013) para fins
pedagdgicos.

O processo de apropriacdo tecnoldgica passa por
algumas fases, incluindo a adocao de determinado
artefato tecnoldgico, na qual os usudrios escolhem utilizar
uma tecnologia em seu cotidiano, mas nao fazem
modificagbes na forma como ela foi originalmente
desenhada ou apresentada. Em seguida, ocorre a fase da
apropriacao propriamente dita, na qual os usuarios
testam as possibilidades de uma dada tecnologia,
podendo até modificarem suas caracteristicas, a fim de
molda-las e adapta-las a seus interesses. Por fim, no
ponto maximo de apropriacdo ocorre a reconfiguracao da
tecnologia ou mesmo a producao de uma nova
plataforma tecnoldgica.

Neste texto, apresento as redes sociais de Internet
como propicias aos fins pedagdgicos da criacao de
ambientes virtuais de aprendizagem (AVAs), devido a
esse processo de apropriagao tecnoldgica que os usuarios
delas fazem, embora inicialmente essas redes sociais nao
tenham sido desenhadas para atender a propdsitos
educacionais.

Apresento especificamente consideracOes acerca
da rede social Facebook e suas potencialidades para o
processo ensino-aprendizagem, por meio de seus
recursos e possibilidades ja existentes, bem como
funcionalidades que foram e podem ser reconfiguradas
para atender aos propositos pedagdgicos da criacdo de
um AVA.
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2 - APROPRIACAO DE TECNOLOGIA PARA FINS
PEDAGOGICOS

Cumpre discutir a questao da apropriacao de
tecnologia, na qual o usudrio ndo apenas adota
determinada tecnologia, mas também testa suas
funcionalidades e as modifica para fins diversos daqueles
previstos pelos proprietarios ou criadores inicialmente.

Segundo Carroll et a/ (2001), a apropriacao
tecnoldgica ocorre quando um artefato tecnoldgico é
adotado e transformado por uma pessoa ou por um grupo
de pessoas. Importante destacar que o modelo de
apropriacao de tecnologia, conforme proposto por esses
autores, leva em consideracao a tecnologia conforme
inicialmente desenhada e a tecnologia em uso e o
processo pelo qual o artefato tecnoldgico inicial é adotado
e transformado. Esse processo de transformacao da
tecnologia é o que eles denominam de apropriagéo.

Dessa maneira, o termo apropriagdo nao se limita
a adogdao e uso de uma determinada tecnologia. A
apropriacao da tecnologia vai acontecer na construgao
social dos usos que se fazem de determinado artefato
tecnoldgico.

Ainda de acordo com esses autores, este processo
esta dividido em trés fases: a ndo-apropriacdo, a
apropriacgdo e a desapropriacgdo. A nao-apropriacao €
compreendida quando ha usudrios que ainda ndao tém
conhecimento e nem acesso a essas tecnologias ou
guando simplesmente nao se interessam por elas.

A apropriacdo ocorre quando os usuarios testam e
avaliam essas tecnologias, adotando, adaptando e
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apropriando-se de algumas de suas funcionalidades com
0 objetivo de suprir suas proprias necessidades de acordo
com o contexto ao qual estao inseridos. Dessa forma, um
artefato tecnoldgico é utilizado de formas diferentes da
maneira que ele foi inicialmente projetado.

E por dltimo, temos a desapropriacao, que pode
ser entendida quando os usuarios decidem em ndo utilizar
uma determinada tecnologia. Essa decisao pode ocorrer
no inicio ou durante o processo de apropriacao.

Assim, a apropriacao tecnoldgica pode ser
compreendida como o processo de interagao com a
tecnologia e a modificacdo na forma e no quadro social
em que esta é utilizada (BAR, PISANI, WEBER, 2007).
Isso acontece, por exemplo, quando utilizamos alguns
softwares, aparelhos eletrOnicos ou outros recursos
tecnoldgicos, modificando suas fungdes primarias e
adaptando-os de acordo com a nossa necessidade. Para
ilustrar, ha atualmente muitas redes sociais, as quais
originalmente n3ao foram projetadas para fins
pedagdgicos. No entanto, elas também estdo sendo
utilizadas com este intuito, como o Facebook, Twitter,
Whatsapp, LinkedIn, entre outras. Assim, 0s usuarios
estao se apropriando dessa tecnologia para utilizar as
funcionalidades dessas redes para outros usos a que
primariamente nao foram destinadas.

De acordo com Bar, Pisani e Weber (2007), o
processo de apropriacao tecnoldgica é um processo de
cunho politico. Acredita-se que em torno desse processo
ha uma luta de interesses e poder que, por consequéncia,
acaba havendo uma selecao de quem podera usar essas
tecnologias, a que custo, sob quais condigdes, com que
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propdsito e com quais consequéncias. Com isso, 0s
usuarios “reinventam” estas tecnologias, criam diferentes
maneiras de utiliza-las e desenvolvem auténticas praticas
sociais, politicas e econOmicas através destas novas
tecnologias.

Neste mesmo entendimento, observamos que
cada vez mais os usuarios da Web tém se apropriado de
inimeras ferramentas que vém sendo disponibilizadas
diariamente no mundo virtual, adaptando-as a fins
diversos.

Por exemplo, o Facebook foi projetado para servir
como uma rede social que conectava alunos da
universidade de Harvard, posteriormente permitindo
acesso a outras instituicdes de nivel superior de Boston,
até alcancar outras universidades e escolas americanas de
Ensino Médio e chegar aos dias atuais com acesso
permitido a qualquer pessoa que se declare ter, no
minimo, treze anos de idade. Assim, parece que o
objetivo dessa rede social, a0 menos em seus primordios,
era estabelecer conexdes académicas entre seus usuarios
e com maior privacidade para seus usuarios (FRANCO,
2012).

As funcionalidades iniciais da rede sofreram
modificagdes e, no que se restringe aos USOS
pedagdgicos, foco do nosso presente estudo, teremos
uma adaptacao de funcionalidades pensadas para fins
diversos, a fim de atender a objetivos para 0s quais o
Facebook nao foi desenhado para atender.

Araljo (2013, p. 44) afirma que “a tecnologia
como projetada contém mais do que apenas um modelo
implicito do usuario e das atividades por ele realizadas”.
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Entretanto, ainda de acordo com esse autor, quando a
tecnologia estd realmente em uso ja temos uma
consequéncia da apropriacdo, embora ainda ndo em seu
estagio final.

Carroll e outros (2002) elencam trés momentos do
processo de apropriagao:

1. atratores — através dos quais 0s usuarios decidem
se vao utilizar uma tecnologia em seu cotidiano,
avaliando se a mesma satisfaz a requisitos gerais
para ser adotada. Alguns atratores podem ser a
conveniéncia, mobilidade, baixo custo, utilidade,
controle sobre a privacidade e tempo dos
usuarios, familiaridade da tecnologia, adequacao
as tendéncias de estilo e moda e percepcao, pelos
usuarios, de que a tecnologia pertence a sua
geracao;

2. critérios — ocorrem apds a analise inicial que atraiu
0s usuarios para adotar a tecnologia. J& operam
dentro do processo de apropriacao, uma vez que é
feita outra andlise sobre os beneficios da
tecnologia e sobre outros aspectos da vida social
do individuo;

3. reforcos — se a tecnologia apresentar
continuamente caracteristicas que satisfagam as
necessidades dos usuarios, eles continuarao a
utiliza-la. Caso isso ndao aconteca, a tecnologia
podera sofrer processo de desapropriagao.

Podemos ilustrar esses trés estagios com o
exemplo da rede social Orkut, a qual foi lider entre os
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usuarios brasileiros por bastante tempo, mesmo quando o
Facebook ja era a rede social em varios paises da américa
latina e do mundo. Inicialmente, os atratores da rede
incluiam a novidade que ela apresentava, sua facilidade
de manipulagao, a possibilidade de contatos com pessoas
de diferentes esferas, tais como ex-colegas de escola e de
trabalho, grupos da faculdade, familiares distantes, entre
outros. Além disso, ter uma conta no Orkut era
considerado algo moderno também, afinal, “todos”
estavam na rede.

Apds essa analise inicial, na segunda analise
realizada, podemos incluir os recursos que a rede possuia,
tais como a participacado em comunidades acerca de
assuntos diversos e 0 compartilhamento e
armazenamento ilimitado de fotos. Esses sao exemplos de
beneficios que mantinham os usuarios cadastrados e
ativos na rede social.

Entretanto, com o crescimento do Facebook e
suas caracteristicas, como nao precisar ir até o perfil de
um amigo para deixar uma mensagem, a preocupacao
com a questao de privacidade, a sensacao de se estar
“fora de moda” se ndo se aderisse a forca da nova rede,
entre outros fatores, pode ter contribuido para o processo
de desapropriacao do Orkut, ainda que a rede tenha
tentado reagir, alterando algumas de suas caracteristicas
ou configuragdes iniciais para, talvez, até mesmo se
assemelhar a nova rede da moda, o Facebook. Por fim,
houve a descontinuidade de oferta da rede social.

Essas caracteristicas acima descritas, conforme
muito bem salienta Aradjo (op. cit.), ndo sao suficientes
para descrever as transformacOes que acontecem na
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tecnologia em si, que é o que buscamos compreender ao
falarmos da apropriacdo tecnoldgica do Facebook para
fins pedagdgicos.

Bar, Pisani e Weber (2007) afirmam que o
processo de apropriagdo de uma tecnologia também
passa por trés estagios, quais sejam:

1. adocdo — nesse processo, 0s usuarios fazem
escolhas quanto ao uso de uma tecnologia em
seu cotidiano, porém nao produz modificacoes
nela ou na forma em que ela é utilizada;

2. apropriagdo — nessa fase, ao utilizar a
tecnologia, o0s usudrios testam  suas
possibilidades e até mesmo modificam suas
caracteristicas, adaptando-a a seus interesses.

3. reconfiguragdo — no 4dpice do estagio de
apropriacdo € que geralmente ocorre a
necessidade de reconfigurar a tecnologia ou
produzir uma nova plataforma tecnoldgica.

Dessa maneira, podemos compreender que o
estagio de apropriacao ocorre quando os usuarios vao
além do uso da tecnologia conforme foi pensada e
ofertada inicialmente. E nessa etapa que esses USUArios
comecam a adaptar e modificar a tecnologia, de forma
que ela atenda a seus novos interesses, “adotando novas
praticas para realizar atividades até entao desconhecidas”
(ARAUJO, 2013, p. 47). E é todo esse processo que vai
permitir mais inovagao por parte dos fornecedores das
tecnologias.
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Assim, os diferentes usos que os individuos fazem
de uma tecnologia e, no caso especifico do presente
estudo, da rede social Facebook, auxiliam nas alteragoes
das configuragOes iniciais, promovem adicdao de recursos
demandados e favorecem a utilizagao da tecnologia para
atender aos interesses de seus usuarios.

Sera através dessa possibilidade de apropriacao
tecnoldgica, conforme demonstrado por Carroll e outros
(2001) e Bar, Pisani e Weber (2007), que poderemos
considerar o Facebook como potencial AVA adaptado
(VILACA, 2013). Isto é, embora sua configuracao até o
momento ndo tenha sido pensada para fins pedagdgicos,
podemos utilizar as ferramentas disponiveis e transforma-
lo em um ambiente virtual de aprendizagem, portanto,
adaptado aos interesses de seus usuarios que objetivam
utiliza-lo com finalidade de ensino-aprendizagem. Esse
primeiro momento, ou seja, o uso da rede social para
servir a propdsitos a que nao se destinava quando foi
projetada, ja se refere ao processo de apropriagao
tecnoldgica da rede social. O segundo momento, ao tratar
das possiveis reconfiguracdes necessarias, reforca a
apropriacao tecnoldgica da rede para os fins sociais
objetivados.

3 - CONCEITUANDO AVAs

Em uma visdao mais restrita, os ambientes virtuais
de aprendizagem sdao softwares que auxiliam na
elaboracdo e implementacdo de cursos online. Eles
funcionam como salas de aula virtuais onde se realizam
as atividades do curso, podendo servir tanto para os
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propoésitos de cursos totalmente a distancia, ou como
complementar a aulas presenciais. Neles, pode-se
gerenciar os conteidos, bem como acompanhar o
progresso e participacao dos alunos no curso.

Para Vilaca (2013), discussoes sobre AVAs foram
por certo tempo realizadas quase que
predominantemente no campo da educagdo a distancia
(EaD). Em geral, eles eram definidos e caracterizados em
livros sobre EaD, principalmente aqueles que tratam da
educacao a distancia online. Na literatura, especialmente
de autores que abordam os AVAs (MAIA e MATTAR,
2007; MOORE e KEARSLEY, 2007; TORI, 2010;
CASTILHO, 2011; PIVA IR et al, 2011; MATTAR, 2011 e
2012; VILACA, 2013), encontramos diversas
nomenclaturas para esses ambientes de ensino-
aprendizagem.

Concordo com Mattar (2011 e 2012) de que a
denominagdo mais comum no Brasil € AVA e adotamos
essa sigla no decorrer do nosso trabalho. Ainda em
consonancia com esse autor, em um sentido amplo, o
termo AVA inclui ndo s AVAs ou Learning Management
Systems (LMSs) tradicionais, mas também plataformas da
Web 2.0, redes sociais, games e mundos virtuais
(MATTAR, 2012). Mattar nao faz distingao entre
plataformas e AVAs, ao afirmar que considera como AVAs
“todas as plataformas que o professor de EaD tem hoje a
seu dispor para realizar atividades a distancia” (MATTAR,
2012, p. 75).

Essa visdao parece ser compartilhada por Tori
(2010), quando relaciona as diversas denominagdes
dadas para os sistemas de gerenciamento de conteldo e
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aprendizagem, tais como AVA (Ambiente Virtual de
Aprendizagem), LMS (Learning Management System),
CMS (Course and Management System or Content
Management System), LCMS (Learning Content and
Management System) ou IMS (Instrucional Management
Systems), afirmando, em seguida que “qualquer que seja
a denominacao empregada trata-se de ambientes, em
geral baseados na Web, que se destinam ao
gerenciamento eletronico de cursos e atividades virtuais”
(op. cit., p. 129).

Assim, no que se refere a definicdo de AVAs,
podemos dizer que eles sao sistemas desenvolvidos para
fins de ensino-aprendizagem com base na Internet, sendo
eles AVAs comerciais ou gratuitos. Como veremos mais
adiante neste trabalho, também consideramos como um
AVA aquele ambiente que, mesmo nao tendo sido
desenhado especificamente para fins pedagdgicos,
permite que o0s usuarios se apropriem de suas
ferramentas e caracteristicas para essa finalidade, como é
0 caso das redes sociais.

Vilaga (2013) divide os AVAs em dois grupos:

a) Ambientes virtuais de aprendizagem
dedicados ou especificos (ambientes stricto sensu)
— aqueles sistemas planejados e desenvolvidos para
atender a finalidades pedagdgicas. Assemelham-se a uma
sala de aula, s6 que no ambiente digital, on/ine, contendo
ferramentas pedagogicas, comunicativas e de avaliacdo
variadas.

b) Ambiente virtuais de aprendizagem
adaptados (ambientes /ato sensu) — essa visdao é
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mais recente e flexivel, tendo como influéncia a Web 2.0
e 0 conceito de computacdo nas nuvens. Segundo Vilaga
(2013), esse tipo de ambiente de aprendizagem se
enquadra no que Valente e Mattar (2007) chamam de
LMS 2.0. Em outras palavras, trata-se de um sistema ou
servico online que nao foi planejado e desenvolvido para
fins educacionais e é usado para esta finalidade.

Para Mattar (2012), a incorporagdao das
ferramentas da Web 2.0 a educacao significa, em especial
para a EaD, que o aluno passa a ser autor e produtor de
material para educacdo, podendo, inclusive, editar e
colaborar nesses materiais cuja audiéncia ultrapassa a
sala de aula ou AVA.

Embora haja um enfoque as plataformas
desenvolvidas com a finalidade de servirem a propdsitos
educacionais, isto €, ambientes virtuais de aprendizagem
dedicados, conforme a definicao de Vilaga (2013), os
AVAs podem acontecer em outros ambientes, através de
chats, blogs, e-mails e redes sociais, ou seja, os AVAs
adaptados, ainda na concepcao de Vilaga.

Um dos ambientes virtuais de aprendizagem mais
populares é o Moodle (www.moodle.org), que é gratuito,
disponivel por meio de licenca Open Source, termo em
inglés que significa codigo aberto. Isso diz respeito ao
cédigo-fonte de um software, que pode ser adaptado
para diferentes fins. Na grande maioria dos casos, essas
ferramentas sao  compartilhadas  online  pelos
desenvolvedores, podendo ter acesso a elas qualquer
pessoa, sem restricoes.
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O sistema Moodle foi uma criagdo de Martin
Dougiamas em 2001, contando hoje com uma grande
quantidade de desenvolvedores de todo o mundo, o que
possibilita atualizacdes e inovagdes com razoavel
frequéncia. Entretanto, os AVAs adaptados tém oferecido
grande potencial de uso para fins educacionais, mesmo
na educagao formal.

