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RESUMO

VASCONCELLOS, Patricia Ribeiro. O papel da mediacdo tecnoldgica na aprendizagem de
alunos do Primeiro Segmento do Ensino Fundamental do Colégio Pedro Il — Campus Tijuca
I. 2016. 322 f. Tese (Doutorado em Politicas Publicas e Formagdo Humana) — Faculdade de
Educacdo, UERJ, Rio de Janeiro, 2016.

Esta tese tem por tema “0 papel da mediacdo tecnologica na aprendizagem dos alunos
do primeiro segmento do ensino fundamental do Colégio Pedro Il — Campus Tijuca I”. Parte
da hipotese que “a mediacdo tecnoldgica impacta objetiva e subjetivamente 0s processos de
ensino-aprendizagem”. Procura respostas para as seguintes perguntas: “qual € o papel da
mediacdo das tecnologias digitais na aprendizagem dos alunos?” ¢ “como os alunos estdo se
apropriando das tecnologias digitais, dentro ¢ fora da escola?”. O objetivo geral é “investigar
0 papel da mediacdo das tecnologias digitais na aprendizagem dos alunos do primeiro
segmento do ensino fundamental do Colégio Pedro Il — Campus Tijuca I”. Sdo objetivos
especificos: “analisar historicamente a realidade sociotécnica em que vivemos e a educacao
que se faz necessaria neste contexto”; “analisar as novas formas de subjetividade e de
sociabilidade”; “caracterizar e aprofundar o estudo dos processos de aprendizagem, partindo
da teoria historico-cultural”; “desenvolver uma investigacdo com os alunos para verificar 0s
impactos objetivos e subjetivos da mediacdo tecnoldgica no processo de aprendizagem”. Ou
seja, busca repensar o paradigma educacional, revelando a importéncia das tecnologias
digitais para a aprendizagem. Existem estudos que afirmam que as novas geracdes aprendem
de maneira diferente das anteriores. Porém, mais do que analisar se 0S novos sujeitos
aprendem de maneira diferente, precisamos compreender como eles estdo se apropriando das
tecnologias digitais dentro e fora das escolas e 0 que estdo aprendendo ao utiliza-las. A
perspectiva é predominantemente qualitativa, com abordagem sdcio-historica. Trata-se de
uma pesquisa aplicada, pois procura respostas para um problema de ordem pratica, a partir de
um referencial tedrico anterior. A metodologia é composta de duas grandes bases de dados:
pesquisa bibliogréfica e investigacdo de campo (questionario e grupos focais). Foi utilizada a
analise de contetido para tratar os dados. Como conclusfes, apontou que as transformacdes
pelas quais passa 0 nosso mundo impactam objetiva e subjetivamente nossas vidas,
especialmente em relacdo aos novos sujeitos, que j& nasceram numa ecologia cognitiva
digital. E que as tecnologias digitais precisam ser consideradas ao tratar de uma educacao
compativel com a contemporaneidade, preocupada com a verdadeira aprendizagem e
desenvolvimento cognitivo, priorizando o trabalho por projetos, colaborativo e visando a
resolucgéo de problemas.

Palavras-chave: Novas formas de subjetividade e de sociabilidade. Usos educativos de
tecnologias digitais. Aprendizagem mediada por tecnologias digitais.



ABSTRACT

VASCONCELLOS, Patricia Ribeiro. O papel da mediacdo tecnolégica na aprendizagem de
alunos do Primeiro Segmento do Ensino Fundamental do Colégio Pedro Il — Campus Tijuca
I. 2016. 322 f. Tese (Doutorado em Politicas Publicas e Formagdo Humana) — Faculdade de
Educacao, UERJ, Rio de Janeiro, 2016.

This thesis is on "the role of technological mediation in student learning of the first
segment of the elementary school of the College Pedro Il - Campus Tijuca I". Part of the
hypothesis that "the technological mediation impacts objectively and subjectively the
teaching-learning processes." Looking for answers to the following questions: "what is the
role of mediation of digital technology on student learning?" and "how students are grabbing
digital technologies, in and out of school?". The overall goal is "to investigate the role of
mediation of digital technology on student learning of the first segment of the elementary
school of the College Pedro Il - Campus Tijuca I". Specific objectives: "historically analyze
the socio-technical reality we live in and the education that is necessary in this context”;
"examine the new forms of subjectivity and sociability"; "characterize and deepen the study of
the learning process, based on the historical-cultural theory"; "Develop a research with
students to verify the objective and subjective impacts of technological mediation in the
learning process”. That is search rethink the educational paradigm, revealing the importance
of digital technologies for learning. There are studies that say that the new generations learn
differently from previous ones. But more to examine whether the new subjects learn
differently, we need to understand how they are appropriating of digital technologies within
and outside schools and they are learning to use them. The outlook is predominantly
qualitative, with socio-historical approach. It is an applied research, it seeks answers to a
problem of practical, from a previous theoretical framework. The methodology consists of
two large databases: bibliographic research and field research (questionnaire and focus
groups). Content analysis was used to process the data. As conclusions, he pointed out that the
transformations undergone by our world impact objectively and subjectively our lives,
especially in relation to new subjects, who were born in a digital cognitive ecology. And that
digital technologies need to be considered when dealing with an education compatible with
the contemporaneity, concerned with real learning and cognitive development, prioritizing the
work for projects, collaborative and aimed at problem solving.

Keywords: New forms of subjectivity and sociability. Educational uses digital technologies.
Learning mediated by digital technologies.



RESUMEN

VASCONCELLOS, Patricia Ribeiro. O papel da mediacéo tecnoldgica na aprendizagem de
alunos do Primeiro Segmento do Ensino Fundamental do Colégio Pedro Il — Campus Tijuca
I. 2016. 322 f. Tese (Doutorado em Politicas Publicas e Formacdo Humana) — Faculdade de
Educacdo, UERJ, Rio de Janeiro, 2016.

Esta tesis es sobre "el papel de la mediacion tecnoldgica en el aprendizaje de los
estudiantes del primer segmento de la escuela primaria del Colegio Pedro Il - Campus Tijuca
I'". Parte de la hipotesis de que "la mediacién tecnoldgica impacta objetiva y subjetivamente
los procesos de ensefianza-aprendizaje.” Buscando respuestas a las siguientes preguntas: ¢cual
es el papel de la mediacion de la tecnologia digital en el aprendizaje de los estudiantes y
¢como los estudiantes estan apoderandose de las tecnologias digitales, dentro y fuera de la
escuela? El objetivo general es "investigar el papel de la mediacion de la tecnologia digital en
el aprendizaje de los estudiantes del primer segmento de la escuela primaria del Colegio
Pedro Il - Campus Tijuca I". Los objetivos especificos son: "analizar histéricamente la
realidad socio-técnica en que vivimos y la educacion que es necesaria en este contexto™;
"examinar las nuevas formas de subjetividad y sociabilidad"; "caracterizar y profundizar en el
estudio del proceso de aprendizaje, basado en la teoria historico-cultural™; "desarrollar una
investigacion con los estudiantes para comprobar los impactos objetivos y subjetivos de la
mediacion tecnoldgica en el proceso de aprendizaje." Es decir, buscase repensar el paradigma
educativo, que revela la importancia de las tecnologias digitales para el aprendizaje. Hay
estudios que dicen que las nuevas generaciones aprenden de manera diferente a las anteriores.
Pero méas que examinar si los nuevos sujetos aprenden de manera diferente, tenemos que
entender como estan apropiandose de las tecnologias digitales dentro y fuera de las escuelas y
que estan aprendiendo al usarlas. La perspectiva es predominantemente cualitativa, con el
enfoque historico-social. Se trata de una investigacion aplicada, que busca respuestas a un
problema de la practica, a partir de un marco teérico anterior. La metodologia consta de dos
grandes bases de datos: la investigacién bibliografica y la investigacion de campo (encuestas
y grupos focales). El analisis de contenido se utilizO para procesar los datos. Como
conclusiones, punta que las transformaciones sufridas por el mundo impactan objetiva y
subjetivamente nuestras vidas, especialmente en relacion a los nuevos sujetos, que nacieron
en una ecologia cognitiva digital. Y las tecnologias digitales deben tenerse en cuenta cuando
se piensa en una educacion compatible con la contemporaneidad, la cual preocupase con el
verdadero aprendizaje y el desarrollo cognitivo, dando prioridad al trabajo colaborativo, por
proyectos y orientado a la resolucion de problemas.

Palabras clave: Nuevas formas de subjetividad y sociabilidad. Usos educativos de las
tecnologias digitales. El aprendizaje mediado por las tecnologias digitales.
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INTRODUCAO

Todo trabalho de pesquisa tem uma motivacao externa (o0 impacto social do assunto
estudado) e interna (0 impacto do assunto na realidade do pesquisador). Nestas linhas
iniciais, antes de justificar os motivos externos de sua realizagcdo, quero esclarecer 0s
caminhos percorridos e as motivac6es internas para realiza-lo.

Em primeiro lugar, todos os meus trabalhos académicos tém uma abordagem
pedagogica, sendo a aprendizagem um dos topicos de maior interesse. Dentro dessa
abordagem, me interessam os estudos que podem constituir acdes préaticas, diretamente
relacionadas ao meu trabalho docente. Sou professora de informaética educativa (IED) no
Campus Tijuca I do Colégio Pedro Il (primeiro segmento do ensino fundamental). Mas minha
experiéncia docente é abrangente, ou seja, ja atuei em diferentes niveis, areas/disciplinas e
modalidades de educacdo (educacgdo infantil, ensino fundamental, ensino médio, educacédo
online/educacéo a distancia, ensino superior e educacéao especial). Em segundo lugar, atuando

na IED desde 2000, tenho pesquisado diferentes aspectos da insercdo de tecnologias digitais®

na educacdo, sendo este um segundo topico de maior interesse.