Nesta pesquisa, considero que qualquer
plataforma, software, ambiente ou rede social que, tendo
ou ndo sido desenhados para o proposito especifico de
atender a fins educacionais, podem ser utilizados para a
aprendizagem formal ou informal com a criagdo de AVAs
dedicados ou adaptados. Neste estudo, considero o
Facebook como uma rede social que favorece a criagao
de um AVA adaptado.

4 - REDES SOCIAIS E ENSINO-APRENDIZAGEM

O conceito de redes ndo esta circunscrito as redes
sociais (SANTAELLA, 2010). Santaella (2010) menciona
que as redes sao tema em todos os campos dos saberes,
tais como a matematica, biologia, fisica, as variadas
ciéncias humanas até as humanidades, englobando a
literatura e as artes.

No que se referem as redes sociais, convém
ressaltar que elas nao se limitam ao ciberespaco
(KERBAUY; SANTOQOS, 2011), embora atualmente o termo
tenha se popularizado com a explosao de redes sociais na
Internet, tais como YouTube, Twitter, Instagram,
Pinterest, LinkedIn, Facebook, entre outras. Segundo
Kerbauy e Santos (2011, p. 22), o ciberespaco é apenas
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um dos espacos em que as redes sociais podem se
manifestar. Para as autoras, o estudo das redes sociais
tem origem muito antes da invencao da Internet, nas
décadas de 1930 e 1940, com a Teoria das Redes Sociais,
e sofreu influéncias de d&reas como a Sociologia,
Psicologia, Antropologia e Matematica.

Boyd e Ellison (2008) definem as redes sociais na
Internet (RSI) como servicos baseados na Web que
permitem os individuos: a) construirem um perfil publico
ou semi-publico dentro de um sistema fechado, 2)
articularem uma lista de outros usuarios com os quais
compartilham uma conexao, e 3) verem e percorrem suas
listas de conexOes e aquelas feitas por outros dentro do
sistema (BOYD, ELLISON, 2008, p. 211).

Esses mesmos autores destacam que o que torna
os sites de redes sociais algo Unico ndo é o fato de
permitirem que individuos se encontrem com outras
pessoas desconhecidas, mas, sim permitirem que os
usuarios articulem e tornem visiveis suas proprias redes
sociais. Dessa forma, as pessoas podem fazer conexoes
entre si, embora esta nao seja a meta principal das redes
sociais na Internet, as quais privilegiam a conexao de
pessoas que ja possuem contato off-line (BOYD,
ELLISON, 2008, p. 211).

Recuero (2011) diz que as redes sociais na
Internet (RSI) “possuem elementos caracteristicos, que
servem de base para que a rede seja percebida e as
informagdes a respeito dela sejam apreendidos. Esses
elementos, no entanto, ndo sdao imediatamente
discerniveis” (RECUERO, 2011, p. 25). Em seguida, a
autora passa a discutir dois elementos que parecem ser
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fundamentais para o conceito de RSI: os atores e as
conexoes. Esses atores podem ser pessoas, instituicdes e
grupos; e as conexdes sao as interagdes ou lagos sociais
entre esses atores (WASSERMAN; FAUST, 1994;
WELMAN, 1997).

Para Recuero, os atores sao representados pelos
nos na rede. S3o as pessoas envolvidas na rede e que,
através da interacdo e construcdo dos lagos sociais,
acabam moldando as estruturas sociais também.
Entretanto, nas RSI, esses atores tém a interacdo social
mediada pelo computador. Portanto, os atores sociais
podem assumir identidades que sdo construidas no
ciberespaco e podem ser representados por um weblog,
fotolog, Twitter ou mesmo um perfil em determinado site
de rede social. Os atores buscam a construcao e
expressao de uma identidade no ciberespaco em um
processo continuo que, segundo Recuero, ndo perpassa
apenas as paginas pessoais, como 0s weblogs e fotologs,
nicknames em chats (em salas de bate-papo, para
ilustrar) e a apropriacao de espagos como os perfis que
esses autores disponibilizam em redes sociais diversas,
como nos perfis disponiveis no Facebook. Recuero chama
a atencgao para o fato de que

essas apropriagdes funcionam como uma presenca
do ‘eu’ no ciberespago, um espago privado e, ao
mesmo tempo, publico. Essa individualizagdo dessa
expressdo, de alguém ‘que fala’ através desse
espaco € o que permite que as redes sociais sejam
expressas na Internet. (RECUERO, 2011, p. 27)
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Recuero prossegue afirmando que é necessario
que a pessoa seja “vista” para que exista no ciberespago
e acrescenta que, talvez essa visibilidade seja condigao
basica para a sociabilidade mediada pelo computador.
Essa construcdo pessoal torna-se visivel em diversos
elementos presentes no ciberespago. A autora menciona
a individualizacao e construcdo pessoal de cada perfil em
redes sociais, como o Orkut, por exemplo, rede que ja foi
desativada, onde as pessoas manifestavam sua
subjetividade ao expor seus gostos, participar de
comunidades com as quais se identificavam e até mesmo
ao criar perfis falsos quando ndo desejavam ser
reconhecidos na rede.

Castells (2003), embora nao se referindo a redes
sociais como as concebemos com o advento da Web 2.0,
especificamente, diz que a ascensao do individualismo se
deve a estrutura da rede, pois na rede o individuo escolhe
com quem interagir. Para esse autor, o individualismo em
rede é um padrao social e as pessoas organizam suas
redes, tanto on-line como off-line com base em seus
préprios interesses e valores (CASTELLS, 2003).

Assim, os atores formam esses nds (ou nodos) na
rede ou nas redes em que participam. Deve-se destacar
que, conforme aponta Recuero (2011), nas RSI, um ator
pode ser representado por ferramentas diversas. Por
exemplo, um weblog pode representar apenas um no,
mesmo que seja mantido por varios atores, como um
grupo de autores desse mesmo blog coletivo. Além disso,
ainda segundo Recuero, perfis em redes sociais, weblogs,
fotologs, entre outras ferramentas disponiveis on-/ine sao
pistas desse “eu” que pode ser percebido pelos demais,
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todos funcionando como construgdes plurais de um
sujeito e representando facetas multiplas dessa
identidade (RECUERO, 2011, p. 30).

No que se referem as conexdes, segundo
elemento considerado fundamental por Recuero (2011)
para a discussao acerca das RSI, a autora afirma que

enquanto os atores representam os nds (ou nodos)
da rede em questdo, as conexdes de uma rede
social podem ser percebidas de diversas maneiras
(...) [e] sao as conexodes o principal foco de estudo
das redes sociais, pois é sua variacao que altera as
estruturas desses grupos (RECUERO, 2011, p. 30).

Para Castells (2003), as interacOes apresentam
carater dinamico e permitem o estabelecimento dos
relacionamentos emergentes na rede, chamados de /acos
socials. Estes, por sua vez, poderdao ser fortes ou fracos
de acordo com a qualidade das interacOes e das trocas
sociais feitas pelos atores. Sao considerados lagos fortes
aqueles em que ha maior intimidade e proximidade entre
os atores. Recuero (2011) diz que a interagao, as relagdes
e 0s lagos sociais sao todos elementos de conexao, sendo
“a interacdo a matéria-prima das relacdes e dos lagos
sociais” e a “acao que tem reflexo comunicativo entre o
individuo e seus pares, como reflexo social” (RECUERO,
2011, p. 30; 31).

Ainda sobre a interacdao, Santaella (2010) aponta
que houve evolugago das RSI de uma interagao
monomodal a multimodal. Segundo a autora, na década
de 1990, predominava a navegacao unidirecional. Essa
evolucdo se deu primeiramente pela possibilidade de
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interatividade em redes socialmente configuradas, como o
ICQ, as quais Santaella denomina de RSIs 1.0. As redes
sociais 2.0 configuram-se pela possibilidade de
compartilhamento de arquivos, interesses etc. em redes
sociais, como Orkut e MySpace, atualmente ja
desativados, entre outros. Por fim, a partir de 2004, com
o surgimento do Facebook, a autora afirma que entramos
na era das RSIs 3.0, as quais sao “caracterizadas pela
integracao com outras redes e pelo uso generalizado de
jogos sociais como Farmville e Mafiawars, assim como
aplicativos para mobilidade” (SANTAELLA, 2010, p. 58).
Para Santaella, o diferencial principal na modalidade de
interacdo das RSIs 3.0 reside na sua integracao com
multiplas redes, plataformas e funcionalidades através do
uso de aplicativos e de midias moveis (SANTAELLA, p.
59).

Atualmente, as redes sociais tém se mostrado
recursos de interagao com grande poder de disseminagao
de conteldo e compartilhamento de saberes diversos,
constituindo-se, assim, ambientes propicios para a
construcao colaborativa do conhecimento.

Siemens e Weller (2011) afirmam que as redes
sociais podem ser utilizadas como ambientes virtuais de
aprendizagem alternativos a outras plataformas
educacionais formais, pois estes tendem a reproduzir o
modelo autoritdrio da sala de aula, enquanto que as
redes sociais encorajam o didlogo entre pares, promovem
o compartilhamento de recursos, facilitam a colaboragao
e desenvolvem habilidades de comunicagao. Esses
pesquisadores complementam que as redes sociais sao
ferramentas construtivistas que atendem os objetivos de
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novos métodos de participagao no ensino, impactando a
autonomia do estudante, contrapondo a utilizacdo das
redes sociais no ensino ao modelo de educacao
tradicional que é estruturado na figura central do
professor e no fluxo unilateral de conteudo.

Franco (2012) enumera algumas possibilidades de
uso das redes em projetos educacionais, tornando a sala
de aula mais divertida e atraindo a atencao dos alunos
mais facilmente. Por outro lado, a autora alerta que seu
uso pode levar a distracdo e também requerer mais
tempo por parte do professor, visto que os alunos podem
aciona-lo na rede a qualquer momento. Entretanto, esses
pontos negativos podem ser contornados com o
estabelecimento de regras de comportamento no grupo,
inclusive delimitando o que podera ou ndo ser dito em
relacdo a si préprio e em relacao aos outros dentro do
grupo.

Ha varios sites de redes sociais que foram ou tém
sido utilizados na educacao, tais como 7witter, Google+,
LinkedIn, Edmodo, Ning, Academia, ResearchGate e
Facebook, entre outros (MATTAR, 2013). Dentre esses, é
notavel que o Facebook é a rede social da atualidade com
maior numero de usuarios e com grande crescimento no
Brasil, em especial nos ultimos quatro anos.

4.1 - USO PEDAGOGICO DE REDES SOCIAIS

No que se refere ao uso pedagdgico dos sites de
redes sociais, esses apresentam algumas vantagens em
relacdo aos Learning Management Systems (LMS) ou
AVAs convencionais. Uma vantagem do Facebook é a
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possibilidade de comunicacao que vai além do modelo
unidirecional — professor para alunos (MEISHAR-TAL,
KURTZ, PIETERSE, 2012). Plataformas ainda que
gratuitas e abertas, como o Moodle, geralmente
requerem pessoal especializado para manterem o AVA.
Além disso, no que tange o processo de comunicacao,
conforme ja mencionado antes, esse tipo de ambiente,
embora permita a interagao entre os participantes, limita
essa participacao aos foéruns propostos pelo professor
apenas; os alunos sd podem abrir tépicos para discussao
caso o desenho do curso preveja esse tipo de interagao.
Desta maneira, os alunos ndo propdem discussoes
livremente, ndao podem adicionar membros ao grupo,
tampouco disponibilizar material extra que ndo esteja
relacionado ao tema proposto em determinado forum.

Contudo, é necessario também se pensar em
algumas possiveis desvantagens das redes sociais de
Internet quando utilizadas para fins pedagdgicos. Pode-se
questionar até que ponto os professores e instituicoes
podem exercer controle sobre os conteudos, ter meios
para fazer backup das aulas, além de refletirmos sobre
questdes de privacidade e a prdpria politica dos termos
de uso. Acrescente-se que, como nao foram desenhadas
para servir a propositos educacionais, as redes sociais
podem carecer de mecanismos que facilitem a duplicacao
de conteudo, sua restauracdo, bem como o
acompanhamento de notas e progresso dos alunos.

No que tange a rede social Facebook, se, por um
lado, podemos pensar como vantajoso o fato de a rede
ser atraente porque muitos alunos ja possuem conta e
passam bastante tempo nessa rede, por outro, nao
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devemos descuidar de maior possibilidade desses alunos
se deslocarem para outros conteidos com a mesma
facilidade, tendo em vista as notificacdes dos amigos,
recurso de conversa on-fine (chat), entre outros possiveis
distratores.

Podemos afirmar que, atualmente, a rede social
Facebook é a maior em todo o planeta, em termos de
usuarios ativos. O Brasil € o segundo pais com mais
usuarios que entram diariamente no Facebook. Logo,
parece que ainda por um bom tempo sera relevante
investigar o contexto do Facebook para propositos
educacionais.

Durante os protestos ocorridos no Brasil em junho
de 2013, havia imagens de placas diversas com dizeres
como “Saimos do Facebook” ou “Somos a rede social!”,
dando mostras da poténcia que o Brasil se tornou em
termos de acesso a redes sociais diversas, mas, em
especial ao Facebook.

O blog do Estadao publicou no final de dezembro
de 2013 uma matéria intitulada “Brasil vira ‘poténcia’ das
redes sociais em 2013”. Segundo o autor da matéria,
Camilo Rocha, entre as leituras que podem ser extraidas
dessas imagens, a mais simbdlica é a que “diz respeito a
como este endereco de Internet chamado ‘Facebook’
define a vida de cada vez mais brasileiros, que dividem
seu tempo entre momentos dentro e fora da rede social.”

Segundo a matéria, o Facebook tem 76 milhdes de
usuarios no Brasil e detém 73,5% da audiéncia das redes
sociais. Had 92% dos jovens acessando redes sociais no
pais e, mesmo levando em consideracdo o total de
pessoas que navegam na rede, de todas as faixas etarias,
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0 numero chega a 78% acessando alguma rede social. O
brasileiro gasta mais tempo na rede Facebook e tem um
numero de amigos muito mais alto que a média global.
Segundo o préprio Facebook, o brasileiro gasta doze
horas por més, em média, nessa rede.

4.2 - POSSIBILIDADE DE CRIACAO DE UM AVA
ADAPTADO NO FACEBOOK

No que tange a popularidade das redes sociais, é
inegavel que o Facebook, com seu nimero de usuarios ja
tendo atingido a marca de um bilhdo, seja a primeira rede
social em todo o planeta em nimero de usuarios. Embora
nao tenha sido desenhada para atender aos objetivos de
uma plataforma educacional ou para a criacdo de um
ambiente virtual de aprendizagem, acreditamos que os
recursos disponiveis no Facebook favorecem o uso dessa
rede social como uma alternativa a outras plataformas
educacionais (MATTAR, 2013; MEISHAR-TAL; KURTZ;
HILTON; PUMMER, 2012; PIETERSE, 2012; MENON,
2012; CAIN; POLICASTRI, 2011; LLORENS;
CAPDEFERRO, 2011; DIVALL; KIRWIN, 2011, entre
outros).

Ha varias pesquisas realizadas avaliando o uso do
Facebook na criagao de um AVA adaptado, em
comparagao a AVAs tradicionais ou dedicados (VILACA,
2013). Mattar (2013), citando algumas dessas pesquisas,
mostra que alguns resultados tém apontado para a
preferéncia dos alunos em se comunicar pelo Facebook a
usar um AVA tradicional, com contribuicdes em posts na
pagina do Facebook em numero superior a postagens em
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foruns de discussao e até mesmo os proprios alunos
consideraram a inclusdo de uma pagina do Facebook
como uma ferramenta valiosa de estudo e que a maior
parte dos posts contribuiram com seu aprendizado.
Apresentando conclusdes de Schroder e Greenbowe
(2009), Mattar aponta que o Facebook se mostrou como
“um método mais efetivo e eficiente para discussao dos
temas da aula” (MATTAR, 2013, p. 115). Wang et a/
(2012) também apontam que “se o grupo no Facebook
puder ser usado como um LMS alternativo, ele ajudaria a
sobrepujar algumas das restricoes” (WANG et a/, 2012)
dos LMS comerciais, pois ele apresenta a vantagem de
custo praticamente nulo, permite a criagdo de cursos
diretamente  pelos professores, ao invés de
administradores, além do cadastro dos alunos que pode
ser realizado também pelo docente.

Mattar (2013) ressalta que ha varios recursos do
Facebook que podem ser usados em educagao, tais como
0 proprio perfil e recursos basicos; o mural do Facebook o
qual vem sendo aperfeicoado, influenciado pelos
microblogs e que, segundo o0 autor, podem servir “como
espaco de comunicagdo e discussao, e alunos e
professores podem ser marcados para incentivar sua
participacao” (MATTAR, 2013, p. 118). Ele também cita as
mensagens internas, que podem ser sincronas ou
assincronas e servem como canal de comunicacdo
importante para os fins pedagdgicos; eventos, os quais
podem ser utilizados para lembrar prazos, encontros,
palestras, entre outras atividades. Além disso, cita as
funcionalidades e diferencas dos grupos e paginas da
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rede social, os quais podem ser utilizados para promover
ensino-aprendizagem on-line.

Shraim (2014) aponta o Facebook como suporte
na implementacao de uma abordagem socioconstrutivista,
facilitando a aprendizagem com base no aluno. O autor
afirma que os alunos se mostram positivos em aprender
via Facebook, tendo mais oportunidades de se engajar
pessoalmente, comunicarem-se e trabalharem
colaborativamente, além de a rede social auxilia-los na
construcao de sua propria aprendizagem e no
desenvolvimento de habilidades necessérias nesse século,
tanto para suas vidas pessoais como para a aprendizagem
em geral, através da interacdo social.

Outros pesquisadores apontam que o Facebook
pode ser uma ferramenta educacional eficiente, pois pode
facilitar a aprendizagem ativa, j@ que os usuarios se
engajam mutuamente em discussoes ou
compartilhamento e visualizacdo de postagens. Além
disso, ressaltam a facilidade de postagem de contetdo
atual e que a rede pode servir como uma plataforma
dinamica, acessivel e em tempo real para discussdao de
assuntos relacionados ao curso (DIVALL; KIRWIN, 2012).
Entretanto, apesar desse potencial para a educagao,
parece que o Facebook ainda estd sendo subutilizado
para fins pedagdgicos, com apenas cerca de 25% dos
alunos acessando a rede com objetivos educacionais
(MENON, 2012) e ainda poucos estudos examinando se e
como o Facebook pode ser efetivamente utilizado para a
construcao de um AVA (WANG et a/, 2012, p. 429).

Allen (2012) contribui com algumas reflexdes
interessantes acerca do uso do Facebook com finalidades
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pedagdgicas ao afirmar que essa rede social esta
apagando as fronteiras entre aprendizagem formal e
informal. Esse autor afirma que a conexao inicial do
Facebook com o ambiente universitario pode levar a
crenca de que é natural seu uso para fins educacionais.
Entretanto, ele diz que o Facebook esta bastante
diferente agora e, portanto, ndo ha como fazer uma
ligacao direta entre ele e o ensino superior. Contudo,
ressalta que ndo ha oferta de servigos similares a essa
rede, o que torna o Facebook um ambiente Unico. Ele
afirma que o Facebook é a Web para muitas pessoas,
principalmente quando utilizam aplicativos mdveis com
opgoes multitarefas restritas.

Esse mesmo autor aponta que o0s principais
problemas com a rede sdao normalmente relacionados as
questdes de privacidade e adiciona que isso se deve
parcialmente a responsabilidade dos proprios usuarios.

Ele é enfatico ao afirmar que ndo ha nenhuma
correlacdo entre um Unico exemplo de seu uso com fins
educacionais ou algum outro uso putativo, pois cada
experiéncia de usa-lo ira diferir de acordo com o contexto
e o proposito (ALLEN, 2012, p. 217) e vai além ao afirmar
que qualquer uso do Facebook ira confrontar tantos os
professores como os alunos com o fato de que, em
qualquer ambiente como esse havera sempre a
negociacao acerca das fronteiras entre o formal e o
informal. Para ele, nao ha como separar os usos formais e
informais em educacgao (ALLEN, 2012, p. 223).

No livreto do préprio Facebook, voltado para
educadores, é defendida a ideia de que o uso da rede
social auxilia ao professor na adocao de estilos de
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aprendizagem digital, social, mdvel e sempre conectado
dos alunos deste século. Com acesso a rede diretamente
de seus celulares, segundo esse mesmo livreto, os alunos
podem participar de momentos de aprendizagem por
meio de paginas, grupos e bate-papo no Facebook,
moderados pelos professores. Além disso, preconiza-se
gue os alunos podem aprender mais do que é ensinado
em sala de aula, pois eles mesmos podem criar
significado para o que aprendem, ao utilizar ferramentas
digitais diversas, como o proprio Facebook, para criar
comunidades de aprendizagem.

Segundo Phillips, Baird e Fogg (2011 [2014], p.
13), autores do livreto do Facebook para educadores,
essa rede social é interativa, na qual os alunos podem
criar seu proprio conteudo e interagir para expressar sua
criatividade e identidade. Permite, ainda, que a
aprendizagem seja centrada no aluno e que ele exerca
papel mais ativo nesse processo, sendo os professores
responsaveis por auxilid-lo caso surjam dificuldades. A
rede social também é apontada como ambiente auténtico,
sendo o uso da midia em sala de aula feita da mesma
maneira que as pessoas a utilizam fora da sala de aula.
Contudo, destacam que o uso da midia social e da
tecnologia precisa estar conectado a uma meta ou
atividade de aprendizagem especifica. Outro ponto
importante destacado é que o Facebook pode ser
colaborativo. Como a aprendizagem é uma atividade
social, muitos alunos podem aprender a trabalhar em
colaboracdo com seus colegas, sendo virtual ou
pessoalmente. Por fim, os autores afirmam que outro
atributo da experiéncia da aprendizagem digital
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proporcionada pelo Facebook é o a disponibilizacdo do
contetdo do curso “sob demanda”, entendida por eles
como o fato de o aluno poder ver os materiais do curso
quando, onde e como quiser, seja em um computador,
telefone celular ou outro dispositivo movel.

Assim, além de possuir varias funcionalidades que
facilitam a apropriacao da rede para fins pedagdgicos, o
proprio Facebook incentiva esse uso. Algumas dessas
funcionalidades foram acrescentadas com o tempo na
rede social, atendendo a demanda de seus usuarios.
Outras ainda possivelmente podem ser demandadas e
incluidas, a fim de favorecer a criacdo de AVAs no
Facebook e, assim, tornar a rede social mais propicia para
a necessidade social de seus usuarios e na criacdo de
ambientes que favoregam o ensino-aprendizagem, nao
apenas informal, mas aqueles mais sistematicos,
planejados e, portanto, em contextos mais formais,
institucionais ou nao.

5 - CONSIDERAGOES FINAIS

Neste texto, busquei discutir brevemente o
conceito de apropriagao tecnoldgica e ambientes virtuais
de aprendizagem (AVAs), a fim de estabelecer a conexao
necessaria das redes sociais de Internet, em geral, e 0
Facebook, especificamente, como possibilitadoras da
criacdo de AVAs adaptados, a fim de atenderem as
necessidades sociais que os usuarios dessa rede fazem
dos recursos e funcionalidades ja disponiveis, bem como
reconfiguracdes que percebem como necessarias, para o
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pleno atendimento da demanda de uso da rede social em
contextos de ensino-aprendizagem diversos.
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TECNOLOGIAS COMO INSTRUMENTOS DE

TRANSFORMAGAO: CONSIDERACOES SOBRE AS
(NOVAS) TECNOLOGIAS E O ENSINO DE LINGUAS
ESTRANGEIRAS

Dilermando Moraes Costa%?
1 - APRESENTACAO

Nossa experiéncia no ensino e pesquisa na area da
educacgao escolar, tanto em aspectos mais amplos quanto
na de ensino de linguas estrangeiras, permitiu-nos
participar, como cidadaos, professores e pesquisadores,
da implementagdo de muitos dispositivos tecnoldgicos
com o objetivo de oportunizar maior exposicao a
conteudos pedagdgicos e culturais. No inicio da nossa
pratica pedagdgica, utilizamos a televisao, o radio, as fitas
de VHS, por exemplo, bem como acompanhamos a
popularizagdo dos laboratérios de informatica, dos cds e
do uso da Internet em muitas escolas e cursos de
idiomas. Observamos que a insergao de novos aparatos
era alimentada, por vezes, pelo desejo de trazer

2 Graduado em Letras (FAMA). Especialista em lingua inglesa (FEUC).
Especialista em Traducao (UGF). Mestre em Letras e Ciéncias
Humanas (UNIGRANRIO) e doutorando do Programa de pos-
graduacdo em Humanidades, Culturas e Artes (UNIGRANRIO), com
bolsa da CAPES.
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modernidade e conforto para a educagao escolar, sendo
esse tipo de mudanga ainda sensivel nos dias de hoje,
com destaque para o ensino de linguas estrangeiras.

No presente trabalho, considerando nossa
experiéncia e atuacdo profissional no ensino de linguas,
propomos algumas reflexdes sobre como alguns
métodos/abordagens** de ensino foram beneficiados a
partir da implementacdo de tecnologias na pratica
pedagdgica. Para tanto, utilizaremos a linha do tempo dos
aparatos tecnoldgicos proposta por Paiva (2006, online)
para orientar nossa discussdo. Apontaremos, também,
algumas transformagOes sociais marcadas pelo
desenvolvimento de tecnologias, tecendo consideragoes
quanto aos reflexos destas na sociedade. Ampliaremos a
discussdao observando o processo de passagem das
tecnologias para as ditas novas tecnologias da informagao
e comunicacdo, defendendo que estas, na verdade,
representam a maximizacao das primeiras formas de
tecnologia.

Nosso  trabalho  defende, sobretudo, a
compreensao de que o uso de quaisquer formas de
tecnologias deve ter como objetivo principal favorecer a
transformacgao humana e social, considerando a educagao
escolar como um dos caminhos possiveis para isso.
Embora reconhecamos as contribuicdes e avangos

24 Embora existam proficuas discussdes acerca do uso da terminologia
método e/ou abordagem de ensino de linguas, optamos, neste
trabalho, por adotar o termo conforme encontrado nas referéncias
utilizadas para compor nosso artigo. Para maiores detalhes sobre a
diferenca tedrica entre métodos e abordagens, sugerimos ler trabalhos
como Leffa (1988), Vilaca (2008), Borges (2010), Borges e Paiva
(2011) e Pedreiro (2013).
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propiciados pelas diferentes inovagdes humanas,
defendemos que é importante compreender que, no
ambito educacional formal, o centro de todas as
mudangas deve estar na relacdao estabelecida entre os
sujeitos, com destaque para os professores e alunos, 0s
quais precisam refletir quanto as potencialidades e
limitagdes de quaisquer artefatos utilizados para propiciar
a construgao de conhecimento.

2 - DAS TECNOLOGIAS AS NOVAS TECNOLOGIAS:
TRANSFORMAGOES SOCIAIS A PARTIR DAS
INOVAGOES HUMANAS

Observamos que a contemporaneidade esta
marcada por um dinamico fluxo de informacgdes, assim
como pelo rapido e crescente surgimento de novos
aparatos digitais, talvez, impensaveis para 0s Nn0Ssos
antepassados. Dia a dia, percebemos que os filmes de
ficcdo cientifica de outrora se tornam mais préximos da
realidade devido a criatividade e produgao humanas. A
velocidade propiciada pelas ferramentas digitais nos faz,
as vezes, esquecer de que foram necessarios milhdes de
anos para que sucessivas transformagdes pudessem
alterar a simples forma de locomo¢dao do homem - de
quadripedes para bipedes -, bem como as lentas
mudangas nas conformacgdes do cranio, face e corpo.

Acredita-se que o homem Neandertal, por
exemplo, ndo possuia a plena capacidade de falar;
quando muito, era capaz de emitir apenas alguns sons
devido a limitacdes no aparelho fonador (LEVY, 1998).
Embora a fala ainda ndo ocorresse plenamente, ja na pré-
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historia, encontramos desenhos ou pictogramas, como
representagdes que imortalizaram as experiéncias
vivenciadas em momentos primitivos. Chamamos a
atencdo para os instrumentos utilizados de modo
rudimentar, ou seja, as tecnologias disponiveis para a
época, que hoje evoluiram para as mais diversas formas
de ferramentas. Ao longo dos anos, destacamos que
nossos ancestrais foram capazes de edificar abrigos,
prover vestimentas, descobrir o fogo e outras ages que
garantiram a propria sobrevivéncia.

Ao refletir acerca dos avancos das tecnologias,
entendemos que estas ocupam lugar fundamental na
organizacao social e na perpetuacao da espécie humana,
pois sao invengdes que nao apenas “alimentam, vestem e
nos fornecem abrigo; elas nos transportam, entretém e
curam; elas fornecem as bases da riqueza e do lazer; elas
também poluem e matam” (MACKENZIE e WAIJCMAN,
1999, online). As tecnologias ofereceram ao longo da
historia a oportunidade de transformar o meio onde o
homem vive, bem como de deixar seu legado no mundo,
garantindo a existéncia de futuras geracdes. Na
contemporaneidade, destacamos que as tecnologias
participam ndo somente da sobrevivéncia humana, mas
também do modo como as pessoas constroem e
enxergam a realidade ao redor de si, permitindo se
revelar aos outros e desenvolver a leitura de mundo.

No espaco escolar, observamos ao longo da nossa
experiéncia docente que as tecnologias foram
implementadas, por vezes, como simbolo de modernidade
ou como estratégia de marketing para captagdo de
alunos. Assinalamos, também, a ilusdo de que a simples
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presenca de novas ferramentas seria suficiente para
garantir a aprendizagem dos mais variados conteldos,
com forte apelo para as linguas estrangeiras.

Contudo, é interessante pontuar que os beneficios
tecnoldgicos contemporaneos, por vezes, podem nos
fazer crer que somente agora vivemos o pleno
desenvolvimento de invengdes; todavia, é importante
perceber que o que contemplamos hoje apresenta raizes
antigas que, embora mais lentas, permitiram nossa
chegada ao atual estdgio e ja apontam para novas
mudancas e criagoes.

Salientamos que, em meio a muitas formas de
tecnologias, uma das mais antigas e prestigiadas ainda
hoje é a escrita. O processo de desenvolvimento dessa
tecnologia, a qual é fundamental em todas as sociedades
desenvolvidas e ainda hoje crucial em um mundo
globalizado, remonta a muitos séculos. O legado e
importancia da escrita para a humanidade a partir
emergem do fato de que ela

possibilitou o acimulo de conhecimento humano.
Antes dela, tudo o que o homem aprendia durante
a sua vida morria com ele. Depois da invengao da
escrita, o conhecimento passou a se acumular e a
nao se perder, assim, ao nascer, 0 homem tem ao
seu dispor, toda a experiéncia e as descobertas de
seus antecessores (HORCADES, 2007, p. 16).

Devido a contribuicdo de inUmeros povos ao longo
dos séculos, as formas de transmissao da linguagem
escrita foram aperfeicoadas. A maneira de representar o
mundo, outrora de forma oral, em narrativas, versos e
poemas, passou a ser registrada em rolos de papiros e,
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posteriormente, em pergaminho. A importancia da
tecnologia da escrita ultrapassa a ideia do artefato, ja que
contribui para o desenvolvimento da civilizagao,
representando ndo apenas uma conquista cultural, mas
também a base das sociedades vindouras. Funan (2002,
p. 78) acrescenta que na Roma antiga acontecia grande
valorizagao da escrita, porquanto

costumavam-se escrever nao apenas livros, cartas
e documentos burocraticos, em materiais
pereciveis, como 0 papiro € a madeira, mas
também era comum o uso de inscricbes, que
podiam ser monumentais, em grandes edificios
publicos, em letras garrafais, para serem vistas a
grande distancia. (FUNAN, 2002, p. 78).

Uma das maiores revolugdes tecnoldgicas que
certamente  operou consideraveis mudangas na
propagacao da leitura e difusdo de conhecimento foi a
invencao da prensa por Gutenberg, em 1447 (PAIVA,
2006, 2009a, 2009b). Paiva (2009a, online) ressalta que
foi

no século 15, com a invengdo da imprensa com 0s
tipos moveis de Gutenberg que a producao de
livros se estabeleceu criando uma nova dimensao
para a humanidade: a cultura letrada. Os livros
deixam de ser copiados @ mdo e passam a ser
produzidos em série.

Até hoje observamos que embora existam
inimeros recursos tecnoldgicos aplicados a educagao, os
livros ainda apresentam papel de destaque.
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Além do século 15, séculos 18 também foi muito
prolifero no tocante ao desenvolvimento de tecnologias
que se tornaram cruciais para a sociedade
contemporanea. A Revolucao Industrial no século 18 foi
um marco na histdéria da humanidade, pois trouxe a
reboque novas formas de producao, substituindo a forca
humana pelo maquinario. Essa Revolugao ja anunciava o
futuro das sociedades: o homem buscando cada vez mais
dominar a tecnologia para usa-la a seu favor, otimizando
tempo e aumentando o capital.