Esses dois topicos, aprendizagem e insercdo de tecnologias digitais na educacdo,
aproximam meus estudos anteriores, 0S quais num primeiro momento parecem muito
diferentes entre si.

Revisando meus estudos, na Graduacdo estudei a Educacdo Infantil (EI) e os
Portadores de Altas Habilidades (VASCONCELLOS, 1999). Naquele momento, trabalhava
na El e tinha interesse por compreender os processos de aprendizagem. Para tal, ao invés de
estudar os alunos com déficits de aprendizagem, enveredei pelos caminhos dos alunos que
possuem uma inteligéncia acima da média. Foi uma pesquisa predominantemente
bibliogréafica.

Na Especializacdo em Educacdo com Aplicacdo da Informéatica, meu caminho foi
estudar “A Internet como fonte de pesquisa no ensino fundamental” (VASCONCELLOQOS,
2002). Naquele momento, 0 que me instigava eram as pesquisas que eu realizava com
mediacdo das tecnologias digitais junto aos meus alunos do 5° Ano do Ensino Fundamental

(Antiga 4 Série). Aparentemente ndo ha ligacdo entre a pesquisa da pos-graduacdo e a

1 Uso o termo “tecnologias digitais” como simplificagdo do termo “tecnologias digitais de informagdo”, seguindo
a proposicdo de Lévy (2007, p. 29). Ao utiliza-lo, me refiro a: hardwares (computadores, notebooks, tablets,
videogames, Smart-TVs, etc.) e softwares (sistemas operacionais, aplicativos, programas editores, etc.).
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pesquisa da graduacdo, entretanto esta pesquisa também enfocou o0s processos de
aprendizagem. Pude verificar, pela analise de discurso, como meus alunos vivenciavam o
processo de pesquisa e tratamento de informacdes, aprendendo.

Na Especializacdo em Psicopedagogia, enfoquei as “Contribuicdes da Informatica
Educativa a Alfabetizacdo numa perspectiva psicopedagogica” (VASCONCELLOS, 2007).
Também abordava a aprendizagem, neste caso a aprendizagem da linguagem escrita, pois as
questdes de leitura e escrita dominavam meu interesse (trabalhava com o 1° Ano). Foi um
estudo de caso, baseado na observacao participante.

No Mestrado em Politicas Publicas e Formacgdo Humana, segui o rumo da Educacao a
Distancia (EAD), com a pesquisa “Processos colaborativos e interacionais de construgdo do
conhecimento em ambientes virtuais de aprendizagem” (VASCONCELLOS, 2009). Nesta
pesquisa, esclareci muitos pontos sobre a Educacdo Online, especialmente mediacao,
interacdo e aprendizagem colaborativa. Desde 2004 atuo/estudo a Educacdo Online, ou seja, a
Educacdo a Distancia mediada por computadores interconectados via Internet, e é um dos
meus campos de maior interesse, especialmente para a Formacdo Docente. Por isso, fiz
Especializacdo em Planejamento, Implementacdo e Gestdo da Educacdo a Distancia pela
Universidade Federal Fluminense, desenvolvendo a pesquisa “Ambientes virtuais de
aprendizagem como espacos de formacdo docente e compartilhamento de experiéncias”
(VASCONCELLOS, 2012a).

Apesar de todo meu interesse pela EAD, no momento tenho outro enfoque de
pesquisa: a formacdo humana dos alunos do primeiro segmento do ensino fundamental. A
cada dia, percebo que meus alunos estdo mudando e exigindo/vivenciando novas formas de
mediacdo pedagogica. Assim, em 2012, como trabalho de conclusdo do curso da
Especializa¢ao em Midias na Educacao, desenvolvi a pesquisa “Laboratorio de informatica
educativa: construindo o conhecimento através da integracdo de diferentes midias”
(VASCONCELLOS, 2012b), estudo de caso centrado no relato critico da minha experiéncia
com o uso de tecnologias digitais na educacdo. Nessa pesquisa, pude analisar o caminho
percorrido, vislumbrando novas possibilidades. Porém, foi apenas um primeiro passo, pois
ainda hd muito o que pesquisar. E o maior problema é compreender a realidade em que
vivemos, as novas subjetividades que estdo em formacéo, as novas formas de sociabilidade e
0S processos de aprendizagem dos novos sujeitos.

Neste processo de busca, em 2012, ingressei no Doutorado em Politicas Publicas e
Formacdo Humana da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, desenvolvendo este estudo,

cujo titulo ¢ “O papel da mediagdo tecnoldgica na aprendizagem de alunos do primeiro
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segmento do ensino fundamental do Colégio Pedro Il — Campus Tijuca I”, sob a orientacdo da
Prof*®. Dr®. Eloiza da Silva Gomes de Oliveira. Integro a Linha de Pesquisa “Formagao
Humana e Cidadania”, especificamente o Grupo de Pesquisa “A docéncia com o apoio de
tecnologias: aprendizagem, subjetiva¢do e cidadania”. Busco aprofundar os estudos sobre a
aprendizagem das criangas com as quais atuo, enfocando o papel da mediacdo das tecnologias
digitais nesse processo. Dois campos de estudo da aprendizagem serdo aprofundados: a
formacéo de conceitos e a mediacao.

Exponho a seguir as bases e caminhos da atual pesquisa, buscando deixar claro a

metodologia e o enfoque adotado:

Tema
O papel da mediacdo tecnoldgica na aprendizagem dos alunos do primeiro segmento

do ensino fundamental do Colégio Pedro Il — Campus Tijuca .

Pressuposto
A mediacdo tecnoldgica impacta objetiva e subjetivamente 0s processos de ensino e

aprendizagem.

Questdes de Estudo
1. Qual é o papel da mediacdo das tecnologias digitais na aprendizagem dos
alunos do primeiro segmento do ensino fundamental do Colégio Pedro Il —
Campus Tijuca I?
2. Como os alunos do primeiro segmento do ensino fundamental do Colégio
Pedro Il — Campus Tijuca | estdo se apropriando das tecnologias digitais,

dentro e fora da escola?

Objetivo Geral
Investigar o papel da mediacdo das tecnologias digitais na aprendizagem dos alunos do

primeiro segmento do ensino fundamental do Colégio Pedro Il — Campus Tijuca I.

Objetivos Especificos
1. Analisar historicamente a realidade sociotécnica em que vivemos e a educagao
que se faz necessaria neste contexto.

2. Analisar as novas formas de subjetividade e de sociabilidade.
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3. Caracterizar e aprofundar o estudo dos processos de aprendizagem, partindo da
teoria historico-cultural.

4. Desenvolver uma investigacdo com alunos do primeiro segmento do ensino
fundamental do Colégio Pedro Il — Campus Tijuca I, para verificar os impactos

objetivos e subjetivos da mediagéo tecnoldgica no processo de aprendizagem.

Justificativa
O presente trabalho estuda o papel da mediacdo de tecnologias digitais na

aprendizagem dos alunos do primeiro segmento do ensino fundamental. A busca pelo
aprofundamento nos processos de aprendizagem ¢é fator fundamental para repensar o
paradigma educacional vigente. Existem contradi¢cdes entre aqueles que acreditam que as
novas geracgdes aprendem de forma diferente das anteriores por estarem, desde o nascimento,
vivendo num mundo sobrecarregado de informagdes e rodeado por novas tecnologias, e 0s
que afirmam que isso é ilusorio. Mais do que pensar se essas criancas aprendem de formas
diferentes ou ndo, é fundamental avancar nos estudos sobre a importancia das tecnologias
digitais na aprendizagem. Inclusive porque ha uma série de politicas publicas de insercdo
dessas tecnologias tanto na educagao quanto no campo da incluséo social.

Em relacdo a educacédo, segundo Nascimento (2007, p. 15), ja em 1981 foi divulgado
pelo Ministério da Educacdo (MEC) o primeiro documento que apresentava um modelo de
funcionamento para a informatica aplicada & educagdo nas escolas, chamado “Subsidios para
a implantacdo do Programa Nacional de Informatica na Educagdo”. No ano seguinte, no IlI
plano Setorial de Educacéo e Cultura (111 PSEC), foram estabelecidas as diretrizes ministeriais
iniciais para o uso da informatica para melhoria da qualidade do processo educacional,
reforcadas em 1983, pela criagdo da Comissdo Especial n® 11/ 1983 — Informéatica na
Educacdo. Essa comissdo elaborou o Projeto Educom, possibilitando a implantacdo de
centros-piloto para o desenvolvimento de pesquisas e para formagdo docente (sob a
responsabilidade do Centro de Informética — Cenifor — e funcionando em parceria com
Universidades Federais do Rio Grande do Sul, de Pernambuco, de Minas Gerais, do Rio de
Janeiro e Estadual de Campinas).

Posteriormente, em 1986, foi criado 0 Comité Assessor de Informatica na Educacéo da
Secretaria de Ensino de 1° e 2° Graus (CAIE/SEPS), que possibilitou o “Programa de Acéo
Imediata de Informética na educacdo de 1° e 2° Graus”, cujo objetivo era criar a “infra-
estrutura [sic] de suporte junto as secretarias estaduais de educacdo, a capacitacdo de

professores, o incentivo a producdo descentralizada de software educativo, bem como a
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integracdo de pesquisas que vinham sendo desenvolvidas pelas diversas universidades
brasileiras”. (NASCIMENTO, 2007, p. 20). Entre os projetos de formacéo docente originados
dessa iniciativa, destacam-se o FORMAR | (1987) e o FORMAR Il (1989)
(NIED/UNICAMP), cujos professores participantes se responsabilizaram por projetar e
implantar em seus diferentes Estados, com apoio do MEC e das respectivas Secretarias
Estaduais de Educacdo, Centros de Informética Educativa (CIEDs). Dezessete CIEDs foram
criados. Esses centros se ocupavam da implantacéo de atividades de IED, incluindo atividades
de formacdo docente em seu Estado. Os CIEDs possibilitaram a infraestrutura para a criacao
do “Programa Nacional de Informatica Educativa” (PRONINFE) em 1989, cujas acOes

principais foram:

atividades voltadas a capacitacdo de professores e técnicos dos diferentes sistemas
de ensino, desenvolvimento de pesquisa basica e aplicada, implantacéo de centros de
informatica educativa, producdo, aquisicdo, adaptacdo e avaliacdo de softwares
educativos (...) facilitar a aquisicdo de equipamentos computacionais por parte dos
sistemas de educacdo publica, implantacdo de rede publica de comunicacdo de
dados, incentivo a cursos de pés-graduacdo na area, bem como acompanhamento e
avaliacdo do programa. (NASCIMENTO, 2007, p.26).

Em 1990, foi aprovado pelo MEC o “1° Plano de Ag¢ado Integrada” (PLANINFE), que
reforgava os objetivos do PRONINFE. E em 1997 foi criado o, ainda importante, “Programa
Nacional de Tecnologia Educacional” — Prolnfo, cujo objetivo é a promo¢do do uso da
informatica na rede publica de educagdo basica, através da implantacdo de laboratérios de
informatica educativa (LIEDs) em seus Nucleos de Tecnologia Educacional (NTEs). Apesar
de ser um programa federal, a manutencdo dos equipamentos e do espago fisico fica sob a
responsabilidade dos governos locais (prefeituras e governos estaduais).

Atualmente, além do Prolnfo, existe uma série de iniciativas de inclusdo digital que
envolve as escolas publicas, como: “Banda Larga nas Escolas”; “Implantacdo de Salas de
Recursos Multifuncionais”, Projeto UCA (Um Computador por Aluno). E o investimento em
tecnologias voltadas para a educagdo basica, como: “Portal do Professor”, “TV Escola”;
“Banco Internacional de Objetos Educacionais (BIOE); “Dominio Publico”. E 0 “Programa
Nacional de Formacdo Continuada em Tecnologia Educacional” (Prolnfo Integrado), voltado
a formacdo docente.

Essas iniciativas refletem a crescente importancia da apropriagcdo das tecnologias
digitais no cenério internacional, especialmente a partir da década de 1980, como setor
estratégico para o desenvolvimento tecnologico nacional. E ndo ha davidas de que o avango

tecnoldgico esta associado ao capitalismo e as suas formas de dominacao e reproducéo social.
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Porém, as tecnologias digitais tém por matéria-prima um elemento/“produto” dificil de
controlar: a producéo e disseminacdo de informacdes. Essa grande mudanca abre espaco para
transformacdes sociais que podem ou ndo favorecer a emancipacdo humana.

Se 0 mercado capitalista pressiona o uso das tecnologias digitais em educacdo de
forma a consolidar uma educacédo reprodutora da sociedade, que evite o desenvolvimento do
pensamento critico e da ciéncia comprometida com a andlise dialética e histdrica da realidade
que vivemos, precisamos encontrar novos rumos gue possibilitem a transformacao social.

Este estudo levanta contradi¢cbes importantes no contexto atual, visando a melhor
compreensdo da realidade e a busca de caminhos alternativos para a educagdo. Parte da
andlise de teorias psicoldgicas preocupadas com 0s processos de aprendizagem, especialmente
destacando a construcdo de conceitos e a mediacdo entre 0s sujeitos e entre 0s sujeitos e 0s

objetos do conhecimento.

Contextualizacao

O atual capitalismo (neoliberal) apresenta a centralidade do capital como ponto
fundamental de estruturacdo da sociedade, ou seja, apresenta-se de forma mais agressiva e
com menor justica social. A globalizacdo exacerba a dominagdo econémica e gera/agrava 0s
desajustes sociais.

A palavra globalizacdo (REISER; DAVIES, 1944, apud GOMEZ, 2000, p. 18),
inicialmente designava a perspectiva de que o mundo caminhava para uma “sintese planetaria
de culturas” em um “humanismo global”. Na década de 1960, ganha nova perspectiva a partir
da metafora da “aldeia global”, possibilitada pelas novas tecnologias de informagdo e
comunicagéo (TIC), proposta por McLuhan (apud GOMEZ, 2000, P. 18). Porém, a expressio
globalizagdo com sentido econémico surge nos anos 1980, em escolas de administracdo de
empresas norte-americanas, e difunde-se rapidamente através da imprensa, sendo assimilada
pelo discurso hegemonico neoliberal. A palavra também estd vinculada as grandes
corporagdes multinacionais dos Estados Unidos, Europa Ocidental e Japdo, entre outros
paises, nas quais se pratica uma economia sem fronteiras, com capacidade de controle em
tempo real através das TIC, favorecendo o aumento dos lucros através da globalizacdo dos
mercados.

A globalizacdo ndo é puramente um processo econémico, mas ideoldgico, cultural,
politico e social. Tem se mostrado mais como um movimento de polarizagdo, do que de
integracdo mundial. Ou seja, a distancia entre paises pobres e paises ricos se ampliou, gerando

mais desigualdade social.
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Ela muda a relagéo dos sujeitos com o espaco (que se amplia) e com o tempo (que se
acelera). Isso gera transformacgdes profundas nas subjetividades. Ampliam-se as diversas
visdes de mundo, a revalorizacdo dos lugares, a nocéo de pertencimento ao mundo. Ou seja, 0
processo de globalizacdo caminha em forma de rizoma e ndo de forma linear e homogénea. O
mundo se torna ainda mais complexo e tecnoldgico. Para Santos (2009, p. 17), no mundo

contemporaneo:

De um lado, é abusivamente mencionado o extraordinario progresso das ciéncias e
das técnicas, das quais um dos frutos sdo 0s novos materiais artificiais que autorizam
a precisdo e a intencionalidade. De outro lado, ha, também, referéncia obrigatoria a
aceleracdo contemporénea e todas as vertigens que cria, a comegar pela propria
velocidade. Todos esses, porém, sdo dados de um mundo fisico fabricado pelo
homem, cuja utilizag8o, aliés, permite que o mundo se torne esse mundo confuso e
confusamente percebido.

A globalizacdo impde ideologicamente a manutencdo do capitalismo, de forma que
podemos perceber trés “mundos” num s6: “O primeiro seria 0 mundo tal como nos fazem vé-
lo: a globalizacdo como fabula; o segundo seria 0 mundo tal como ele é: a globalizacdo como
perversidade; e o terceiro, o mundo como ele pode ser: uma outra globaliza¢do”. (SANTOS,
2009, p.18).

Essa outra globalizacdo se refere a um processo mais humano que favoreca a
construcdo de um novo mundo. As transformacdes cientificas e tecnoldgicas atuais sdo
utilizadas pelo capital para ideologizar e dominar (globalizacdo perversa), sempre mantendo
0s problemas sociais sob uma aparéncia de “mal necessario” (globalizagdo como fabula), mas
uma outra globalizacdo pode utilizar os mesmos mecanismos tecnoldgicos de dominacdo,
muito mais flexiveis e menos hegemonicos (a informatica, em especial), pois favorecem a
expansdo da multiplicidade do pensar humano. Além disso, um aspecto é fundamental: “Uma
outra globalizacdo supde uma mudanca radical das condi¢Ges atuais, de modo que a
centralidade de todas as agodes seja localizada no homem”. (SANTOS, 2009, p. 147).

Se, por um lado, a Revolucdo Informacional é capitalista, por outro, assim como
ocorreu na época de Marx, as transformacdes sociais, politicas, econdmicas e tecnologicas em
curso podem levar a uma nova organizacdo social que, com muito esfor¢o, poderd ser

transformadora. Nas palavras de Casanova (2006, p. 147):

O descobrimento das novas ciéncias como novas possibilidades para os projetos
humanistas, democraticos, libertadores e socialistas exige um esforgo consideravel
do pensamento critico. Este necessita combinar a critica as tecnociéncias para a
dominacdo e acumulagdo do capital com seu possivel uso para a libertagdo humana.
Necessita combinar a critica com a construgdo de alternativas. Tem de percorrer
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trilhas quase ndo exploradas que descobrem nas novas ciéncias ndo somente armas
de dominagdo, mas também perigos e possibilidades para a resisténcia e a libertacao.

A mudanca do foco produtivo, da producdo de mercadorias concretas (objetos, bens de
consumo) para a producdo de informagdes, ou seja, de um campo de mercadorias de fato para
um campo de mercadoria subjetiva, fluida, dinamica, de fluxo necessario para ser produtiva,
gera contradicGes no sistema do capital, na medida em que pode favorecer a producdo do

conhecimento para além do grupo hegemdnico. Nas palavras de Santos (2009, p. 174):

A grande mutagdo tecnoldgica é dada com a emergéncia das técnicas da informacao,
as quais — ao contrario das técnicas das maquinas — sdo constitucionalmente
divisiveis, flexiveis e ddceis, adaptaveis a todos os meios e culturas, ainda que seu
uso perverso atual seja subordinado aos interesses dos grandes capitais. Mas, quando
sua utilizagdo for democratizada, essas técnicas doces estardo ao servico do homem.
Muito falamos hoje nos progressos e nas promessas da engenharia genética, que
conduziriam a uma mutacdo do homem biolégico, algo que ainda é do dominio da
historia da ciéncia e da técnica. Pouco, no entanto, se fala das condicfes, também
hoje presentes, que podem assegurar urna mutagdo filoséfica do homem, capaz de
atribuir um novo sentido a existéncia de cada pessoa e, também, do planeta.