No final do século 19, ainda em meio a muitas
transformacdes sociais, destacamos os primeiros passos
do radio, remontando ao ano de 1896, através da patente
de Marconi, registrada na Inglaterra (MULTIRIO, 2011),
cuja popularidade, até os dias de hoje, possui forte apelo
popular. Ainda no século 19, Thomas Edison trouxe a luz
as ideias iniciais do que seria o cinema ao ampliar
imagens através de um projetor em um local escuro. Os
irmdos Lumiere, contudo, modelaram o cinema no
formato que o conhecemos nos dias de hoje.

Apds o nascimento do radio, chamamos a atencao
para a televisao, criada em 1920, sendo esta de extrema
relevancia para todos, alcangando mesmo nos dias atuais
numero consideravel de pessoas ao proporcionar “varias
linguagens superpostas” (MORAN, 2008, p. 20), - tanto
para divertir quanto para informar de forma “atraente,
rapida, sintética” (ibidem). Pontuamos que esse
dispositivo foi incorporado como instrumento pedagdgico
e também passou a fazer parte da formacao cultural dos
cidadaos dentro e fora do espaco escolar.
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Ainda no século 20, houve o desenvolvimento de
uma tecnologia cujo alcance excedeu os limites
imaginados e a cada dia cresce exponencialmente: o
computador. A Revolucao Industrial anunciara, entdo, o
desejo do homem de interagir com a maquina, a
Revolugao Digital (BRANCO, 2005) transformou tal desejo
em necessidade, interligando o mundo através de
sistemas e midias digitais. A educagdo escolar reconheceu
a necessidade de abarcar o computador e, com o passar
dos anos, fez deste um valioso instrumento para
compartilhar informagdes. Paiva (2006, online) acrescenta
que

a tecnologia da informatica evoluiu rapidamente e
o computador e seus periféricos, além do correio e
do telégrafo, passaram a integrar todas as
tecnologias da escrita, de audio e video ja
inseridas na sociedade: maquina de escrever,
imprensa, gravador de audio e video, projetor de
slides, projetor de video, radio, televisao, telefone,
e fax.

Acreditamos também o advento da Internet, bem
como sua popularizacdo na década de 1990 (PAIVA,
2009a), trouxeram significativas transformagOes na esfera
tecnoldgica, as quais refletiram tanto na educacao escolar
quanto na formacao humana. A partir da Web 2.0, surge
a oportunidade do usuario interagir com o conteudo de
modo mais dindmico e também de ter acesso a vasta
gama de materiais online. Apesar de muitas inovacoes
tecnolégicas nao terem sido criadas para fins
pedagdgicos, certamente causaram impactos na educacgao
escolar (PAIVA, 2006, 2009a; SILVA, 2012; VILACA,
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2012; KLOPFER et al., 2013), especialmente em termos
de expansao e propagacao de outras culturas e
informagoes.

Atualmente, parece-nos impossivel dissociar acoes
pedagdgicas da utilizagdo de aparatos digitais, o que, na
compreensao de Vilaca (2012, p. 1205), configura

um processo de adocao ou adaptacao de
tecnologias para fins educacionais. Blogs, féruns
online, chats, entre outros, ndo foram
desenvolvidos para fins educacionais. No entanto,
hoje eles sao bastante empregados na educacao,
especialmente os blogs. Orkut, YouTube, Twitter e
Facebook também ndo foram criados como
ferramentas educacionais, mas podem e sao
empregados para isso.

Percebemos, entdo, que as tecnologias fazem
parte da propria histéria humana; contudo, a partir da
popularizacao do computador, passaram a ganhar maior
velocidade e, também, a combinar mudltiplas criagOes.
Observamos emergir com isso 0 termo novas tecnologias
da informagao e comunicagao, as quais trariam, entre
outras coisas, a oportunidade de rupturas com os limites
das antigas tecnologias (BARRETO, 2004), resultando no
aprimoramento e ampliacdo de praticas antigas ja
desenvolvidas pelos homens (BETCHER e LEE, 2009).

A eletricidade, a televisdao, os aparelhos de audio,
video cassete, dvds, filmadoras, podcastings e a lousa
digital, por exemplo, foram incorporados com éxito como
ferramentas pedagdgicas com vistas a alcancar os alunos
e acompanhar as transformacgodes sociais. Contudo, como
Bijker (2010, p. 64) advoga, a “tecnologia consiste

250



primeiro de artefatos e sistemas técnicos; segundo, do
conhecimento a respeito dos mesmos e, terceiro, das
praticas de manipulacao destes artefatos e sistemas”, e
isso nos remete a compreensao das potencialidades de
utilizacdo dos dispositivos através de estratégias que
incluam propdsitos bem definidos. A utilizacao de
ferramentas  precisa exceder, entdo, a mera
disponibilidade destas no espaco escolar. Ressaltamos
gue os artefatos, por si sd, nada podem realizar e,
portanto, precisam estar alinhados as necessidades
humanas.

Fica claro, entdao, que nao basta apenas adotar no
espaco escolar o que é produzido de (nova) tecnologia
apenas com o proposito de parecer mais moderno,
dindmico ou atual. Acreditamos que o deslumbramento
pouco pode agregar a sociedade se ndo houver o
entendimento de que os sujeitos devem absorver o
potencial dos aparatos tecnolégicos para fins
educacionais, humanos, sociais, incorporando-os critica e
conscientemente a construcdo de conhecimento dentro e
fora do espacgo escolar.

A seguir, considerando que ha proficua
proximidade entre o ensino de linguas e a utilizacao de
(novas) tecnologias, propomos algumas reflexdes sobre
como alguns métodos e/ou abordagens de ensino foram
favorecidos por dispositivos tecnoldgicos.

3 - 0S REFLEXOS DA UTILIZACAO DE (NOVAS)

TECNOLOGIAS NO ENSINO DE LINGUAS
ESTRANGEIRAS: DO METODO AO POS-METODO
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Observamos na nossa pratica docente que o
ensino de linguas estrangeiras, na contemporaneidade,
conta com muitos recursos digitais disponiveis, os quais
foram desenvolvidos e, de forma gradativa, adotados pela
educacdo formal. Atualmente, além de diversos materiais
e livros didaticos®> disponiveis no mercado de linguas, é
crescente os nimeros de empresas oferecendo aulas de
idiomas através da Internet, reunindo em salas de aulas
virtuais alunos de todas as partes do mundo e oferecendo
aulas particulares a distancia. Percebemos também que
cresce 0 numero de ofertas em materiais onfine, em
plataformas de acesso, como parte integrante do
conteudo de ensino. Até mesmo alguns cursos de
idiomas?®, que outrora eram exclusivamente presenciais,
ja oferecem a opcao de ensino totalmente online.

Devido a crescente utilizacdo de (novas)
tecnologias, olhando em retrospecto, Paiva (2006, online)
propde uma linha do tempo, na qual a autora destaca trés
marcos  tecnolégicos cujo  desenvolvimento e
implementagao apresentaram impactos no ensino de
linguas estrangeiras, a saber, 1) a producao do livro; 2)
as tecnologias de audio e video; 3) a criacdo do

2 Jorddo e Fogaga (2007, p. 81) apontam diferenca entre livro-texto,
ou seja, aquele utilizado frequentemente pelos docentes e alunos, e
livro didatico, que, por sua vez, seria “como qualquer livro utilizado
didaticamente, e ndo apenas aquele adotado como principal norteador
das atividades de sala de aula.” Neste trabalho, todavia, adotamos o
termo livro diddtico por o encontrarmos com maior frequéncia na
literatura.

26 Como exemplos, podemos citar os cursos Alianga Francesa, IBEU e
Cultura Inglesa S/A, que oferecem, atualmente, cursos de linguas
totalmente online, apesar de ainda oferecerem os tradicionais cursos
presenciais.
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computador. Propomo-nos, agora, a discutir como alguns
métodos/abordagens de ensino de linguas, no Brasil,
foram beneficiados com a utilizagao das tecnologias
apresentadas nessa linha do tempo. Ressaltamos que
essas tecnologias, por vezes, nao foram utilizadas
exclusivamente por um ou outro método/abordagem, mas
foram integradas as praticas pedagdgicas a medida que
ofereciam potencial de utilizagao.

Destacamos, também, que o surgimento de um
método/abordagem ndo resulta na aniquilacdo do anterior
e que, ainda hoje, observamos diferentes
métodos/abordagens sendo utilizados em muitas escolas
de linguas. Além disso, como  discutiremos
oportunamente, ja existem discussdes sobre o conceito
do pos-método, o qual traz novas reflexdes quanto ao
ensino de idiomas. A escolha pelos métodos/abordagens
discutidos neste trabalho ocorreu a partir da maior
recorréncia de descricdo e pesquisas na literatura; logo, é
importante ressaltar que  ainda ha outros
métodos/abordagens que ndo foram contemplados nesta
pesquisa.

Dentre as tecnologias que pesquisamos para
ensino de linguas, estamos certos de que o livro é a que
apresenta mais ampla utilizagdo. Vilaga (2012, p. 1202)
acrescenta que “o livro didatico tem lugar de grande
destaque no ensino de linguas, como a ferramenta mais
comum no auxilio do ensino/aprendizagem de linguas”.
Paiva (2006, online), por sua vez, explica que mesmo
apdés a invencdo da imprensa nao houve rapida
popularizacao do livro, uma vez que este “sofreu os
mesmos problemas que hoje sao trazidos pela introducao
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do computador em nossa sociedade. O cddex era caro e
sua propriedade era privilégio de poucos”. Destacamos
que a aquisicao de livros, no Brasil, ainda hoje apresenta
preco elevado, e essa dificuldade em possuir o artefato
pode ter contribuido para a apreciacao deste, conferindo
e ele o simbolo do conhecimento.

Logo, uma vez que, no passado, 0 acesso ao livro
era para poucos (WEININGER, 2001) - e as vezes ainda o
€ -, era preciso atentar para a disponibilidade desse
recurso, e por isso o ensino de linguas se voltava a
oralidade, e, assim,

predominavam os métodos baseados em dialogos
e ditados. Na sala de aula medieval, apesar de o
livro e o professor serem propriedades do aluno,
sdé o primeiro tinha o livro nas maos. O aluno
copiava os textos e os comentarios através de
ditado (PAIVA, 2009a, online).

Devido ao acesso ao material impresso, a escrita
passa a um novo estado de valorizagao e, no ensino de
linguas, podemos observar o desenvolvimento do Método
de Gramatica e Tradugao.

O denominado Método de Gramatica e Traducao é
0 mais antigo no ensino de linguas estrangeiras, assim
como o0 mais questionado (LEFFA, 1988; AMARAL, 2001),
uma vez que “focalizava a analise das regras (gramatica
ensinada dedutivamente), usada nas tarefas de traduzir
frases e textos” (KUDIESS, 2005, p. 47), ou se€ja,
ensinando a lingua estrangeira através da lingua materna,
com vistas a aprofundar o conhecimento sobre a prépria
lingua, bem como a cultura e literatura do idioma alvo
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(LEFFA, 1988). O livro didatico desempenha papel fulcral
no ensino de linguas a partir desse método.

Atualmente, observamos que independente do
método/abordagem adotado para o ensino de linguas, ha
ainda grande destaque para o livro didatico. Ao adquirir o
material de estudo, o qual hoje pode apresentar outros
componentes como cds, tablets, por exemplo,
percebemos grande apelo para o livro didatico (que, por
vezes, estad subdividido nas modalidades livro texto e livro
de exercicios). O aluno ndo somente compra o material
de estudo, algo tangivel, mas a ideia de aprender o
idioma com a assisténcia de um artefato consagrado ha
séculos.

No inicio dos anos 2000, a partir da observacao do
crescimento da oferta de materiais didaticos, inclusive
recursos online, Weininger (2001, p. 64) nutria as
esperancgas de que

0 proximo passo natural seriam materiais didaticos
gue ndo serao mais comercializados em formato
impresso, mas sim apenas online, onde os usuarios
pagam pelo tempo de uso, semelhante aos planos
das grandes empresas de software como a
Microsoft.

Contudo, mais de uma década depois, observamos
a presenca de livros impressos nas salas de aulas de
muitos institutos de linguas e escolas regulares, apesar da
crescente presenca de cursos inteiramente online.

Portanto, apesar de vivenciarmos um momento
histdrico em que ha proficua utilizacdo de recursos
digitais, ha que atentarmos para a utilizacao de outras
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ferramentas, talvez, menos modernas, mas que
participaram - em alguns contextos ainda participam - do
ensino de linguas. As rupturas, entdao, também ficam
marcadas por permanéncias de outras épocas.

O Método de Gramatica e Traducao ainda se faz
presente no ensino de linguas na contemporaneidade
(KUDIESS, 2005), apesar de muitas criticas, as quais
comecaram por volta do século 16 com o advento do
Método Direto (LEFFA, 1988). Leffa (1988) e Vilaga
(2008) concordam que a partir do surgimento de novos
métodos/abordagens, desponta forte critica ao anterior,
com o objetivo de legitimar a pratica vigente. O Método
Direto, nesse sentido, surge para promover a ruptura com
0 Método de Gramatica e Traducdo, uma vez que traz
como objetivo coibir o uso da lingua materna na
aprendizagem da lingua estrangeira. Esse método é
marcado pela busca do “pensar na lingua estrangeira”
(JALIL e PROCAILO, 2013, p .776), o que ainda hoje
ouvimos nas falas de professores e alunos de linguas.

Um dos diferenciais desse método esta justamente
na busca pela pronincia perfeita, nativa, eliminando as
influéncias de sotaques e fomentando o uso da linguagem
oral. Um dos pressupostos deste estava em ensinar a
lingua estrangeira pela propria lingua, sem as
interferéncias da lingua materna. Todavia, Leffa (1988) e
Pedreiro (2013) comentam que o Método Direto ndo
logrou o éxito esperado no Brasil, mas foi importante em
outras partes do mundo.

Acreditamos, porém, que o desejo pela pronuncia
correta, assim como a busca pela compreensdao dos sons
de outros idiomas, sempre estiveram no centro do ensino
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de linguas. Assim, é importante pontuar que o uso da
tecnologia de daudio apresentou papel fundamental no
ensino de linguas estrangeiras em  outros
métodos/abordagens consagrados no Brasil. Ainda hoje, o
quadro ndo ¢é diferente, uma vez que pudemos
acompanhar a evolugao desse recurso, que passou da fita
cassete, cd, até os audios de mp4 que podem ser
baixados ou ouvidos diretamente online. Paiva (2006,
online) explica que

Com a inovacao tecnolégica de gravacao e
reproducdo de som, foi possivel levar para a sala
de aula material gravado, reproduzindo amostras
de fala de falantes nativos. Os alunos poderiam
assim ouvir e tentar imitar a pronuncia sem a
interferéncia do sotaque do professor ou de seus
eventuais problemas de pronlncia e entonacdo. O
ensino comeca a focar a lingua falada, sem,
contudo, ignorar as descricbes sintaticas. Apesar
de haver um foco na oralidade, entendia-se a
aprendizagem da habilidade oral como imitagdo e
repeticdio de amostras de falas gravadas por
nativos.

Atualmente, observamos a riqueza de acesso a
recursos de audio com qualidade elevada, nao somente
para ouvir falantes nativos, ou ser exposto a diferentes
sotaques, mas também para se fazer ouvido, utilizando a
lingua estrangeira para se fazer entendido pelo outro ou
avaliar o proprio desenvolvimento da pronudncia. Existe,
ainda, a possibilidade de se comunicar com outros
falantes ndao nativos, ouvir radio online, podcastings e
acessar a programas que testam e corrigem a pronuncia.
Apds a adocao do audio, houve timida utilizacdo do video,
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0 qual demorou mais para ser popularizado face dos
problemas sociais de acesso as tecnologias (PAIVA,
2006).

Outro método de grande expressado e uso no Brasil
foi o Método Audio-oral, através do qual, nas palavras de
Jalil e Procailo (2013, p. 777-778), “acredita-se que a
aprendizagem dos padrdes estruturais da lingua acontece
por meio de condicionamento ou formagdo de habitos, ou
seja, quanto mais vezes algo é repetido, melhor sera a
aprendizagem”. A ideia de formacdo de habitos defendida
pelo Método Audio-oral (LEFFA, 1988; KUDIESS, 2005;
JALIL e PROCAILO, 2013) também privilegiava o
desenvolvimento da oralidade.

Com base na crenca de promocao de aulas de
linguas que propiciassem comando da linguagem oral, de
forma automatizada, dindmica, observamos que no Brasil,
segundo Weininger (2001), as tecnologias amplamente
utilizadas através do Método Audio-oral foram as de
audio, video e a criacdo de laboratério de linguas. Paiva
(2006, online), no entanto, explica que

os laboratorios ndo tiveram muito sucesso e seu
fracasso pode ser atribuido ndo sé a rigidez das
instalagcbes, mas também aos principios linguisticos
e de aprendizagem que lhe davam suporte: o
conceito de lingua como conjunto de estruturas
sintaticas e de aprendizagem como criagdo de
habitos automaticos.