O capitalismo busca sufocar as possibilidades de emancipacdo humana apoiada nessa
nova sociedade organizada em redes. Para tanto, busca reforcar a “informagdo mercadoria”,
aquela que ¢ “insignificante” e pouco acrescenta aos individuos. Porém, no campo de agéo
das tecnologias digitais o caminho que sera trilhado pode caminhar em direcdo a
transformacéo social, pois possibilita a expressdo de ideias de muitos para muitos, de maneira
interativa, o que pode levar a uma nova consciéncia de mundo e de lugar no mundo.

Outro aspecto que favorece a transformacdo é a sociodiversidade, especialmente
existente nos aglomerados populacionais, locais em que a diversidade e o dinamismo de
relacfes entre os sujeitos favorecem a emergéncia de uma cultura popular que reage contra a
cultura das massas.

Castells (2003) define a “sociedade em rede” como aquela em que a relacao social
acontece através da mediacdo de redes interativas de computadores (ou seja, através da
Internet), criando um novo tipo de comunicacdo e de relagdo com a informacdo. Nesse
sentido, vivemos, de fato, numa sociedade em rede. Entretanto as enormes discrepancias entre
paises e entre pessoas colaboram para a exclusao social e digital. A rede pode ser um espaco
democrético, mas as determinacgdes das diferentes sociedades € que impulsionam ou impedem
sua evolucdo. A sociedade em rede, ou sociedade informatica, em relagdo a necessidade de
tecnologias de ponta (computadores, conexdes de alta velocidade, softwares, etc.) aprofunda o

fosso que separa paises desenvolvidos de paises subdesenvolvidos.
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Por outro lado, os computadores abrem um precedente nunca antes vivido de interligar
pessoas de lugares completamente diferentes, e em quase todas as partes do mundo existem

iniciativas de inclusdo digital que garantem alguma entrada na rede.

Metodologia

Em primeiro lugar, ao se pensar o fazer cientifico é preciso lembrar, como afirma
Ramos (2012, p. 18) resgatando Gramsci, que todo homem é um filésofo; ele pensa e esta
imerso numa realidade historica. A diferenca do sujeito comum para 0 sujeito do
conhecimento, do pesquisador, € que este deve buscar uma concepcao organica e coerente dos
aspectos em estudo, vencendo a concepg¢do desagregada de mundo. Para tanto, uma logica
dialética de analise parece um caminho mais adequado. Nesse processo, as contradi¢cdes sdo
fundamentais para pensar/refletir sobre a realidade em que vivemos.

Em sentido académico, pesquisar ¢, geralmente, “perceber um problema tedrico ou
pratico a ser resolvido, formular uma hipétese, testd-la e tirar conclusdes”. (LAVILLE;
DIONNE, 1999, p. 12). Trata-se de um trabalho rigoroso, que utiliza métodos e
procedimentos que visem ao avango no conhecimento e ndo uma simples descricdo de um
evento ou fendmeno. Para tanto, conta com uma metodologia, ou seja, 0 estudo reflexivo
sobre os métodos, suas praticas e efeitos em funcdo do objetivo final da pesquisa.

Numa visdo materialista concreta, “o método ndo se separa da construcdo de seu
objeto; ao contrario, ¢ ele que o constitui”. (CIAVATTA, 2001, p. 121). Ou seja, o processo
de pesquisa deve ser dialético, de maneira que o sujeito conhecedor possa compreender a
realidade, debrucando-se sobre seu objeto do conhecimento, construindo uma totalidade
social, analisada em todas as relagdes que compreende. Pois, “a totalidade é um conjunto de
fatos articulados ou o contexto de um objeto com suas mdultiplas relagbes ou, ainda um todo
estruturado que se desenvolve e se cria como producgdo social do homem”. (CIAVATTA,
2001, p. 123). Isto significa que o objeto do conhecimento serd analisado a partir da realidade
complexa e de maneira contextualizada, em uma logica historica.

O “nascimento” da ciéncia esta intimamente ligado a sobrevivéncia humana, ou seja,
ela foi criada e se desenvolveu para resolver os problemas reais do ser humano, possibilitando
solugdes praticas para o dia a dia. Na Antiguidade grega, com os filésofos, ganha nova
perspectiva e evolui ao longo dos séculos, até chegar ao século XIX, quando hd um
desenvolvimento sem precedentes das ciéncias da natureza e, posteriormente, das ciéncias

humanas. Segundo Laville e Dionne (1999, p. 25):
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O homem do século XIX percebe, com clareza, essas mudancgas [cientificas] e os
melhoramentos que trazem para sua vida. E, alias, provavelmente o primeiro na
historia a morrer em um mundo profundamente diferente daquele que o viu nascer.
A época lhe parece repleta de maravilhas, e isso gracas a ciéncia que Ihe surge como
fonte inesgotavel de progresso. Por que entdo ndo aplicar seus principios e seu
método aos demais dominios da atividade humana, no campo do saber relativo ao
homem social, por exemplo?

Se 0 método cientifico era fecundo para as ciéncias naturais, por que nao utiliza-lo no
campo das ciéncias humanas? Foi assim que se iniciou a construcao das ciéncias humanas ndo
mais com bases puramente filosoficas, mas com o apoio do método cientifico. O objetivo era
desenvolver no campo social um saber tdo pratico e confidvel quanto aquele desenvolvido
pelas ciéncias da natureza. E o tempo do positivismo, cujas principais caracteristicas sdo: o
empirismo, a objetividade, a experimentacéo, a validade e as leis e previsdo. Ao definir leis e
pressupor previsibilidade, o conhecimento positivista é determinista e influenciou
imensamente 0 mundo ocidental, favorecendo inclusive a expansdo capitalista como Unico
caminho possivel de desenvolvimento.

Porém, o positivismo ndo demorou a se mostrar inadequado e limitado em relacdo as
ciéncias humanas, porque seu objeto de estudo — o ser humano — é complexo e reflete uma
realidade histdrica. Assim, passou a ser questionado (posteriormente, também comecou a ser
guestionado em ciéncias naturais, acarretando o seu esgotamento e a redefinicdo da ciéncia
contemporanea).

O objeto do conhecimento, aquilo sobre o qual o sujeito conhecedor exerce sua
atividade, é sempre dado e construido. Ou seja, é dado porque o conhecedor age sobre
elementos da realidade (tanto social quanto natural), ndo os inventa, mas busca explica-los.
Ao mesmo tempo, ao se deparar com algo dado, precisa conhecé-lo ou aprofundar o
conhecimento sobre esse algo dado. Nesse sentido, o conhecimento também é construido.
Como afirma Fontes (2001, p. 114): “todo objeto do conhecimento ¢ também construido,
posto caber ao conhecedor a formulagéo do problema, da questéo a partir da qual sua pesquisa
se orientara”.

Quanto a exigéncia de neutralidade do pesquisador, presente no positivismo, Laville e
Dionne (1999, p. 34) afirmam que, de fato, o pesquisador ndo pode ter essa objetividade,
neutralizar-se. Frente aos fatos sociais ele apresenta preferéncias, inclinagdes, interesses
particulares e 0s considera a partir de seu sistema de valores. Nas ciéncias humanas é preciso
ter claro que o papel do pesquisador néo € neutro no processo, mas que se trata de um sujeito

que exerce influéncia na pesquisa. Para Fontes (2001, p. 113):
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Consideramos como sujeito conhecedor aquele que exerce a acdo de conhecer, ser
social, marcado pelos processos de socializagdo, dotado de uma lingua, uma certa
formacdo cultural, uma posicdo ou um status na sociedade. Lembramos sua
peculiaridade, a de ndo ser transparente para si mesmo, marcado tanto pelo
inconsciente quanto pela ideologia.

Segundo Fontes (2001, p. 113), no século XIX a percepcdo era de que 0 homem
possuia plena consciéncia, dominava-se inteiramente, conhecia-se sem limites e se mostrava
sem falhas. O que podemos chamar de “sujeito-plena-consciéncia” seria um ser livre, que
faria suas escolhas usando a razdo. Porém, os avangos trazidos pelas teorias marxiana e

freudiana transformaram profundamente esta visdo. Nas palavras de Fontes (2001, p. 13):

Em primeiro lugar, a de Marx, ao considerar os individuos como formados histérica
e socialmente. Mediados pela ideologia, a forma de pensar dos individuos néo era
mais fruto de uma escolha absolutamente livre (embora comportasse escolhas), mas
resultado de formas de socializacdo que dependiam da estrutura social. Em segundo
lugar, Freud apontava, através da propria aplicagdo da razdo de tipo cientifica, para a
existéncia de um inconsciente constitutivo da estrutura psiquica dos individuos. A
plena consciéncia seria impossivel, uma vez que o atributo inconsciente ndo pode
ser eliminado a ndo ser pela destruicdo psiquica do sujeito.

Outra questdo polémica no campo metodologico diz respeito a verdade. A verdade
cientifica é sempre provisoria, pois 0 homem é um ser sécio-histérico que transforma e é
transformado pelo seu meio. Os conhecimentos sd0 expressos através de teorias que, por
vezes, ndo podem ser totalmente experimentadas e comprovadas, mas se mostram como
explicacbes coerentes e verdadeiras, até que sejam contestadas e refutadas por novas teorias.
“Assim, o regime da verdade cientifica torna-se, ele proprio, um espago de luta”. (FONTES,
2001, p. 114).

Alias, segundo Fontes (2001, p. 107), precisamos resignificar a ideia de verdade como
elemento essencial a construgdo do conhecimento. Em nossa época, marcada pelo relativismo
cultural, coloca-se a verdade em segundo plano, fala-se em mdltiplas verdades e se encobre
problemas reais que deveriam ser melhor considerados. A autora nos esclarece que é preciso
nos afastar da ideia de uma contraposi¢édo entre verdade e auséncia de verdade. Neste sentido,

compreender a diferenga entre o universal e o absoluto é fundamental. Segundo a autora:

Consideramos como universal tudo aquilo que pode ser partilhado por homens (em
principio, pois, demonstravel), independentemente de sua origem, crenga, filiagdo. A
enunciacdo da lei da gravidade, por exemplo, é universal (..) Por absoluto
consideramos aquilo que ndo é passivel de discussdo, que se encerra nele préprio
sem alteragbes, embora possa eventualmente ser partilhado. O exemplo mais
cotidiano de um absoluto ¢ a ideia de uma divindade onisciente. (FONTES, 2001, p.
107-108).
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Para o campo cientifico, 0 que se deve evitar ¢ a ideia de “verdade absoluta”, tao
equivocada quanto a ideia de auséncia de verdade. (FONTES, 2001, p. 108). A ideia de uma
verdade Unica, absoluta, causou perseguicdes ao longo da historia aos que ndo se alinhavam a
ela. Assim também, a ideia de auséncia de verdade gera o pressuposto de que o que pensamos
¢ uma crenga, ou seja, existem muitas “verdades” equivalentes. Esta visdo relativista também
causa segregacao e, neste caso, ndo exatamente por excluséo, mas por separacéo de diferentes.
Em ambos os casos, a politica — e o poder — é sempre um elemento fundamental. Para Fontes
(2001, p. 120):

Numa sociedade onde impera a desigualdade e, pior, onde ndo cessa de se
aprofundar, haverd muitas verdades convenientes ao poder, outras nem tanto, outras
ainda o desagradardo. Mas ndo podemos esquecer que a reciproca tambeém é
verdadeira: ndo basta estar contra o poder para deter a verdade... ou esgoté-Ila.

E preciso ter claro que toda producéo cientifica traz em si um referencial filosofico,
politico e epistemoldgico.

De forma geral, as ciéncias hoje buscam: a) compreender problemas especificos; b)
validar essa compreensao através da aplicacdo de um método apropriado; e c) derrubar as

barreiras que atrapalham a compreensdo. Alias, a ideia de problema transforma as ciéncias:

A ideia de problema esta no centro do realinhamento das ciéncias humanas, como
alias, das demais ciéncias. Trata-se de compreender problemas que surgem no
campo do social, a fim de eventualmente contribuir para sua solu¢do; pouco importa
se a solucdo do problema refere-se a uma falta de conhecimentos, como em pesquisa
fundamental, ou de intervengdes eventuais, como em pesquisa aplicada.

Trata-se de compreender, considerando atentamente, a natureza do objeto de estudo,
sua complexidade e o fato de ser livre e atuante, sempre cuidando para ndo deforma-
lo ou reduzi-lo. (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 41).

Porém, Ciavatta (2001, p. 129) alerta que a metodologia ndo se reduz a técnicas de
investigacdo. E destaca que o pesquisador deve saber situar-se num contexto concreto para
pensar sobre a realidade e escolher adequadamente objetos que possam trazer a luz
conhecimentos que ndo estavam dados. Em outras palavras, “metodologia ndo ¢ uma pauta de
instrucdes, é a capacidade organizada de pensar a realidade no seu momento historico. Se ndo
somos capazes de pensar a realidade, ndo saberemos fazer perguntas significativas”.
(ZEMELMAN apud CIAVATTA, 2001, p. 129). Esta contextualizagdo do pesquisador deve
superar a fragmentacdo do conhecimento, tdo presente em todas as areas cientificas, e
vislumbrar um conhecimento histérico-social complexo. Nesse sentido, a analise das

mediacdes é fundamental. E a mediacédo aqui referida trata-se de:
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... uma perspectiva de analise que comega com a prépria defini¢do do objeto, e nao
constitui, stricto sensu, solucdo para uma relacdo insuficiente de causalidade,
empiricamente estabelecida (ou dada por hipdtese). A perspectiva tedrica das
mediac6es implica incluir [...] como propriedades do objeto, as conexdes que o
determinam em situacGes de tempo e espaco determinado, Unica forma de encontrar
a explicacdo de um objeto sem cair no esquema abstrato de uma relacdo mecanica e,
simultaneamente, ndo perder de vista o significado que o objeto tem ndo apenas
como singularidade, mas também, como particularidade. A mediacdo é o passo
necessario para descrever a particularidade do objeto, a relacéo do aparente, singular
ou contingente, com 0 processo mais compreensivo que o determina. (CIAVATTA,
2001, p. 132).

Uma discussdo que hoje se mostra indtil é aquela que opde os aspectos qualitativos aos
guantitativos na pesquisa cientifica. Ambos sdo necessarios de acordo com o objeto que se
esta estudando, ou seja, do problema em estudo, podendo ser aplicados de forma conjugada.

Nas pesquisas atuais, busca-se um saber integrado, interdisciplinar, pois esta claro que
ndo é possivel solucionar a maioria dos problemas apenas com conhecimentos de um
segmento do saber. Assim, existem basicamente dois tipos de pesquisa: a pesquisa
fundamental (que busca preencher vazios no préprio conhecimento) e a pesquisa aplicada
(que busca resolugdo para um problema préatico).

Esta tese tem perspectiva predominantemente qualitativa. A abordagem € sdcio-
histérica. Trata-se de uma pesquisa aplicada, pois procura respostas para um problema de
ordem pratica, a partir de um referencial tedrico anterior. Pretende avancar em relacdo ao
conhecimento especifico sobre o papel da mediacdo de tecnologias digitais na aprendizagem
de alunos do primeiro segmento do ensino fundamental do Campus Tijuca | do Colégio Pedro
I1. A metodologia é composta de duas grandes bases de dados:

1°. Para a composi¢do de um soélido referencial tedrico, foi realizada uma pesquisa
bibliografica em quatro eixos:
1)  Estudos sobre a sociedade atual, enfocando o avango tecnoldgico e sua relagédo
com o capitalismo e a globalizagéo.
2)  Estudos sobre as novas formas de subjetividade e de sociabilidade, enfocando
0s impactos das tecnologias digitais sobre esses processos.
3)  Estudos sobre a Educacao necessaria na atualidade.
4)  Estudos sobre psicologia histérico-cultural e psicologia cognitiva, buscando
as bases psicoldgicas para 0s processos de aprendizagem que serdo analisados.

2°. Para buscar respostas para as questdes de estudos propostas, “Como os alunos do
primeiro segmento do ensino fundamental do Colégio Pedro Il — Campus Tijuca I utilizam

as tecnologias digitais dentro e fora da escola? O que aprendem ao utiliza-las?”, foi
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realizada uma investigacdo de campo junto aos alunos, composta por dois eixos

fundamentais:
1)  Aplicacdo de questionario, em suporte digital, visando a analise das formas de
utilizacdo das tecnologias digitais dentro e fora da escola, incluindo tipos de
equipamentos e de softwares, bem como a forma como os utilizam. A amostra foi
composta por alunos do 1° ao 5° Anos do ensino fundamental. Em alguns casos, que
serdo explicitados posteriormente, o questionario funcionou como registro de uma
entrevista estruturada (por exemplo, com os alunos do 1° Ano). A aplicacdo do
questionario foi feita, na maioria dos casos, nas aulas de IED. Sempre que houve
davidas os alunos puderam solicitar ajuda/esclarecimentos da pesquisadora.
2) Realizacdo de grupos focais, definidos por sorteio, sendo uma turma de cada
ano de escolaridade (o campus Tijuca | atende alunos do 1° ao 5° Ano). Em cada uma
das cinco turmas sorteadas, foram sorteados dez alunos autorizados pelos pais para
participar do grupo focal. Os encontros aconteceram preferencialmente no LIED,
mas em alguns casos ocorreram nas salas de aula. Partes das atividades de aula e as

sessOes de grupos focais foram filmadas para posterior analise.

Segundo Laville e Dionne (1999, p.173), é necessario tracar um quadro referencial da
pesquisa, elaborando indicadores a partir das teorias analisadas, ou seja, estabelecer, um
“vinculo entre os conceitos empregados pela hipdtese e as observagdes empiricas necessarias
a verificagdo dessa hipotese”. Assim sendo, destacam-se abaixo os trés indicadores essenciais
para o presente estudo:

e De acordo com a teoria psicologica histérico-cultural, os seres humanos
aprendem por processos de construcdo de conceitos.

e A aprendizagem costuma ser mais eficaz quando pautada em processos que
favorecam a mediacdo e a colaboracdo entre os sujeitos.

e As criancas de hoje utilizam as tecnologias digitais, dentro e fora das escolas,

buscando aprender.

A partir desses indicadores, destacam-se as categorias que foram utilizadas na analise
dos dados, a saber: subjetividade, sociabilidade, mediacdo da aprendizagem (incluindo a

mediacdo tecnoldgica) e formacao de conceitos.
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Foi realizada a analise de contetdo dos dados obtidos, utilizando-se processo de
emparelhamento com o referencial tedrico, enfocando o sentido e tendo o tema como unidade

de anélise, de maneira que foi possivel...