Leffa (1988) comenta que nas décadas de 60 e 70
comecaram a surgir criticas com relacdo ao Método
Audio-oral, porquanto ja& se compreendia a lingua ndo
mais como formacao de habitos e também se reconhecia
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a capacidade criativa do ser humano em improvisar e
criar novas frases. Em meio a novas reflexdes,
observamos o0 surgimento da proposta de uma
Abordagem Comunicativa, novamente, com a ideia de
romper com as crengas e pressupostos anteriores.
Kudiess (2005), Jalil e Procailo (2013) explicam que a
partir dos anos 70 e 80 chega ao Brasil a Abordagem
Comunicativa, cujas propostas principais sao centrar o
ensino nos estudantes (ALMEIDA FILHO e BARBIRATO,
2000), desenvolver a habilidade comunicativa dos alunos
(WEININGER, 2001), assim como a autonomia (ALMEIDA
FILHO e BARBIRATO, 2000), ensinando-os as
potencialidades de utilizagdo da lingua (LEFFA, 1988).

A Abordagem Comunicativa se tornou fortemente
utilizada no Brasil nos anos 1990 (VIEIRA-ABRAHAO,
2010), com a promessa e esperanca de oferecer aulas
que organizassem

as experiéncias de aprender em termos de
atividades relevantes/tarefas de real interesse e/ou
necessidade do aluno para que ele se capacite a
usar a lingua/alvo para realizar agoes auténticas na
interagdo com outros falantes-usuarios” (PORTELA,
2006, p. 53).

Para muitos, como comenta Bax (2003), a
Abordagem Comunicativa seria o simbolo de modernidade
no ensino de idiomas, soando como se esta fosse a
maneira mais apropriada de se aprender linguas
estrangeiras; em outras palavras, como se a
aprendizagem de linguas dependesse exclusivamente do
método/abordagem empregado.
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A década de 1990 foi o periodo em que
vivenciamos as inUmeras transformacOes oriundas da
popularizaggo e uso do computador, bem como
alternativas para a utilizacdo de sistemas outrora
consagrados: carta e email, cursos de datilografia e
cursos de informatica, discos LP para CD e etc. Podemos
observar, entdao, que a Abordagem Comunicativa se
consagrou justamente no momento em que emergiam
outras concepcdes de tecnologias, sociedade e relagdes
humanas, assim como a maneira como esses elementos
se relacionavam.

A implementagdo do computador na sala de aula
de linguas foi um divisor de aguas, pois este passa,
entdo, a reunir muitas das tecnologias anteriores e, por
conta disso acompanhamos a instalagao de muitas dessas
magquinas nos laboratdrios e vimos cursos de informatica
emergirem por todos os lados, bem como muitas pessoas
investirem na aquisicdo do prdoprio computador pessoal.
Paiva (2009b) explica que “na América do Sul, apesar de
os computadores pessoais estarem disponiveis desde a
década de 80, a difusdo real dessa tecnologia s6
aconteceu com a emergéncia da Internet na década de
90".

A Internet, por sua vez, revolucionou a educagao
formal, sendo amplamente valiosa no ensino de linguas
estrangeiras. Vilaga (2012, p. 1205) pontua que a partir
da utilizacggo da Internet como ferramenta de
aprendizagem, os “estudantes podem Vvisitar sites na
lingua estrangeira e sdao ampliadas as possibilidades de
input linguistico, assim como as chances de usar
comunicativamente a lingua em estudo (tanto receptiva
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quanto produtivamente)”, o que propicia contato com o
idioma estrangeiro em sua forma auténtica (PAIVA,
2006), e rompe com construcdes linguisticas artificiais,
pensadas apenas para fins didaticos, mas sem relevancia
nas interagoes reais.

O uso da Internet possibilitou que os laboratdrios
de informatica, como espaco separado da sala de aula,
comecgassem a perder a relevancia, pois acompanhamos
nos anos 2000 a migracdo da Internet para os
dispositivos modveis. Podemos apontar a substituicdo da
lousa comum, ou seja, o quadro-negro, dispositivo
emblematico presente no mobiliario da escola (BASTOS,
2005; BETCHER e LEE, 2009), para a lousa digital, a qual
€ capaz de proporcionar a ruptura com as barreiras fisicas
do espaco escolar com o auxilio da Internet (COSTA et
al., 2013).

E importante pontuar que a popularizacdo do
computador, do uso da Internet e, consequentemente de
novas  tecnologias, refletram em todos os
métodos/abordagens de ensino de linguas na
contemporaneidade; contudo, tornaram-se mais visiveis
nos cursos de idiomas que utilizavam a Abordagem
Comunicativa, uma vez que esta ainda € amplamente
utilizada nos espagos educacionais. Nos dias de hoje,
observamos que o uso de novas tecnologias, presente em
artefatos como celulares e tablets, integram aulas de
todos os métodos/abordagens. Se o objetivo de um
individuo for praticar a lingua estrangeira, em um mesmo
dispositivo moével é possivel a instalacdo de aplicativos de
traducdo, gravacdo de voz, pratica a compreensao
auditiva e, ainda, a participacao em grupos diversos.
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Hoje, ha maior facilidade de acesso a dispositivos
eletronicos e observamos isso nas salas de aulas das
escolas e cursos livres. Em outro trabalho (COSTA e
LOPES, 2015), por exemplo, discutimos as urgéncias e
motivacdes que nos levaram a utilizar o aplicativo
Whatsapp e o celular como ferramenta pedagdgica em
duas unidades de um mesmo curso livre de idiomas,
assim como os desafios e desdobramentos que essa
utilizacdao acarretou. No referido trabalho, discutimos que,
a partir da observacao do que nossos alunos traziam para
a sala de aula e da identificacao que aparentavam ter
com o aplicativo, refletimos e avaliamos quanto a
possibilidade de integrar o aplicativo a nossa pratica
pedagdgica.

O processo de avaliacdo quanto a viabilidade e
potencialidade de utilizacao do Whatsapp na nossa pratica
docente aponta para o conceito de pos-método
(KUMARAVADIVELU, 2001; VILACA, 2008, VIEIRA-
ABRAHAO, 2010; BORGES, 2010), uma vez que foi
preciso refletir acerca das demandas que surgiriam da
implementacao e uso desse aplicativo, bem como de
novas implicagbes e formas de interacdao entre os
envolvidos no processo educacional. Foi necessario
ponderar sobre o que essa utilizagao exigiria desses
sujeitos, uma vez que o aplicativo permite maior acesso
dos alunos ao professor e aos demais colegas, mesmo
fora da sala de aula.

A partir dessa breve ilustragdao, podemos
considerar que poés-método sugere mais que uma ruptura
com os principios rigidos e descontextualizados por vezes
promovidos pela utilizacggo deste ou daquele
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método/abordagem de ensino de linguas (VILACA, 2008),
0s quais tendem a engessar o fazer docente até mesmo
instilando a ideia (ilusdria) de que haveria apenas uma
maneira de ensinar outros idiomas (BAX, 2003). Com
relacio ao pds-método, Kumaravadivelu (2001)
pressupde o entendimento de um sistema tridimensional,
que interliga  particularidade, praticabilidade e
possibilidade, os quais dialogam para entender o que é
especifico de um contexto, o que é implementavel e o
que é viavel. A decisdao de utilizar o aplicativo Whatsapp
passou por essa avaliagao tridimensional, uma vez que
era de interesse dos alunos, todos possuiam o aplicativo e
havia a disponibilidade docente para investir mais tempo
preparando atividades que alimentassem o fluxo de
informacdes e interagdes no grupo.

Os trés pilares do pds-método estdo articulados de
modo a convocar os professores a reflexao sobre a
pratica, avaliando as condicdes existentes no seu
contexto de trabalho e conhecendo as demandas dos
alunos, bem como as limitagdbes que sempre emergem
nas interagdes humanas. A partir do advento da era
conhecida como pds-método, percebemos discussdes que
motivam os professores a conhecerem as forgas que
atuam na sua pratica pedagdgica e a se tornarem capazes
de “ajudar o aluno com estratégias para alcancar o
objetivo”, além de trilharem formagao “para compreender
melhor o processo de ensino aprendizagem de uma lingua
estrangeira” (VILACA, 2008, p. 84).

Percebemos que o0s professores, diante do
processo de reflexdo e investigacdo quanto aos porqués
de suas escolhas, ficam mais sensiveis as demandas dos
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alunos, sem associar a lingua a aquisicdo de um produto
ou, até mesmo, desconstruindo esse olhar utilitarista que,
muitas vezes, esta presente nas propagandas de escolas
de idiomas. Torna-se importante trabalhar o valor e
relevancia do engajamento do aluno no processo de
aprendizagem (WEININGER, 2001) também, uma vez que
o contexto de vida dos estudantes e as relagOes tecidas
em sala de aula sao cruciais para o processo de educagao
escolar de linguas. O conceito de pds-método confere ao
aluno o papel de sujeito responsavel para com o préprio
crescimento académico, realizando-o a partir de reflexdes
e criticas.

Atualmente, observamos que muitos alunos tém
acesso a eletronicos portateis e muitos os integram as
rotinas da vida sem dificuldade. Julgamos fundamental
que os estudantes compreendam que podem utilizar
esses dispositivos como ferramentas pedagdgicas
também. A nossa decisao de integrar o aplicativo
Whatsapp as aulas ministradas, por exemplo, esta
relacionada a observacdo do quao pratico era para os
nossos alunos, nos seus contextos de vida, a utilizagdo do
aplicativo. A reflexdo se consolidou também ao
reconhecer os potenciais do aplicativo, muito presente na
nossa rotina. O pds-método, nesse sentido, ndo é mera
objecdo aos métodos/abordagens de ensino, mas a
escolha de quais propostas atenderiam as necessidades
do contexto educacional local. Consequentemente,
emerge a urgéncia de optar e entender quais ferramentas
respondem as demandas que minha pratica profissional
exige.
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Acreditamos que a disponibilidade de aplicativos,
programas e aparatos tecnoldgicos, ainda que ndo
desenvolvidos para fins pedagdgicos, representem o
momento historico-social contempordneo, em que se
reconhece tanto a  singularidade quanto a
interdependéncia dos individuos, e além disso, urge as
pessoas a criatividade. Logo, por mais estruturados ou
caros que sejam, as escolas e/ou cursos nao podem
garantir a aprendizagem da lingua inglesa, como se esta
pudesse ser comprada, sem reconhecer a participacao do
aluno. Pouco adiantard investimento em estrutura fisica
se nao houver motivacdo e compromisso do discente,
assim como participacao e apoio da familia no estudo da
lingua estrangeira.

Nossa pratica pedagdgica, em multiplos contextos
de educacdo formal na darea de ensino de linguas
estrangeiras, permitiu-nos acompanhar a implementacao
de muitos dispositivos eletronicos, bem como lecionar
com essas ferramentas tecnoldgicas. Lecionamos com
quadro-negro e, posteriormente, vimos este ser
substituido pela lousa eletronica em alguns contextos.
Hoje, chegamos a integrar o Whatsapp em nosso
contexto educacional, assim como outros aplicativos, sites
e etc.; julgamos essa implementacdo valida, desde que
bem articulada com as caracteristicas do contexto
educacional. Contudo, concordamos com Faria (2008, p.
43) ao advertir que “nao se pode esquecer que 0s Mais
poderosos e auténticos ‘recursos’ da aprendizagem
continuam sendo o professor e o aluno que, conjunta e
dialeticamente, poderdao descobrir novos caminhos para a
aquisicao do saber”.
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Como vimos, a emergéncia de novos
métodos/abordagens de ensino de linguas acabava por
sugerir rupturas com as praticas anteriores, em busca de
uma possivel verdade. A medida que (novas) tecnologias
foram desenvolvidas, acompanhamos a implementagao
destas na tentativa de oferecer mais recursos e
sustentacdo as técnicas promovidas pelo
método/abordagem. Ainda hoje, momento em que de
discute passos além do método/abordagem, observamos
ser grande a busca por oferta de instituicdes de ensino
que disponibilizem mais recursos para as aulas de linguas.
Todavia, ndo acreditamos que o processo de ensino de
linguas dependa exclusivamente do método/abordagem
ou dependa da disponibilidade de (novas) tecnologias.
Entendemos o ensino de linguas como processo complexo
de desenvolvimento humano, o0 qual se apoia
eminentemente da relacdo firmada entre professores e
alunos, bem como do comprometimento destes para com
a formagao humana de todos.

4 - CONSIDERAGCOES FINAIS

Neste trabalho, julgamos interessante propor
algumas reflexdes a respeito de como
métodos/abordagens de ensino de linguas foram
beneficiados com a assisténcia de tecnologias. Discutimos
0 processo de desenvolvimento que contribuiu com a
passagem das tecnologias para as novas tecnologias,
objetivando apresentar a importancia que esse
desenvolvimento trouxe ndo apenas a educacdo escolar,
mas a humanidade como um todo, permeando a propria
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historia do homem com suas criacdes. Acreditamos que,
de modo especial, as tecnologias contribuiram para o
ensino de linguas estrangeiras, uma vez que
oportunizaram ndo apenas exposicdo aos conteldos a
serem ensinados, mas também permitiram reflexdes
tedricas sobre o processo de aprendizagem de idiomas,
bem como a respeito dos sujeitos envolvidos nessa
interacao humana.

Apresentamos, também, a adocao de algumas
ferramentas tecnoldgicas em alguns métodos/abordagens
de ensino, com vistas a propiciar a aprendizagem de
linguas estrangeiras, tecendo em nosso texto os reflexos
produzidos por essas ferramentas tecnoldgicas na pratica
de ensino/aprendizagem. Discutimos, também, o
momento contemporaneo, conhecido como era do pos-
método, o qual traz a ideia de maior reflexdo e autonomia
do professor para exceder as determinagbes, por vezes
engessadas, dos métodos/abordagens de ensino,
acolhendo estratégias diversas e ecléticas para o ensino
de linguas.

Confiamos que o momento atual, em que ha a
disponibilidade de ferramentas e a possibilidade de
integracdao entre métodos/abordagens outrora estanques,
aponte para novos rumos na educacao de linguas, em
que se espera por maiores reflexdes, pesquisas e criticas
com relacao ao papel dos sujeitos envolvidos no processo
de ensino/aprendizagem. Os novos caminhos ja sugerem
que a versatilidade na pratica educacional é tao
importante quanto a pluralidade dos suijeitos e, por isso,
ambas devem ser defendidas e promovidas. Acreditamos
que o proprio caminho em busca do desenvolvimento do
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método/abordagem mais adequado, bem como as
escolhas das ferramentas a serem adotadas representam
o desejo do ser humano de encontrar solugdes que
atendam as aspiracdes e anseios humanos. Esse
percurso, por si sO, ja representa éxito a medida que
trouxer a tona processos de investigacdo e busca para
promover a construcao de conhecimento.
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TECNOLOGIAS DIGITAIS DE INFORMAGAO E
COMUNICACAO COMO FERRAMENTAS DE
INCLUSAO PARA ALUNOS COM DEFICIENCIA

Bruna da Silva F. Miranda %/
Haydéa Maria Marino de Sant’Anna Reis %

1 - APRESENTAGAO

Estamos na era das Tecnologias Digitais de
Informagao e Comunicacao (TICs). Estes recursos
utilizados para a realizacdo de inUmeras tarefas e que
tém possibilitado a interacao entre as pessoas em tempo
real através da Internet e de redes de comunicagao sem
fio ndo poderiam deixar de oferecer também utilidade e
beneficios para as pessoas com  deficiéncia,
proporcionando autonomia plena e facilidade na
realizagdo de suas atividades académicas, além da
socializacdo, através da interacdo e conectividade com
diversas pessoas do mundo todo. Através do paradigma

27 Doutoranda em Humanidades, Culturas e Artes — Bolsista CAPES —
UNIGRANRIO.

28 Mestre e Doutora em Educacdo pela Universidade do Estado do Rio
de Janeiro. Atualmente é Diretora da Escola de Ciéncias, Educagdo,
Letras, Artes e Humanidades, Coordenadora do Curso de Pedagogia e
Professora dos Programas de Mestrado: Letras e Ciéncias Humanas e
Ensino de Ciéncias na Educacdo Basica, da Universidade do Grande
Rio.

274



da inclusao que vem acontecendo em curto-médio prazo
a partir da década de 1990, com énfase numa educagao
inclusiva, pode-se observar que os alunos com deficiéncia
que ingressaram na Educacdo Basica ha algum tempo, na
atualidade, estdo chegando as salas de aula da Educacao
Superior. Nessa perspectiva, a pesquisa de natureza
qualitativa, realizada através de andlise de abordagens
bibliograficas, fora realizada com vistas a apresentar as
TDICs que estao sendo utilizadas como metodologias de
ensino e que tém gerado agdes afirmativas inovadoras
para os estudantes com deficiéncia, mostrando a
importancia das mesmas, como instrumentos de inclusao
para oferecer especial apoio e autonomia no processo de
ensino—aprendizagem desses estudantes.