... empreender um estudo minucioso de seu contetdo, das palavras e frases que 0
compbem, procurar-lhes o sentido, captar-lhes as intengbes, comparar, avaliar,
descartar 0 acessorio, reconhecer o essencial e seleciond-lo em torno das ideias
principais... E este o principio da analise de conteido: consiste em desmontar a
estrutura e o0s elementos desse conteddo para esclarecer suas diferentes
caracteristicas e extrair sua significacdo. (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 214).

Ou seja, o recorte de conteddo foca nos temas de maior relevancia contidos no
referencial tedrico, e manifestado nas respostas/falas dos alunos. Alids, a analise engloba o
conteddo manifesto, aquele expresso abertamente por palavras e expressdes claramente
ligadas aos temas, mas também o contedo oculto, aquele que esta por tras do discurso, como
disse Laurence Bardin. Segundo ela, a analise de conteldo € técnica que ndo tem modelo
pronto: constrdi-se através de um vai e vem continuo e tem que ser reinventada a cada
momento. (BARDIN, 2010, p. 32). Ou seja, trata-se de um conjunto de técnicas de analise das
comunicacdes, utilizando processos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens. Seu objetivo é a inferéncia de conhecimentos relativos as condicdes de producéo
(eventualmente de recepcdo), com a ajuda de indicadores (quantitativos ou ndo). Para ela, “O
discurso ndo é um produto acabado, mas um momento num processo de elaboracdo com tudo
0 que isso comporta de contradi¢des, de incoeréncias, de imperfei¢cbes”. (BARDIN, 2010, p.
170).

Tanto os dados obtidos pelos questionarios quanto os obtidos pelos grupos focais serdo
esmiucados por analise de contetdo, de maneira a evidenciar 0s pontos de aproximacéo e de
afastamento entre o referencial tedrico e a resposta dos alunos participantes. O objetivo €
esclarecer quais 0s usos que os alunos participantes fazem das tecnologias digitais, como se
apropriam de suas possibilidades, e buscar uma aproximag&o sobre o que aprendem com suas
mediagdes.

A escolha pelo método de analise de conteudo, em detrimento de outras formas de
analise (como a analise de discurso, por exemplo) se deve a trés fatores principais: 1) todas as
falas e textos (nesta pesquisa: as transcricdes dos grupos focais e as respostas aos
questionarios) podem ser submetidas a andlise de conteido (BARDIN, 2010, p. 34); 2) a
possibilidade de atraves de uma mesmo método avaliar dados qualitativos e quantitativos; 3) a

experiéncia pessoal com o método.
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Finalizando esta introducgéo, este estudo insere-se no campo da formacgdo humana,
especificamente da educacdo. Porém, estudos econdémicos, politicos, socioldgicos, filosoficos,
antropoldgicos, psicoldgicos e, principalmente, pedagogicos foram utilizados para formular
um referencial tedrico interdisciplinar.

O primeiro capitulo, “A atualidade sociotécnica e a Educa¢@o”, analisa historicamente
a realidade sociotécnica e as novas formas de subjetividade e de sociabilidade, refletindo
sobre a educacdo que se faz necessaria nesse contexto. Parte de uma analise sobre o
capitalismo atual — neoliberalismo e globalizacdo —, tratando das desigualdades sociais, dos
problemas do consumo, das transformagdes sociais mais relevantes a partir do advento das
tecnologias digitais, passando pelo aprofundamento sobre 0s novos sujeitos e sobre a
necessidade de transformar a educacdo de maneira a torna-la mais apropriada a
contemporaneidade.

O segundo capitulo faz um mergulho na teoria historico-cultural, visando a
compreensdo de dois processos béasicos da aprendizagem: a mediacdo e a formacgdo de
conceitos, que sdo eixos importantes de analise neste estudo. Para comecar, faco uma
contextualizacdo histérica, me apoiando na ciéncia cognitiva, ndo para defendé-la, mas para
encontrar pontos cientificos atualizados que possibilitem “validar” a teoria Historico-cultural.
Ao escolher autores cognitivistas, busquei aqueles que se empenham em incluir o fator social
em suas formulacBes, de maneira que me ocupo apenas dos pontos de aproximacdo, ja que
meu objetivo € reforcar a relevancia da teoria Historico-cultural na atualidade.

No terceiro capitulo, retomo a metodologia utilizada, descrevo a investigacdo de
campo realizada junto aos alunos e analiso os dados obtidos, buscando avancar no
conhecimento sobre o papel da mediagéo das tecnologias digitais na aprendizagem dos alunos
do primeiro segmento do ensino fundamental e sobre como estes alunos estdo se apropriando
das tecnologias digitais, dentro e fora da escola. E o fago utilizando as quatro categorias de
analise, ja apontadas: subjetividade, sociabilidade, mediacdo da aprendizagem e formacéo de
conceitos.

Posteriormente, concluo o trabalho com as principais ideias desenvolvidas,

entrelacando teoria e pratica, referencial tedrico e analises de campo.



1 A ATUALIDADE SOCIOTECNICA E A EDUCACAO

O presente capitulo busca analisar a atual realidade historico-cultural, a fim de tracar
um panorama abrangente da sociedade em que vivemos e, nesse contexto, situar a
aprendizagem dos alunos do primeiro segmento do ensino fundamental e o papel da mediacao
das tecnologias digitais nesse processo. Seus subtitulos, apesar de integrarem um todo
indissoluvel, visam organizar a apresentacao dos pontos de discussédo, a saber: sobre técnica e
tecnologia na contemporaneidade; sobre as novas formas de subjetividade e de sociabilidade;
e sobre a educacdo que se faz necessaria. Compreender a realidade é passo fundamental ao
iniciar qualquer estudo cientifico, posto que o objeto de estudo estd inserido num contexto
maior que o cria e/ou o transforma.

Além disso, também € importante apontar caminhos para o uso de tecnologias digitais
na educacdo, pois o assunto é mais complexo do que a insercdo de computadores nas salas de
aula, ou o uso de tablets e smartphones em processos educativos, ou mesmo a transformacéo
fisica das salas de aula em microlaboratdrios tecnol6gicos. Os aparatos digitais mais recentes
(a cada dia substituidos por novos, ainda mais impressionantes do que os anteriores) sdo
reflexos de uma sociedade que prima pela aceleracdo do tempo e pela compressao do espaco,
focada na acumulacéo de capital. Um projeto de insercdo dessas tecnologias nas escolas deve
levar em conta uma séria analise da realidade historico-cultural, buscando formas de

mediacdo que favorecam a transformacéo social.

1.1 Sobre técnica e tecnologia na contemporaneidade

Ao analisar a histéria da tecnologia, percebemos que sempre se tratou de um recurso
de adaptacdo do ser humano aos problemas do dia a dia. Nesse caminho, com o advento do
capitalismo, a tecnologia ganha um espaco destacado, devido ao seu poder de agilizar
processos, favorecendo a obtencdo de lucros maiores em menor tempo, com menos gastos.
Assim sendo, torna-se importante neste capitulo sobre técnica e tecnologia fazer uma breve
andlise sobre o capitalismo contemporaneo.

Desde seus primoérdios, o capitalismo nunca se caracterizou por ser um pProcesso

igualitario de desenvolvimento, nem econémico, nem politico, nem social. Alias, fica claro
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que a criacdo de desigualdade, que a expropriacdo dos trabalhadores, é fator chave para a
acumulacdo e manutencdo do status quo. Na atualidade, esse aspecto — a desigualdade — estéa
se agravando, gerando todo tipo de “sem” — sem-terra, sem-teto, etc. — inclusive como se
populagdes inteiras passassem a ser desnecessarias (ndo tém valor nem mesmo para a

regulacdo capitalista). Para Fontes (2005, p. 33):

Com um maior alcance nos paises centrais — especialmente na Europa, mas
atingindo outras regides -, crescem o desemprego e a precarizacdo das relagBes de
trabalho, ampliando-se significativamente formas gritantes de segregacdo.
Aprofunda-se, em escala planetéria, a desigualdade social, com o0s segmentos mais
ricos apropriando-se de parcelas crescentes de riqueza, reduzindo-se a participacao
dos mais pobres.

E falar em desigualdade é falar em excluséo social. Nas palavras de Castells (2007a, p.

175), se referindo & sociedade organizada em rede?:

Esse padrdo de segmentacdo caracteriza-se por um movimento duplo: de um lado,
segmentos valiosos dos territorios e dos povos estdo ligados nas redes globais de
geracdo de valor e de apropriacdo das riquezas; por outro, tudo, e todos, que ndo
tenha valor, segundo o que ¢ valorizado nas redes, ou deixa de ter valor, é desligado
das redes e, finalmente, descartado.

Além disso, no capitalismo atual a producdo cientifica e a informacdo sdo
fundamentais para 0 desenvolvimento dos paises. Nos paises pobres essa
producédo/informacéo é limitada, provocando um maior distanciamento dos paises mais ricos.
Ou seja, a questdo da desigualdade afeta sujeitos e sociedades/paises, seguindo a mesma

logica, como se fosse um processo “natural”. Segundo Castells (2007a, p. 45):

. a habilidade ou inabilidade de as sociedades dominarem a tecnologia e, em
especial, aquelas tecnologias que sdo estrategicamente decisivas em cada periodo
historico, traca seu destino a ponto de podermos dizer que, embora ndo determine a
evolucdo historica e a transformacao social, a tecnologia (ou sua falta) incorpora a
capacidade de transformacéo das sociedades, bem como 0s usos que as sociedades,
sempre em um processo conflituoso, decidem dar ao seu potencial tecnologico.

A questdo da desigualdade no capitalismo se intensificou com o advento do

neoliberalismo, doutrina econdmica e politica que prega, entre outras ideias, que a

2 Castells (20074, p. 565) define a sociedade em rede como uma tendéncia histdrica na qual as funcdes e os
processos dominantes estdo organizados em torno de redes. Ou seja: “Redes constituem a nova morfologia
social de nossas sociedades e a difusdo da logica de redes modifica de forma substancial a operagao e o
resultados dos processos produtivos e de experiéncia, poder e cultura. Embora a forma de organizacéo social
em redes tenha existido em outros tempos e espagos, 0 novo paradigma da informacg&o fornece a base material
para sua expansdo penetrante em toda a estrutura social”.
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desigualdade é um valor positivo (e até imprescindivel!) para a sociedade.

Historicamente, o neoliberalismo surge apds a Il Guerra Mundial, na Europa Ocidental
e Ameérica do Norte (paises desenvolvidos), tendo como texto inaugural “O Caminho da
Serviddao”, de Friedrich Hayek, em 1944. Trata-se de um alerta sobre os problemas da
intervencdo estatal na economia (especialmente, a ameaga a liberdade econdmica e politica).
E, retomando as ideias do Liberalismo Classico, aponta para a liberdade de mercado como a
melhor forma de reger a economia.

Até o inicio da década de 1970, o capitalismo nos paises desenvolvidos vivia sua
época de ouro, o chamado Estado de Bem-estar Social, ndo tendo a teoria neoliberal
conquistado relevancia. Com a crise do modelo econdmico, envolvendo recesséo, baixas taxas
de crescimento e inflacdo elevada, as ideias neoliberais se apresentaram como solucgdo e
passaram a reger uma série de reformas em diferentes paises. A meta era a estabilidade
econdmica, sendo necessario reduzir gastos sociais, restaurar as taxas de desemprego (a
reserva de méo-de-obra facilita o controle sobre os sindicatos e/ou sobre os trabalhadores) e
fazer reformas fiscais cujo objetivo era incentivar os agentes econdmicos. A luta contra o
comunismo também foi bandeira neoliberal, especialmente nos Estados Unidos.

Por um lado, o neoliberalismo conteve a grande inflacdo dos anos de 1970 e
possibilitou a recuperacdo dos lucros. Por outro lado, aumentou consideravelmente a
desigualdade e o desemprego, sendo ambos considerados condi¢cdes naturais e necessarias
para a regulacdo/manutencdo do mercado. O objetivo de obter altas taxas de crescimento

nunca foi alcancado. Nas palavras de Anderson (1995, p. 16):

Cabe perguntar por que a recuperagdo dos lucros ndo levou a uma recuperagdo dos
investimentos. Essencialmente, pode-se dizer, porque a desregulacdo financeira, que
foi um elemento tdo importante do programa neoliberal, criou condi¢gBes muito mais
propicias para a inversdo especulativa do que produtiva. Durante os anos 80
aconteceu uma verdadeira explosdo dos mercados de cdmbio internacionais, cujas
transacdes, puramente monetérias, acabaram por diminuir o comércio mundial de
mercadorias reais. O peso de operagdes puramente parasitarias teve um incremento
vertiginoso nestes anos. Por outro lado — e este foi, digamos, o fracasso do
neoliberalismo -, o peso do Estado de bem-estar ndo diminuiu muito, apesar de todas
as medidas tomadas para conter 0s gastos sociais.

Na América Latina, exceto o Chile — primeira experiéncia neoliberal sistematica
(década de 1970) —, o neoliberalismo ganhou forca a partir da década de 1990. E tambem se

expandiu para o Leste Europeu. Ou seja:

... este é um movimento ideoldgico, em escala verdadeiramente mundial, como o
capitalismo jamais havia produzido no passado. Trata-se de um corpo de doutrina
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coerente autoconsciente, militante, lucidamente decidido a transformar todo o
mundo a sua imagem, em sua ambigdo estrutural e sua extensao internacional. Eis ai
algo muito mais parecido ao movimento comunista de ontem do que ao liberalismo
eclético e distendido do século passado. (ANDERSON, 1995, p. 22).

Se economicamente 0 neoliberalismo fracassou, se socialmente ampliou as
desigualdades, politica e ideologicamente se imp6s hegemonicamente como solugdo para 0s
problemas econdmicos dos diferentes paises.

Em grande parte, essa mundializacdo do neoliberalismo foi possivel gracas a outro
processo importante: a globalizacdo. Gracas aos avangos tecnoldgicos, especialmente nas
tecnologias da informacéo e da comunicacdo (TIC) e nos transportes, 0 mundo se tornou um
lugar “menor”, no qual as distancias s3o “pequenas” e o tempo € “instantdneo”.

O termo globalizacdo foi delimitado em 1944, por Reiser e Davies, com o objetivo de
demonstrar que o mundo estava caminhando para uma “sintese planetaria de culturas” em um
“humanismo global”. Na década de 1960, o termo ganha forca em alguns circulos
académicos, gracas a metafora de “aldeia global” de McLuhan, ressaltando a importancia das
novas TIC. Mas foi na década de 1980 que o termo globalizacdo ganhou seu sentido atual,
com maior enfoque na questdo econdbmica, em importantes escolas de administracdo de
empresas nos Estados Unidos e rapidamente foi incorporado ao discurso neoliberal. Hoje, o
termo reflete uma economia sem fronteiras, cujo controle ocorre em tempo real com apoio das
TIC, possibilitando 0 aumento dos lucros pela globalizacdo dos mercados. (GOMEZ, 2000, p.
18-19).

Mas apesar do enfoque econémico, a globalizacdo é um processo complexo que ocorre
em diversas dimensdes: a) a social — caracterizada pela divisdo internacional do trabalho,
pelos impactos sobre os direitos civis e trabalhistas, sobre a renda, as oportunidades e o
consumo; b) a cultural e ideoldgica — caracterizada pelas transformacGes na formacgdo de
identidades, na cognicéo, na formacéo de valores e nas construcgdes simbdlicas; ¢) a politica —
caracterizada pela acdo dos Estados com maior interdependéncia e menor autonomia (por
exemplo, uma crise financeira em um pais provoca problemas em varios outros).

Neste contexto neoliberal globalizado, a desigualdade e a exclusdo social sdo, por
vezes, tratadas como problemas passageiros, que “naturalmente” serdo superados. Para

Castells (2007b, p. 420):

Essa tendéncia para a desigualdade e polarizagdo com certeza ndo é inexoravel: pode
ser combatida e evitada por politicas publicas deliberadas. Mas a desigualdade e a
polarizacdo s8o predefinidas na dindmica do capitalismo informacional e
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prevalecerdo a menos que seja tomada alguma acéo consciente para contrapor-se a
elas.

E preciso desnaturalizar o problema da desigualdade, para que possamos enfrenta-lo.
Neste sentido, sdo preocupantes as transformacgdes no mundo do trabalho. Por exemplo, na
chamada terceira Revolucdo Industrial, uma das caracteristicas fundamentais, é a ampliacdo
da divisdo internacional do trabalho, possibilitando rapidas mudancas na estrutura das
indUstrias de acordo com as vantagens oferecidas em cada regido do planeta no momento,
gerando crises locais e mundiais. E outra caracteristica fundamental é a reducdo da forca de
trabalho humana, substituida pelos rob6s e maquinas de alta precisdo. Nas palavras de Fontes
(2005, p. 29):

Transformagdes no capitalismo iniciadas por volta da década de 1970 e atualmente
em pleno curso apontam para um novo dilema, expresso na ecloséo de crises em
varios niveis. H4 uma modificacdo brutal e veloz da propria estrutura produtiva.
Com a chamada revolucdo tecnolégica e a introdugdo da informéatica no processo
produtivo, a expansdo industrial passou a eliminar vertiginosamente a for¢ca de
trabalho humana do &mbito da produgdo de riquezas. O ritmo da transformacéo
tecnoldgica acelera-se, ampliando-se a populacdo excedente em proporcoes
mundiais.

Ha os entusiastas, que enxergam o fim do trabalho humano, como um novo reino da
liberdade em que a producdo e o consumo de mercadorias serdo harmonicos, perfeitos, e no
qual as “infovias” substituirdo a politica. Opostamente, hd os saudosistas que querem,
inutilmente, “segurar” a evolug¢do tecnologica e seus impactos. Entre estes polos ha os
realistas, que percebem os problemas reais que estamos enfrentando: os ecoldgicos, causados
pela atual forma de consumo (excessiva producdo de lixo, intensa extracdo mineral,
agronegocio, etc.), a persisténcia dos problemas relacionados a pobreza (como epidemias,
guerras, fome e trabalho infantil) e uma reducdo na participacdo politica em muitas
democracias.

Dentre os realistas, podemos apontar Castells, que apesar de ter uma viséo critica da
sociedade em rede, ndo € pessimista quanto as possibilidades de transformacdo. Para o autor,
vivemos uma nova estrutura social, apoiada em um novo modo de desenvolvimento que ele
denomina de informacionalismo, forjado pela reestruturacdo do capitalismo a partir do final

do século XX. Explicando melhor:

No novo modo informacional de desenvolvimento, a fonte de produtividade acha-se
na tecnologia de geracdo de conhecimentos, de processamento da informagdo e de
comunicacdo de simbolos. Na verdade, conhecimento e informacgéo sdo elementos
cruciais em todos os modos de desenvolvimento, visto que o processo produtivo
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sempre se baseia em algum grau de conhecimento e no processamento da
informagdo. Contudo, o que € especifico ao modo informacional de
desenvolvimento é a acdo de conhecimentos sobre os préprios conhecimentos como
principal fonte de produtividade. (CASTELLS, 2007a, p. 53-54).