A presente pesquisa fora organizada em duas
secOes, a primeira que transcorreu sobre a Trajetoria da
educacédo de criancas e jovens com deficiéncia, com vistas
a apresentar, com base nos pressupostos de Mazzotta
(2005),Sanches e Teodoro (2006), Mendes (2010), Beyer
(2010) e Fernandes e Orrico (2012), como ocorreu 0
processo da educacdo de pessoas com deficiéncia,
abordando as fases da ‘Educagao Especial’, que passou
pelo paradigma da ‘Integracdo Escolar’ até chegar ao
paradigma vigente, em que se encontra atualmente por
meio da proposta da ‘Educacao Inclusiva’.

A segunda segao, intitulada: A utilizagao das TICs
no processo de ensino-aprendizagem € na promo¢ao da
inclusdo de alunos com deficiéncia no espaco escolar/
académico, fora iniciada com base nos conceitos de
Santaella (2008), Lemos (2008), Lévy (2012), Castells
(2013), e Pinto, Estolano, Fonseca e Ribeiro (2013). A
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referida secao fora introduzida apresentando as amplas
possibilidades de interacdo e comunicacdo em massa
geradas a partir dessas novas tecnologias. Como por
exemplo, a transformagdao dos macantes e volumosos
textos em hipertextos, que passaram a possibilitar ao
leitor conectar-se a diversos conteldos ao mesmo tempo
e navegar em qualquer ponto da informagao desejada.
Outra possibilidade de interacdo e comunicagdo é a
possibilidade de acesso em tempo real as informacodes, a
promocao da liberdade de expressao, do senso critico das
‘massas’ populares e da emancipacdao da sociedade em
rede, apresentando ainda o desenvolvimento de
estratégias para a estimulagdo no processo de ensino-
aprendizagem.

Apds a apresentacdo das TDICs, exemplos dessas
novas tecnologias sao apresentadas ainda na segunda
secdo, através dos pressupostos de Sassaki (2009);
Santos e Pequeno (2011); Vianna (2013); Pinto; Estolano;
Fonseca e Ribeiro (2013) e; Sperotto; Debacco; Xavier e
Avila (2015) como estratégias no processo de ensino-
aprendizagem de forma geral e com vistas a auxiliar
também os estudantes com deficiéncia, objetivando
desenvolver a autonomia desses estudantes e gerar agoes
afirmativas e inovadoras para auxilid-los no ambiente
académico.

Apresentadas as abordagens com base na
literatura especializada, foram elaboradas as
Consideragdes Finais da presente pesquisa, constando-se
que, paralelamente aos avangos da Educagdo Inclusiva,
estdo os avangos tecnoldgicos, consoante a isso, pode-se
concluir que a era das tecnologias digitais de informagao
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e comunicagao, com recursos utilizados para a realizacao
de inUmeras tarefas,tem possibilitado a interacdo entre as
pessoas em tempo real, por meio da Internet e de redes
de comunicacao sem fio.

No entanto, as TDICs podem e estao
desenvolvendo a autonomia dos estudantes com
deficiéncia e gerando acoes afirmativas e inovadoras para
auxilid-los no ambiente académico, acgbes essas,
relacionadas com suas especificidades, utilizadas como
instrumentos de inclusao para oferecer especial apoio a
esses estudantes frente aos desafios da vida académica.

2 - TRAJETORIA DA EDUCACAO DE CRIANCAS E
JOVENS COM DEFICIENCIA

Analisando os estudos relacionados a trajetdria da
educacdo de criancas e jovens com deficiéncia, é
importante observar que o processo de educacao para
essas pessoas passou por algumas fases até chegar onde
se encontra atualmente, por meio da proposta da
Educacao Inclusiva. Fases essas que serao explicadas ao
longo da segao a partir dos pressupostos de Mazzotta
(2005); Sanches e Teodoro (2006); Mendes (2010);
Beyer (2010) e; Fernandes e Orrico (2012). Mendes
(2010), sobre o percurso da educacao de criangas e
jovens com deficiéncia apresenta que:

A trajetoria da Educacdo Especial comegou a ser
tracada desde o Século XVI, com médicos
pedagogos, que, desafiando os conceitos vigentes
até entdo, passaram a acreditar nas possibilidades

277



educacionais de individuos que eram considerados
ineducaveis (MENDES, 2010, p. 11).

Sob essa perspectiva, pode-se analisarque a
educacao de criangas e jovens com deficiéncia comecou a
ser pautada, desde o século XVI, através do auxilio de
médicos pedagogos, porém, em contrapartida, conforme
segue a explicacdo da autora, apresentando uma
trajetdria de longo prazo no processo educacional.

Pois, Mendes (2010, p. 12) explica que embora a
histdria retrate algumas experiéncias pioneiras na area da
educacdo especial desde o Século XVI, o acesso a
educacao de fato de pessoas com deficiéncia foi sendo
conquistado de pouco a pouco, ou seja, em longo prazo.
A autora ressalta ainda que essa conquista s6 ocorreu na
medida em que se ampliaram as oportunidades
educacionais para a populacao em geral.

Com base em estudo realizado acerca da historia
da Educacao Especial com base na obra de Mazzota
(2005, p. 16), pode-se observar que o autor aborda sobre
informacgdes significativas que buscou na histéria da
educacao sobre o atendimento educacional as pessoas
com deficiéncia. O autor explica que, naquela época, o
conceito de diferencas individuais nao era compreendido
e avaliado.

Tendo em vista as abordagens feitas pelo autor,
analisou-se que a sociedade do referido século, vivia sob
o dominio do medo, da omissdo, pois a propria religido
considerava as pessoas, chamadas ‘portadoras de
deficiéncia’, um ser imperfeito, devido as limitagdes fisicas
ou mentais que apresentavam, elas nao eram vistas como
imagem e semelhanca de Deus e, portanto, eram
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marginalizadas, ou seja, colocadas a margem da
sociedade e ignoradas. Desse modo, toda a sociedade se
omitia, considerando essas pessoas, como seres invalidos
e imutaveis.

Ainda seguindo pelas abordagens feitas por
Mazzotta (2005), o autor explica que até o final do século
XIX varias expressoes eram utilizadas para referir-se ao
atendimento educacional as pessoas com deficiéncia, tais
expressd0es como, pedagogia de anormais, pedagogia
curativa ou terapéutica, entre outras. Segundo o autor,
algumas dessas expressoes, ainda hoje sao utilizadas, a
“despeito de sua impropriedade”. (MAZZOTTA, 2005, p.
17).

Nesse sentido, analisou-se que, naquela época,
utilizavam-se expressdes inadequadas para referir-se as
pessoas com deficiéncia e, como bem mencionou o autor,
algumas dessas expressOes sao utilizadas ainda nos dias
atuais, por falta de conhecimento ou por preconceito
mesmo da sociedade.

Porém, com o passar do tempo, nota-se que essas
expressoes foram mudando, a medida que foram
realizando estudos e descobrindo que essas pessoas,
apesar de suas limitacdes, tém suas qualidades e
condigdes de serem inseridas na sociedade.

De acordo com Mazzotta (2005, p. 17), foi
especialmente na Europa que os primeiros movimentos
pelo atendimento as pessoas com deficiéncia se
concretizaram em medidas educacionais, movimentos
esses, que comecaram a provocar a reflexdao e a
influenciar nas atitudes dos grupos sociais.
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O autor ressalta ainda que “tais medidas
educacionais, foram se expandindo, tendo sido
primeiramente levadas para os Estados Unidos e Canada
e posteriormente para outros paises, inclusive o Brasil”
(MAZZOTTA, 2005, p. 17).

Os conceitos foram mudando ao longo do tempo e
as pessoas foram se conscientizando da importancia da
insercao dessas pessoas com deficiéncia na sociedade.
Este fato ocorreu através do avanco nos estudos
relacionados ao assunto, das determinacdes das Politicas
Publicas de Inclusao e de propostas pedagdgicas com
uma perspectiva de inclusdo das pessoas com deficiéncia.

Embora essa mudanca tenha acontecido em longo
prazo, o que se pode observar através de andlise dos
estudos dos referidos autores, foi que a medida que esses
movimentos pelo atendimento as pessoas com deficiéncia
foram se expandido, sendo levadas para outros paises,
foram refletindo mudancas significativas na sociedade em
geral, trazendo mudancas também, na questao cultural, o
que fez com que essas pessoas passassem a ser aceitas
pela sociedade e ndao mais excluidas.

Retomando a revisao da literatura com base nos
conceitos  histdricos  apresentados  anteriormente,
fundamentando-se nos conceitos de Mendes (2010) sobre
a trajetdria da educacdo de criancas e jovens com
deficiéncia, é interessante ressaltar que a Educacdo
Especial, nas palavras da autora, surgiu com destaque no
ensino especial, ou seja, em seu aspecto pedagdgico,
nasceu em uma sociedade em que a educacao formal,
ainda era direito de poucos (MENDES, 2010, p. 11).
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Observou-se, no entanto, que naquela época o
acesso a educagao formal, como bem se referiu a autora,
era direito de poucos. A exclusao escolar era bem visivel
e as pessoas com deficiéncia eram consideradas
ineducdveis e ndo podiam frequentar escolas regulares e,
no entanto, eram educadas nas chamadas ‘Escolas
Especiais’ com professores formados para atendé-las de
acordo com suas especificidades e distante das criancas e
jovens ditos ‘normais’. A autora explica ainda sobre o
assunto que:

[...] foi s6 na metade do Século XX que surgiu uma
resposta mais ampla da sociedade para os
problemas da educacao das criangas e jovens com
deficiéncias, com a consolidagdo dos principais
componentes da Educagao Especial, que seriam
um corpo tedrico-conceitual de conhecimento
cientifico, um conjunto de propostas pedagdgicas e
politicas para a organizacdo de servigcos
educacionais (MENDES, 2010, p. 12).

Com base na explicacdo da autora, pode-se
constatar que, até o inicio do século XX, esse foi um
processo que transcorreu muito lentamente e as
conquistas de educagao para estas pessoas foram sendo
alcancadas através de muito esforco com propostas
pedagdgicas e Politicas Publicas de Inclusao.

De acordo com a explicagao da autora, foi através
desse conjunto de propostas pedagdgicas que as classes
e escolas especiais foram surgindo, com o objetivo de
atender especificamente estes alunos com deficiéncia.

Segundo Mendes (2010, p. 13) segue
apresentando, durante muito tempo, a rede de servicos
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de Educacdo Especial foi sendo estabelecida como um
sistema colateral ao sistema da educacao formal.

No entanto, os alunos com deficiéncia eram
matriculados em Escolas Especiais ou em classes
especiais de escolas formais/regulares, sendo impedidos
de interagir com os alunos ditos ‘normais’. Ainda se
tratando sobre a trajetéria do sistema educacional,
Sanches e Teodoro (2006, p. 2) fazem uma breve
explicacao sobre essa fase:

Em meados do século XX (anos 60), com origem
na Europa, nos paises nordicos, aposta-se na
escolarizagdo das criancas em situacdo de
deficiéncia sensorial no sistema regular de ensino,
iniciando-se, assim, o movimento da integracdo
escolar. Os paises que aderiram a este movimento
colocaram as suas criangas e jovens em situacdao
de deficiéncia nas classes regulares,
acompanhados por professores de ensino especial,
previamente formados para isso (SANCHES;
TEODORO, 2006, p. 2).

Sob esse contexto, as criangas e jovens com
deficiéncia passaram a ser inseridos em escolas e classes
regulares recebendo, dessa forma, o direito de serem
escolarizados com os outros alunos, sempre
acompanhados de professores capacitados e formados
para atendé-los.

Mendes (2010) ressalta em relagao ao assunto
que esses alunos, portanto, passaram a ter o direito de
ingressarem em classes regulares de escola formal e
vivenciarem um padrao ou estilo de vida comum e normal
a sua cultura.
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A autora explica também que, na pratica, o termo
“integracao” passou a significar apenas a mera colocacao
de pessoas com “deficiéncia”, juntamente com pessoas
ditas “normais”, ou seja, nao-deficientes na mesma
escola.

Sob essa perspectiva, pode-se entender, através
das concepgdes apresentadas pela autora, que o
paradigma da ‘Integracao Escolar’ nao promoveu a
mudanca esperada no processo educacional, pois o termo
‘integracdao’, como bem se referiu a autora, passou a
significar apenas ‘a juncao das partes separadas’, ou seja,
as pessoas com deficiéncia passaram a estudar junto as
pessoas ‘ditas normais’, porém sem que houvesse
estratégias pedagodgicas especificas e adequadas que
objetivassem a inclusdo de fato das pessoas com
deficiéncia no ambito regular de ensino.

De acordo com a autora, nos paises europeus, 0
movimento pela integracdao escolar passou por um
processo de evolucdo continua, buscando o acesso e a
melhoria na qualidade dos servigos. O que no Brasil nao
aconteceu, pois a mudanca no processo educacional
daqui sO acontecia em decorréncia do que estava
acontecendo nos outros paises e com algum tempo em
atraso. Nesse sentido, Sanches e Teodoro (2006, p. 2)
comentam que:

A ruptura formal com a Educacdo especial da-se
com a Conferéncia Mundial sobre Educagao para
Todos, em Jomtien (1990) e reforca-se com a
Conferéncia Mundial sobre Necessidades
educativas especiais que deu origem a Declaracado
de Salamanca (1994), assinada por representantes
de 92 paises, incluindo Portugal, e 25 organizagGes
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internacionais que acordaram nos principios
fundamentais da escola e da educacao inclusivas.

A partir de entdo, a educagao para pessoas com
deficiéncia passa por mais uma mudanca e, nas palavras
de Beyer (2010, p. 56), a proposta da integracao vem se
impondo desde o ano de 1960, ganhando novos e,
conforme o autor ressalta, ainda ‘imprecisos’ horizontes
especialmente na década de 90, com énfases em uma
educacao inclusiva.

Neste momento, acontece a transicdo da
‘Integracao Escolar’ para a ‘Educacao Inclusiva’, em que
os métodos e modelos de ensino também passam por
mudancas. De acordo com concepgoes de Beyer (2010, p.
56) sobre o assunto, conceitualmente, os autores do
pensamento inclusivista, ou seja, baseados na educagao
inclusiva, afirmam que ha diferengas entre a integracao e
inclusdao escolar, a primeira, sem o controle das
particularidades de cada aluno, conforme palavras do
autor, “permanecendo para seu sucesso a deriva das
individualidades” (p. 56) e a segunda, por sua vez,
deixando a responsabilidade para as instituicbes de
ensino.

Em outras palavras, enquanto no paradigma da
‘Integracdo Escolar’ os alunos com deficiéncia eram
inseridos em classes de escolas regulares, contando com
0 apoio de um professor da Escola Especial para atendé-
los em suas limitagbes e necessidades especificas, tendo
que adaptar-se ao local e as atividades, no paradigma da
‘Educacdo Inclusiva’, as instituicoes é que deveriam
mostrar-se adaptadas para receber esses alunos,
oferecendo um ambiente favoravel, além de professores
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capacitados e treinados para recebé-los e inclui-los de
fato na turma, promovendo atividades e materiais que
fossem adaptados de acordo com as necessidades
especificas de cada aluno.

Analisando a trajetdoria da Educacdo Especial/
Inclusiva, pode-se constatar, no entanto, que o sistema
educacional brasileiro passou por um processo dificil até
chegar ao estagio em que se encontra na atualidade.

Ainda hoje, pode-se observar barreiras tanto
arquitetonicas quanto pedagdgicas, pois muitas escolas e
universidades ainda ndo estao preparadas para receber
pessoas com deficiéncia. Apesar da determinacdo de Leis
que garantem os direitos dessas pessoas e preconizam o
dever de instituicdes tanto da Educacao Basica quanto da
Educacdo Superior quanto ao seu cumprimento. Como se
pode observar na Lei 9394/ 96, Art. 21, que de acordo
com o que Fernandes e Orrico (2012, p. 50) apresentam:

O artigo 29 deste decreto propunha
implementacdo de estratégias decorrentes dos
principios doutrinarios e politicos, que orientariam
a Educacao Especial no periodo pré-escolar, nos
ensinos de 1° e 29 graus, superior supletivo, para
os deficientes da visdao, audicdo, mentais, fisicos,
educandos com deficiéncias mlltiplas e os
superdotados, visando sua participacado na
comunidade.

Conforme consta na referida Lei, o atendimento
deveria ser oferecido para todos os segmentos de ensino,
da Educagdo Basica a Educagao Superior, e nao se
restringia somente a uma area de deficiéncia, mas a
varias areas. No entanto, o objetivo principal era nortear
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as linhas e diretrizes do atendimento educacional aos
educandos com deficiéncia.

Logo, embora as Politicas Publicas de Educacao
Inclusiva apontem para uma transformacao positiva na
pratica escolar para pessoas com deficiéncia, a realidade
vista nas escolas brasileiras é outra, pois como bem
ressaltou Beyer (2010), dizendo em outras palavras, ha
uma desarmonia muito aparente entre o que se propoe e
se quer, em termos de politicas publicas de inclusdo e a
possibilidade funcional do sistema escolar (BEYER, 2010,
p. 56). Mendes (2010), por sua vez, também aborda
sobre esse assunto. Segundo a autora:

[...] ha no pais uma “Educacdo Inclusiva Retorica”.
As propostas estdo nas leis, nos documentos e
predominam também na falta de muitos politicos e
cientistas. Entretanto, ndo se pode dizer que esteja
havendo uma politica efetiva de Educacdo
Inclusiva no pais, embora a inser¢ao de individuos
com necessidades educacionais especiais nas
escolas regulares tenha sido talvez a questdo mais
discutida nas ultimas décadas (p. 32).

Pode-se analisar através das concepgbes de Beyer
(2010) e Mendes (2010), apesar da legislagao atual
estabelecer a ‘Educacao Inclusiva’ de forma a ser
desenvolvida e praticada como consta na Lei, com
‘inclusao’ de fato e acesso a educacao de qualidade para
todos, a realidade é outra.

As constatacOes feitas pela autora Mendes (2010)
vém ao encontro das afirmacOes apresentadas por Beyer
(2010), pois ambos chamam a atencdao para a questao
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das propostas contidas nas Leis que nao sao aplicadas
adequadamente e de forma efetiva.

Em sintese, o que se péde observar através das
visdes dos autores, foi que a inclusdo ainda ndo esta
sendo praticada de forma efetiva, pois ainda ha alguns
hiatos no ambito das instituicdes de ensino que precisam
ser resolvidos. Pois, conforme citacdo de (SACRISTAN,
2002):

[...] é por meio do processo educacional que se
capacita o aluno para o exercicio da liberdade e da
autonomia. Isso implica respeito para com o
sujeito, que é Unico, e respeito para com suas
manifestagdes, ou seja, uma educagdo aberta a
todos e com iguais oportunidades (SACRISTAN,
2002, p. 02).

Com isso, pode-se constatar que a insercao do
aluno com deficiéncia no ambito educacional o
possibilitara a alcancar essa liberdade e autonomia, pois
ele estara tendo a oportunidade de se formar, ingressar
na Educacao Superior e se preparar profissionalmente
para exercer determinada funcdo na sociedade,
adquirindo, assim, respeito, perspectiva de vida e
oportunidades futuras.

A secdo a seguir apresentara as Tecnologias
Digitais de Informagao e Comunicagao e as vastas
possibilidades de interacdo e comunicagdo em massa
promovidas através dessas tecnologias. Conforme sera
visto com base nos autores utilizados para embasar a
secao, as TDICs passaram a pOr em execucdo O acesso
em tempo real as informacdes, a liberdade de expressao,
0 senso critico dos mais populares e a emancipagao da
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sociedade em rede, bem como promoveram O
desenvolvimento de estratégias para a estimulagdo no
processo de ensino-aprendizagem.

3 - UTILIZACAO DAS TICS NO PROCESSO DE
ENSINO-APRENDIZAGEM E NA PROMOCAO DA
INCLUSAO DE ALUNOS COM DEFICIENCIA NO
ESPACO ESCOLAR/ACADEMICO

Para iniciar o assunto que abrange o titulo da
presente secdo, julgou-se necessario, inicialmente,
apresentar alguns conceitos e concepgdes de autores que
abordam as Tecnologias Digitais de Informacao e
Comunicagao, tais como: Santaella (2008); Lemos (2008);
Lévy (2012); Castells (2013); e Pinto; Estolano; Fonseca e
Ribeiro (2013).

Analisando os conceitos de Lemos (2008) sobre
essas novas tecnologias de informagao e comunicacao, foi
possivel entender como elas surgiram. De acordo com o
que o autor apresenta, “as TICs surgem a partir de 1975,
com a fusdo das telecomunicacdes analdgicas com a
informatica, possibilitando a veiculacdo, sob um mesmo
suporte — o computador” (LEMOS, 2008, p. 68).

Nesse contexto, considera-se que as TDICs foram
desenvolvidas com o propdsito de possibilitar a veiculacdo
de diversas informagdes e modos de conhecimento e
ainda promover a interagdo entre as pessoas através de
um sO suporte: o computador. Aliado a Internet, que
tornou viavel esse acesso em rede, através da
combinacdo entre as telecomunicacdes analdgicas e a
informatica. Ademais, as novas tecnologias de informacao
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e comunicagao oportunizaram a troca de informagdes em
massa e a dissociacao das informagOes, tornando-as mais
acessiveis a populacao.

Pode-se analisar também, através da concepgao
de Santaella (2008), que essa novidade trouxe mais
praticidade e dinamismo no processo de veicular e
divulgar os textos/géneros. A Internet passou a ser um
veiculo muito importante, que transformou os macantes e
volumosos textos, em hipertextos, que possibilita ao leitor
conectar-se a diversos textos ao mesmo tempo e navegar
em qualquer ponto da informagdao desejada ou acessar
diversas mensagens, como a autora explica em seu texto:
O novo estatuto do texto nos ambientes de hipermidia,
“em cascatas simultaneas e interconectadas” (p. 47).

Castells (2013), por sua vez, explica sobre a
comunicacao em ampla escala, devido a transformacao
tecnolégica e organizacional. Sob a perspectiva
apresentada pelo autor, € importante ressaltar que as
transformacdes  tecnoldgicas tém  facilitado a
interatividade e comunicagao, estabelecendo uma nova
estrutura social, possibilitando a troca de informagdes,
experiéncias e o didlogo através da Internet e das redes
de comunicacdo sem fio, trazendo também, as
informacdes de forma instantdnea, o que tém deixado a
sociedade cada vez mais informada e inteirada dos
acontecimentos.

Ainda sobre as tecnologias da informagao e
comunicacao, Castells (2013, p. 168) destaca que a
internet oferece uma plataforma de comunicacao
organizacional para transpassar a cultura da liberdade na
pratica da emancipacao.
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Logo, uma sociedade bem informada é uma
sociedade que se apropria do conhecimento e desenvolve
sua autonomia para tomar as decisdes sem manipulagao
€ opressado, ou seja, € isso que a cultura da liberdade e a
pratica da autonomia, geradas através do acesso a
Internet e de outras tecnologias de informagao e
comunicagao, tém possibilitado. Lévy (2012) também
comenta a esse respeito:

A internet é um espaco de comunicacao
propriamente surrealista, do qual “nada ¢é
excluido”, nem o bem, nem o mal, nem suas
multiplas definicbes, nem a discussao que tende a
separa-las sem jamais conseguir. A internet
encarna a presenca da humanidade a ela propria,
ja que todas as culturas, todas as disciplinas, todas
as paixdes ai se entrelacam. J& que tudo é
possivel, ela manifesta a conexdo do homem com
a sua propria esséncia, que € a aspiragdo a
liberdade (LEVY, 2012, p. 14).

No entanto, assim como o paradigma da inclusao
veio para emancipar as pessoas com deficiéncia que
viviam a margem da sociedade e condicionadas a
segregacao, conforme fora visto na secao anterior, sobre
a trajetdria da educacdo de criancas e jovens com
deficiéncia, as TDICs vieram para emancipar a sociedade
em massa, que através da Internet, conquistou seu
direito a liberdade e o acesso a todas as culturas,
disciplinas, além da interacdo e a aproximacdo entre as
pessoas, mesmo estando fisicamente distantes. Por essa
razao, o autor a denominou como um espago de
comunicacao propriamente ‘surrealista’.
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Pinto; Estolano; Fonseca e Ribeiro (2013)
desenvolveram uma pesquisa intitulada: A Construcéo
Colaborativa do Conhecimento em Educacao Ambienteal
através das TICs: possibilidades e desafios, em que
apresentaram concepgoes pertinentes no que diz respeito
as novas tecnologias de informacdo e comunicagao. Os
autores iniciaram o texto com uma citacao de Lévy (1998;
2001), apresentando que:

A sociedade mundial vem sendo marcada pelas
Tecnologias de Informagdo e Comunicacao (TICs),
se constituindo em uma “Sociedade da
Informacdo” que, através das novas tecnologias,
principalmente o computador e a Internet, tem
favorecido novos espacgos de interacdao entre as
pessoas — 0 ciberespaco — promovendo o que é
chamado de "“Sociedade do Conhecimento. Os
seres humanos que navegam na rede estdo
desenvolvendo valores e uma nova cultura
compartilhada por toda a sociedade e produzindo
uma inteligéncia coletiva (LEVY, 1998; 2001 apud
PINTO; ESTOLANO; FONSECA; RIBEIRO, 2013, p.
87) (grifos dos autores).

Lévy (1998; 2001) aborda a ‘Sociedade da
Informagao’ e ‘Sociedade do Conhecimento’. Partindo das
concepcOes apresentadas pelo autor, € interessante
destacar que antes das TDICs surgirem, a sociedade vivia
limitada apenas as informagOes transmitidas pelas midias
de TV e jornal, informagOes essas, que eram selecionadas
€ que mostravam apenas 0 que era conveniente que a
sociedade soubesse.

Com base nas concepgdes de Vianna (2013, p.
76), pOde-se analisar a explicacdo do autor sobre a
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questdo da inclusdo digital em relagdo a educacdo e o uso
dos recursos digitais nesse processo.

O autor aborda sobre sua vasta experiéncia como
professor, ora do Ensino Basico, ora do Ensino Superior e,
ainda, como atuante na formacao inicial e continuada do
professor de matematica, ou dos professores das séries
iniciais do Ensino Fundamental. De acordo com a reflexao
trazida pelo autor a esse respeito, como profissional na
area da educacdo o mesmo relata:

[...] observei muitos profissionais preocupados —
inclusive eu — com sua prépria inclusao no mundo
das TIC e que, consequentemente, implicaria na
“educagdo tecnoldgica” dos seus alunos. Essa
preocupacdao geralmente se justificava pelas
demandas do mercado profissional, em que os
professores mais adeptos as “novas mudancas” na
Educacao, viram no uso das novas tecnologias, um
recurso cada vez mais viavel e inovador nas
escolas. Usar essas tecnologias nas escolas
significava — e ainda significa em plena segunda
década do século XXI — proporcionar algo inovador
na sala de aula (VIANNA, 2013, p. 76) (grifos do
autor).

Analisando a reflexdo do autor, foi possivel
entender o porqué de tudo que € novo e gera mudancas
intimida e, algumas vezes, causa até mesmo a
preocupacao em nao dar certo, ou nao funcionar em
algum aspecto, mas no caso das novas TDICs, pOde-se
observar, através do que fora apresentado pelo autor e
também profissional da educacdo, que elas atrairam a
atencao dos professores mais adeptos as novas
mudangas.
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Vislumbra-las como algo viavel e inovador para o
processo de ensino-aprendizagem é algo significativo nos
tempos de hoje, pois cada vez mais os alunos estao tendo
acesso a essas novas tecnologias fora da sala de aula. E
trazé-las para o universo escolar/académico com vistas a
auxilid-los nos estudos da forma adequada é muito
importante, inclusive para os alunos com deficiéncia. Em
contrapartida aos argumentos que foram apresentados
até o momento, Vianna (2013) explica outra visao
analisada em relagdo as novas tecnologias:

Além do intuito de proporcionar uma aula
diferenciada para os alunos, o professor passou a
ser formado e capacitado com base na retérica das
politicas publicas acerca da necessidade de incluir,
digitalmente, tanto as criangas quanto os jovens e
adultos, com a justificativa de que o mercado de
trabalho vem exigindo cada vez mais essas
competéncias tecnoldgicas (VIANNA, 2013, p. 76).

Nesse contexto, as novas tecnologias sao vistas
como regras a serem seguidas e ensinadas, simplesmente
pelo fato de preparar os jovens e adultos para as
exigéncias do mercado que atualmente esta em busca de
competéncias tecnoldgicas. Contudo, nesse caso
apresentado por Vianna (2013), ndao ha o objetivo de
desenvolver a autonomia e a liberdade desses alunos,
apenas para a necessidade de inclui-os ‘digitalmente’,
como o proprio autor se referiu.

O autor explica a visdao da sociedade e das escolas
frente a essas novas tecnologias que vém surgindo e
sendo implantadas com cada vez mais frequéncia nos
ambientes escolares e profissionais. Segundo Vianna
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(2013, p. 77), “a escola vem incorporando essas praticas
com o seguinte discurso implicito: o estudante deve se
adequar, se adaptar a essas novas tecnologias, pois o
mundo atual esta exigindo” (grifos do autor).

Esse conceito trazido pelo autor remete ao
assunto que fora abordado na primeira secdao do presente
estudo, no que se referiu a inclusao de alunos com
deficiéncia no ambiente escolar, que conforme fora
abordado por Beyer (2010), Mendes (2010) e Fernandes
e Orrico (2012), o processo de inserir 0s alunos com
deficiéncia em sala de aula no paradigma da ‘Integracao
Escolar’ acontecia com a adequagao dos alunos a sala de
aula e aos recursos e materiais didaticos, os estudantes é
gue tinham que se adaptar a escola, caso contrario, eles
nao teriam acesso a educacdo em escola regular.

O paradigma da ‘Educacao Inclusiva’, conquistado
através das politicas publicas de inclusdo, mudou esse
quadro da histéria do processo de educagdo de pessoas
com deficiéncia, pois a partir das proposicoes da Lei de
Diretrizes e Base da Educacao Nacional (LDBEN 9394/96),
novos requisitos regulatérios emergiram.

Com a educacao inclusiva nas escolas, as
instituicOes de ensino e os professores é que passaram
ter que mostrarem-se adaptados para receber os alunos
com deficiéncia de acordo com as especificidades de cada
um.

No entanto, retomando a abordagem apresentada
por Vianna (2013), através de um discurso implicito
apresentado pelas escolas, sobre o estudante ter que se
adequar e se adaptar as novas tecnologias, pois 0 mundo
atual esta exigindo, fato que mostra que de, certa forma,
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a escola estd sempre tendo que se adequar a algo e se
adaptar ao novo. Entretanto, a ideia principal ndao deveria
ser essa, mas de agregar valores, adquirir novos
conhecimentos, sem imposicdes e ‘adequagdes’. A
reflexdao de Vianna (2013) acerca de sua concepgao sobre
0 assunto se coaduna com esse olhar quando afirma:

Para além dessas ideias de adequagdao e de
instrumentalizacdo das massas, a escola pode e
deve incorporar algumas praticas que atrelam o
uso das novas tecnologias as ferramentas de
reflexdo, com recursos mais dinamicos de
elaboragdo, de construgdo, de argumentacdo e de
critica. E  Obvia a necessidade  de
instrumentalizacdo para o uso dessas midias, tanto
do professor quanto do estudante. Mas esse deve
ser o ponto de partida para a sua utilizacao numa
visao emancipadora e progressista de Educacao
que leve o sujeito a uma participagdo mais ativa,
tanto no processo educacional quanto nas suas
acdes sociais e coletivas (VIANNA, 2013, p. 77).

A questdo que o autor apresenta remete ao
paradigma da ‘Educacgao Inclusiva’, pois para que haja a
inclusdo de fato de pessoas com deficiéncia nas escolas e
universidades, bem como na sociedade em geral, é
preciso desenvolver a autonomia dessas pessoas, através
de estratégias e recursos que possibilitem tal
acontecimento. Dando continuidade aos conceitos de
Vianna (2013, p. 82), o autor explica que:

A educacao também pode usufruir dessas midias
sociais no que tange a troca, a legitimagdo, a
valorizacdo dos saberes e das praticas docentes e
discentes, quando sites, chats, portais e blogs sao
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criados para que pessoas intercomuniquem-se,
movidas pelas ideias e motivos que as unem, em
uma acdo coletiva de transformacdao da propria
coletividade. Por mais que  estejamos
individualmente, operando maquinas, as
interlocucdes entre os participantes dessas midias
possibilitam o restabelecimento do didlogo e do
discurso, que antes s6 era possivel pessoalmente,
por telefone ou, numa temporalidade muito
remota, por cartas de papel enviadas pelos
correios. As novas formas de educacdo a distancia
impulsionaram essa pratica na Educacdo (VIANNA,
2013, p. 82 e 83).

Nesse sentido, pode-se dizer que as Tecnologias
Digitais de Informacdao e Comunicacao podem contribuir
significativamente no processo de ensino-aprendizagem,
pois a interatividade entre professores e alunos,
professores e outros professores, alunos e alunos, pode
gerar uma rede de interlocugdo para troca de
experiéncias, elaboracao de trabalhos em equipe, de
forma colaborativa, ou seja, como estratégias que
aproximem esses docentes e discentes mesmo fora de
sala de aula, gerando a producao do conhecimento de
forma inovadora e educativa, com propostas de
metodologias ativas onde o aluno é o protagonista nesse
processo.

Ao final de sua pesquisa, o autor constatou, com
relacdo a aplicacdo das TDICs no processo de ensino-
aprendizagem, que nao adianta apenas capacitar os
alunos de forma a apenas reproduzir as técnicas e os
métodos advindos das novas tecnologias, simplesmente
por considerar adequado e para cumprir com as
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exigéncias do mercado de trabalho (VIANNA, 2013, p.
85). O autor concluiu que:

[...] a formagado do profissional em educacdo pode
e deve oportunizar discussoes que ampliem a visdo
do professor para além das técnicas e métodos de
ensino, na busca pelas implicagbes politicas,
culturais e sociais que as novas tecnologias
oferecem e disponibilizam como instrumentos para
uma educacao critica e emancipadora(VIANNA,
2013, p. 85).

Logo, muito mais do que um simples instrumento
tecnoldgico que prepara os alunos para as exigéncias do
mercado, as TDICs devem ser vislumbradas como sendo
um instrumento emancipatério, que incentive- os ,
aproximando-os a cultura e aos diversos espacos que
essas tecnologias podem oportunizar.

Pinto; Estolano; Fonseca e Ribeiro (2013)
apresentam sobre essa questao que:

Assim, as novas tecnologias da informacdao e
comunicagdao vém ganhando destaque, e no caso
da educacdo, o uso das novas tecnologias
educacionais nas escolas pode trazer flexibilidade a
aprendizagem através de uma nova arte de
selecdo e de decodificagdo da informagao que
implica em mudangas de paradigmas educacionais.
No entanto, um elemento cujas vantagens
produzem também perigos — como, por exemplo, o
uso de novas tecnologias com acdes pedagdgicas
ultrapassadas (PINTO; ESTOLANO; FONSECA;
RIBEIRO, 2013, p. 94; 95).

Constatou-se, no entanto, que a utilizagdo das
novas Tecnologias Digitais de Informagao e Comunicagao
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no ambiente escolar/académico, pode flexibilizar a
aprendizagem, através de metodologias inovadoras,
proporcionando o acesso de forma autbnoma e o
desenvolvimento intelectual dos alunos, que, através das
mesmas, passaram a decodificar a informacao recebida e
opinar sobre os assuntos que estdao em debate, ndo
somente aos alunos ditos ‘normais’, mas aos alunos com
deficiéncia que ja conquistaram o espaco das
Universidades, por exemplo, e precisam de estratégias
como essas para desenvolverem sua autonomia e
participarem ativamente das aulas e, sobretudo, do
ambiente académico. Sperotto; Debacco; Xavier e; Avila
(2015), em trabalho intituladoAprendizagem em rede: um
togue na tela, apresentam suas concepcoes sobre o
assunto:

Percebe-se o mérito transformador das TDIC nas
praticas escolares, agregadas como um potencial
para a integracdo de atividades coletivas e
interdisciplinares no dia a dia escolar. O eco de um
toque na tela parece inspirar alguns professores a
conectarem-se a uma escola que invista na autoria
e na divulgacdo dos conhecimentos que estao
sendo debatidos e construidos com seus alunos,
intensificando processos de interacdo, cooperacao
e colaboragcdao (SPEROTTO; DEBACCO; XAVIER;
AVILA, 2015, p. 170).

Logo, a inclusao das TDICs no espaco
escolar/académico gerou um leque de possibilidades tanto
para os docentes quanto para os alunos. Ambos
passaram a construir juntos um ambiente de interagao e
troca de conhecimentos em que todos participam
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ativamente das aulas, em conexao e com cooperagao
muUtua. Trazendo a questdao da inclusao digital voltada
também para as pessoas com deficiéncia, Santos e
Pequeno (2011) abordam a esse respeito no texto: Novas
tecnologias e pessoas com deficiéncias: a informatica na
construgao da sociedade inclusiva?

Nesse texto, os autores afirmam que o debate
sobre Inclusdo Social tem tido énfase no final do século
XX e inicio do século XXI, quando se tem presenciado,
nas palavras dos autores, “uma revolugdo cientifico-
tecnoldgica”, ou seja, um mundo globalizado e
interconectado por redes digitais de informacdo e
comunicacao, em que um “turbilhdo de informagdes” tem
invadido o cotidiano da sociedade em massa (SANTOS;
PEQUENO, 2011, p. 75).

Santos e Pequeno (2011) seguem explicando a
esse respeito, que:

As Novas Tecnologias da Comunicagdo e
Informagdo na Educacdo - NTIC devem ser
entendidas como sendo um conjunto de recursos
nao humanos dedicados ao armazenamento,
processamento e comunicacdao da informacao,
organizados num sistema capaz de executar um
conjunto de tarefas. Portanto, a inclusdo social e
digital da Pessoa com Deficiéncia devera ser
percebida, através de um olhar pesquisador,
considerando a democratizacdo da comunicacdo
como um terreno propicio a construcdo da
sociedade inclusiva(SANTOS; PEQUENO, 2011, p.
78).

No entanto, além de proporcionar a liberdade do
acesso as informacdes e diversos assuntos em tempo real
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e promover a interagdao e conexao entre professores e
alunos, através da inclusdo digital no processo de ensino-
aprendizagem, as novas Tecnologias Digitais de
Informacdo e Comunicagdo podem propiciar também a
inclusao social de pessoas com deficiéncia. Isso se tornou
possivel através da democratizacdo e cooperacao, em que
as pessoas com deficiéncia também passaram a ter o
acesso a esses instrumentos tecnoldgicos no ambiente
escolar/académico, através do desenvolvimento de
estratégias que visam adaptar esses instrumentos para
essas pessoas com vistas a propiciarem terreno fértil a
construcao da sociedade inclusiva, conforme os autores
relatam. Santos e Pequeno (2011) abordam ainda a esse
respeito que:

Na sociedade da informacdo, a acessibilidade ao
conhecimento digital permite ao incluido digital
maximizar o tempo e suas potencialidades. A
informatica representa mais que um dominio de
uma linguagem; é também um suporte para
melhorar as suas condicdes de vida. A inclusdo
digital nos da a possibilidade de comunicar a
concepcdo que temos das coisas, através de
procedimentos como compartilhar informagdes e
encontrar informagGes Uteis para propria pessoa
com deficiéncia e sua familia. (SANTOS;
PEQUENO, 2011, p. 79).

Ha algum tempo, o aluno com deficiéncia
sensorial, apesar de incluido em escola regular ou
universidade, nao tinha muitos recursos alternativos que
o fizessem participar ativamente das aulas. O professor,
ao passar um texto para ser debatido em sala de aula ou
ao escrever a matéria no quadro, deixava, ainda que
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inconscientemente, esse aluno a margem das atividades,
caso nao houvesse um ledor. Pois, em se tratando de
deficiéncia visual por exemplo, hoje é possivel receber o
material didatico previamente ou posteriormente
convertido para o sintetizador de voz, portanto o acesso
de Tecnologias Digitais de Informacao e Comunicagao
garantem autonomia, o que ha um tempo atras seria
inviavel pela inexisténcia de sintetizadores de voz.

Agora, 0 acesso a essas tecnologias estda mais
‘alcancavel’, pois tanto os professores quanto os alunos
estao a todo o momento interconectados, e pessoas com
deficiéncia passaram a ter a possibilidade de se
comunicar e trocar informacdes através de dispositivos no
celular de forma independente, pois, com a evolucao das
TDIC, melhorou a acessibilidade para essas pessoas,
como ampliacao do tamanho da fonte, sintetizadores de
voz, etc. Assim, elas estdo podendo realizar tarefas
sozinhas, como gravar as aulas com o celular, acessar a
internet, dentre outras coisas.

A possibilidade de adaptacao e acessibilidade dos
conteldos para esses alunos também estd bem mais
viavel, ademais, as proprias escolas e universidades estdo
oferecendo laboratérios e ambientes com equipamentos
de TDIC que fazem as adaptagdes adequadas para esses
alunos instantaneamente e proporcionam a autonomia
dos mesmos nas atividades académicas. Santos e
Pequeno (2011) seguem explicando sobre a questao
dessa independéncia alcancada por essas pessoas através
das TDIC, ressaltando a importancia de:
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[...] estimulo a projetos de adaptacao de
equipamentos e programas de informatica,
desenvolvimento de projetos em tecnologia de
assisténcia (apoio) e a disponibilizagdo em todos
0s Orgdos educacionais de recursos tecnoldgicos
destinados a pessoas com deficiéncia (SANTOS;
PEQUENO, 2011, p. 79;80).

Sob essa perspectiva, o envolvimento dos dérgaos
educacionais nesse processo € significativo para levar a
acessibilidade digital as pessoas com deficiéncia e garantir
a independéncia educacional/académica das mesmas. Os
autores abordam ainda que:

A necessidade de incluir digitalmente as pessoas
com deficiéncia reforca a importancia da criacdo
de paginas governamentais que atendam as
necessidades especiais dos usuarios e usuarias
dentro do conceito de desenho inclusivo
justificando conteldos de interesse especificos
para a area de deficiéncia. (SANTOS; PEQUENO,
2011, p. 79;80).

Essa questdo apresentada pelos autores é de
fundamental importancia, pois mostra a evolugdo tanto
paradigmatica quanto tecnoldgica pela qual a sociedade
estd passando. Nesse contexto, os autores salientam que
€ de competéncia do poder publico suscitar e verificar a
instauracdo da acessibilidade em todas as areas, inclusive
na area tecnoldgica, para assegurar que nao acontega a
exclusao de nenhum individuo e em nenhum aspecto, e,
segundo os autores destacaram, “independente de raca,
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cor, sexo, crenca, classe social, idade e condicao fisica,
sensorial e mental”. (SANTOS; PEQUENO, 2011, p. 81).

Essa afirmacao feita pelos autores remete ao texto
de Sassaki (2009), intitulado: Inclusdo. Acessibilidade no
lazer, trabalho e educacdo. Nesse texto, Sassaki
apresenta as seis dimensdes da acessibilidade, dentre as
quais, encontra-se:0 /lugar das Tecnologias, em que 0O
autor apresenta que:

E preciso ressaltar que todos os tipos e sistemas
de tecnologia, tais como tecnologias assistivas,
tecnologias digitais, tecnologias de informagao e
comunicacao, devem permear as seis dimensoes
da acessibilidade como suportes a realizacdo de
todos os direitos das pessoas com deficiéncia. Este
imperativo esta refletido em toda a extensao da
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia. [...] A legislacdo federal brasileira é
rica em defender a provisao destas tecnologias:
NBR 15290 (ABNT); Lei 10.098/00; Portaria
Ministerial/ MEC  3.284/03; Decreto 5.296/04;
Portaria SEDH 170/04; Instrucao Normativa SGPR
1/05; Portaria MEC 976/06; Portaria MC 310/06;
Portaria SLT 3/07; Portaria SEDH 151/07; Decreto
Legislativo 186/08 (SASSAKI, 2009, p. 2).

Com base no que fora apresentado pelo autor,
pode-se observar que ¢é direito das pessoas com
deficiéncia o acesso em igualdade e oportunidade, tanto
aos ambientes fisicos quanto a suportes e equipamentos
adaptados, inclusive a equipamentos tecnoldgicos,
conforme fora abordado no texto. E, consoante ao que
fora apresentado pelo autor, ha varias Leis e decretos que
garantem esses direitos a essas pessoas.
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Retomando as concepgdes de Santos e Pequeno
(2011, p. 81), os autores afirmam aindaque, diante das
mudangas atuais ocorridas, ha um local propicio,
reservado para as pessoas com deficiéncia atuarem junto
as novas tecnologias, independentemente das limitacdes
que possam apresentar: Vvisuais, fisicas, auditivas,
mentais ou multiplas.

Sob essa perspectiva, pode-se afirmar que o
acesso nado é limitado a um caso de deficiéncia, mas a
todos os casos, todas as pessoas, independente da
limitacdo que apresentem, tém direito ao acesso as novas
TDICs.

Os autores vao além nas explicagdes sobre esse
processo de inclusdao digital/virtual para pessoas com
deficiéncia e explicam essa questdao através da
compreensao fenomenoldgica e as novas tecnologias de
informacdo e comunicacao na educacao inclusiva:

[...] Quando a pessoa com deficiéncia conhece
algo como uma NTIC, efetiva-se substancialmente
uma relagdo sujeito corporal e de significacdo no
contato, e tudo passa a ter entdo uma vivéncia
corporal onde o que é percebido passa a ter
sentido e lhe é atribuido significado a vida do
sentinte. [...] Quando, por exemplo, uma pessoa
cega vé uma paisagem produzida através da
leitura visual do objeto por meio do JAWS, com a
finalidade de resgatar as sensagbes imbuidas na
imagem criada pelo software; em seguida, se
particulariza o sentimento quando o admirador
procura abstrair o sentido individual da imagem
e/ou da informagdo. (SANTOS; PEQUENO, 2011, p.
82; 83).
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Através da explicacdo dada pelos autores, pode-se
analisar que é bem mais significativo do que se possa
imaginar. As novas TDICs proporcionam as pessoas com
deficiéncia um sentido diferente para a vida em
sociedade, pois mesmo sem enxergar, no caso das
pessoas com deficiéncia visual, elas passam a ter o
acesso as imagens, aos textos e a tudo que estd ao seu
alcance e fora dele, pois as TDICs permitem ir além do
lugar em que a pessoa esta. Isso acontece com os outros
casos de deficiéncia também, cada qual com sua
singularidade, sua esséncia e sua experiéncia em
particular. Os autores abordam algo que fora apresentado
anteriormente através dos pressupostos de Sassaki
(2009), no que diz respeito as Leis e Decretos que
garantem os direitos dessas pessoas, no sentido de
desfrutar das novas TDICs. Os autores explicam que:

Neste sentido, ao mesmo tempo em que a pessoa
com deficiéncia cria, inova, descobre, amplia seus
conhecimentos tecnoldgicos se afirma como ser
cidadao/a no momento de desfrutar as NTIC.
Portanto, se evidencia no micro espago o direito a
liberdade, a luta contra a discriminagao. Em funcao
da pressdo social, surgem as diferentes politicas
publicas de Estado como fruto de um construto
social e respeito a diversidade, objetivando criar
instrumentos legais que asseguram direitos de
inclusdo digital. Direitos esses, que com certeza
englobam também a cidadania planetaria.
(SANTOS; PEQUENO, 2011, p. 87; 88).

Em suma, de acordo com a visao dos autores, as
TDICs tém cada vez mais ganhado espaco e forga em
qguestao de implementacdo e inovagao, pois além de se
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tornar acessivel planetariamente, elas tém oferecido a
acessibilidade propriamente dita as pessoas que viviam a
margem da sociedade, devido as limitacOes
fisicas/sensoriais que apresentam.

Contudo, essas pessoas também foram
alcancando seu espaco na sociedade, através dos avancos
paradigmaticos ocorridos a partir das Politicas Publicas de
Inclus3do. E, a medida que as novas TDICs passaram a ser
implantadas e disponibilizadas por todo o mundo, essas
pessoas com deficiéncia passaram também a ter o acesso
a elas, conquistando mais uma vez, sua independéncia e
autonomia em diversos aspectos, inclusive no ambito
escolar/académico.

4 - CONSIDERAGOES FINAIS

Em sintese, considerou-se que 0s recursos
tecnoldgicos ndao poderiam deixar de oferecer também
utilidade e beneficios para as pessoas com deficiéncia,
proporcionando autonomia plena e facilidade na
realizacdo de suas atividades académicas, além da
socializacdo, através da interacdo e conectividade com
diversas pessoas do mundo todo.

Tendo em vista o que fora visto sobre as TDICs,
foi apresentada a importancia das novas Tecnologias
Digitais de Informagao e Comunicagao como instrumentos
de inclusao, oferecendo um especial apoio aos estudantes
com deficiéncia que estdo ingressando na Educacdo
Superior e sendo preparados para serem futuros
profissionais para o mundo do trabalho.
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Nesse contexto, concluiu-se que as TDICs foram
desenvolvidas com o proposito de possibilitar a veiculagao
de diversas informagdes e modos de conhecimento e
ainda promover a interagao entre as pessoas através de
um sO suporte: o computador, aliado a Internet, que
tornou viavel esse acesso em rede e a emancipacao de
forma geral da sociedade. Por meio da Internet, é
possivel ter acesso as informagdes e aos recursos
tecnoldgicos em tempo real. As pessoas com deficiéncia,
através das Leis e Decretos que estabelecem e
asseguram a igualdade de direitos e oportunidades, tem a
oportunidade de conquistar seu espago nessa sociedade
da informacao e da comunicacao.
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