Se o industrialismo focalizava o crescimento da economia, o informacionalismo busca
o desenvolvimento tecnoldgico. Porém, esse desenvolvimento de tipo informacional exacerba
a ideia de consumo, ao invés de reduzi-la, pois a cada tecnologia criada, surgem novos
aparatos técnicos que sdo consumidos com grande carga de fetichismo. Um exemplo bem
Obvio sdo os smartphones: a cada lancamento, filas de consumidores se formam para compra-
los, ou apenas para experimentd-los (eventos e feiras de tecnologias digitais). Segundo
Castells (2007a. p. 141):

... embora a economia informacional/global seja distinta da economia industrial, ela
ndo se opde a légica desta Gltima. A primeira abrange a segunda mediante o
aprofundamento tecnolégico, incorporando conhecimentos e informagdo em todos
0s processos de producdo material e distribuicdo, com base em um avango
gigantesco em alcance e escopo da esfera de circulagdo. Em outras palavras: a
economia industrial, restava tornar-se informacional e global ou, ent&o, sucumbir.

O novo paradigma tecnologico tem como caracteristicas: a) as tecnologias criadas
agem sobre a informacdo; b) seus efeitos penetram e modelam os processos individual e
coletivo da existéncia; ¢) possui uma “logica de redes”, que reorganiza as estruturas e/ou as
relacbes em todos os niveis; d) a flexibilidade é fundamental nesse novo paradigma; d)
envolve uma “convergéncia de tecnologias especificas para um sistema altamente integrado”

(CASTELLS, 2007a, p. 109). Em suma,

... 0 paradigma da tecnologia da informagdo néo evolui para seu fechamento como
um sistema, mas rumo a abertura como uma rede de acessos mdltiplos. E forte e
impositivo em sua materialidade, mas adaptavel e aberto em seu desenvolvimento
histérico. Abrangéncia, complexidade e disposicdo em forma de rede s&o seus
principais atributos. (CASTELLS, 20073, p. 113).

Correntes de pensadores, como os que defendem a Economia Ecologica, também tém
uma vis&o realista e nos alertam sobre os problemas que o consumo e a producéo atuais geram
para 0 mundo, ou seja, 0s problemas causados pelo atual capitalismo: o meio ambiente
necessita de tempo para se refazer e de um limite em relagdo a sua exploragéo. O ser humano
esta sistematicamente ultrapassando esses limites e inviabilizando a longo (?) prazo a vida no
planeta. Mas ndo € uma corrente pessimista, ela aponta caminhos para mudar os rumos do

capitalismo de maneira a priorizar a vida — a sustentabilidade.
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Segundo Daly e Farley (2004, p. 19), o fetichismo do crescimento, que no passado
remoto foi fundamental para o desenvolvimento das sociedades humanas, hoje necessita ser
transformado pois estd gerando mudancas ecologicas rapidas e preocupantes. Os autores
apontam a necessidade de politicas que permitam que a economia cresca dentro dos limites da

natureza. Para eles:

A economia ecolégica procura fundamentar o pensamento econémico nas realidades
e constrangimentos duais dos nossos ambientes biofisico e moral. As “assuncdes
canOnicas” actuais de necessidades insacidveis e recursos infinitos, que resultam
num crescimento eterno, simplesmente ndo se fundamentam na realidade. As
consequéncias terriveis séo evidentes. E isto, verdadeiramente, é algo novo debaixo
do Sol. (DALY; FARLEY, 2004, p. 20).

Um exemplo claro sobre como a utilizagdo sem limites dos recursos naturais leva,
inevitavelmente, a problemas de ordem econémica é o caso da antiga Unido Soviética, que em
detrimento dos custos ambientais e sociais, levou o crescimento as ultimas consequéncias, e
caiu guando ndo possuia mais a mesma riqueza natural para explorar. O Ocidente esta
caminhando no mesmo sentido de queda, pois esta buscando o crescimento infinito e o
consumo material ilimitado.

Na economia neocldssica o sistema econdmico € visto como uma entidade
autossuficiente. Numa visdo econdmica renovada, € necessario conhecer 0S recursos
disponiveis (0s meios) e os resultados que se almeja (os fins), trabalhando com a
ideia/objetivo de “escala 6tima" em substitui¢do a ideia de crescimento, assim como com a

ideia de distribuicéo justa e eficiente. Segundo Daly e Farley (2004, p. 45),

A ideia de uma escala 6ptima n&o é estranha aos economistas convencionais. E a
propria base da microeconomia. A medida que aumentamos qualquer actividade,
seja a de produzir sapatos ou de comer gelado, aumentamos também tanto os custos
como os beneficios da actividade.(...) ...depois de certo ponto, 0 custo sobe mais
depressa que os beneficios. Por isso, a um dado ponto, os beneficios extraordinarios
resultantes no crescimento da actividade ndo compensam 0s custos extraordinarios.
Segundo o jargdo dos economistas, quando 0s custos marginais (custos
extraordinarios) forem iguais aos beneficios marginais, entdo a actividade atingiu a
sua escala dptima. (...) a regra basica da microeconomia, a de que a escala optima é
atingida quando o custo marginal for igual ao beneficio marginal (CM = BM), foi
correctamente designada a “regra de quando parar” — ou Seja, quando parar de
crescer. Na macroeconomia, curiosamente, ndo existe a “regra de quando parar”,
nem qualquer conceito de escala éptima da macroeconomia. A regra por efeito é
“crescer para sempre”.

O problema do crescimento pensado de forma ilimitada € que ele ignora que a Terra é
uma espécie de sistema fechado, em que ha trocas energéticas (luz e calor do Sol) com o

exterior, mas ndo ha trocas significativas de matéria com esse mesmo espaco exterior. A
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matéria circula internamente, é finita e ndo cresce, assim como o ecossistema. Portanto, é
necessario reformular o paradigma econémico que encara 0 ecossistema como um subsistema
da economia, pois € justamente o contrario, a economia é um subsistema do ecossistema. E na
politica que podemos encontrar e/ou criar 0os meios de regular a economia de maneira a
restringir a degradacdo ambiental.

Na contram&o dessa economia ecoldgica, preocupada com a vida e a sustentabilidade,
vemos o capitalismo passar por transformacgdes que o tornam mais predatério do que nunca! E
0 avanco tecnologico, sem limites e com uma ética discutivel, € um dos alicerces desse
processo. De fato, as mudancas na producéo refletem as transformacdes por que passa o atual
capitalismo. Para Harvey (2012, p. 137; 140):

A mudanca tecnoldgica, a automagdo, a busca de novas linhas de produtos e nichos
de mercado, a dispersdo geografica para zonas de controle do trabalho mais facil, as
fusGes e medidas para acelerar o tempo de giro do capital passaram ao primeiro
plano das estratégias corporativas de sobrevivéncia em condicdes gerais de deflagdo.

O fordismo® esta sendo substituido pela chamada “acumulacio flexivel” que se
caracteriza pela criacdo de novos setores de producdo, novas formas de ofertar servicos
financeiros, novos mercados e pelo investimento na inovacao técnica e tecnoldgica. Sustenta-
se na flexibilidade dos processos e mercados de trabalho, da producdo e do consumo. Também
se destaca o enfraquecimento do Estado e das organizacdes sociais, como os sindicatos, o que
favorece o livre desenvolvimento do mercado, sem “amarras”.

Além disso, como apontei no inicio deste capitulo, “o mundo se tornou um lugar
‘menor’, no qual as distancias sdo ‘pequenas’ € o tempo € ‘instantaneo’”, ou seja, ha uma
compressdo do tempo-espacgo. Para Harvey (2012, p. 257), temos vivido, nas Gltimas décadas,
um fendémeno de “compressdao do tempo-espaco que tem tido um impacto desorientador e
disruptivo sobre as préticas politico-econémicas, sobre o equilibrio do poder de classe, bem
como sobre a vida social e cultural’. A perda do sentido de futuro, a efemeridade, a
comunicacdo imediata via satélite que reduz ou elimina as barreiras geogréficas, a parcial
homogeneizacdo de muitos lugares do mundo, o ecletismo cultural, s&o alguns aspectos dessa

compressdo. Em outras palavras:

As condigdes da compressdo pés-moderna do tempo-espago exageram em muitos
aspectos os dilemas que, de quando em vez, assolaram os procedimentos capitalistas
de modernizacdo. (...) Embora as respostas econdmicas, culturais e politicas possam

3 Conjunto de teorias de administracdo industrial preconizadas por Henry Ford (WEISZFLOG, 2009); estrutura
fundamental de organizacao da producéo do capitalismo do século XX.
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ndo ser exatamente novas, o seu &mbito difere, em certos sentidos importantes, das
que foram dadas antes. A intensidade da compressdo do tempo-espago no
capitalismo ocidental a partir dos anos 60, com todos 0s seus elementos congruentes
de efemeridade e fragmentacdo excessiva no dominio politico e privado, bem como
social, parece de fato indicar um contexto experiencial que confere a condicdo da
p6s-modernidade o carater de algo um tanto especial. (HARVEY, 2012, p. 275-276).

Essa compressdo é possivel gracas aos avangos técnicos nas telecomunicagdes, em
especial nas redes computadorizadas, que modificam de forma radical as nog¢des de tempo e
espaco — dimensdes fundamentais da vida humana. Castells (2007a, p. 462) desenvolve dois
conceitos que ajudam a compreender essas transformacdes de tempo-espaco: 0 espaco de

fluxos e o tempo intemporal. Para ele:

Localidades ficam despojadas de seu sentido cultural, histérico e geogréfico e
reintegram-se em redes funcionais ou em colagens de imagens, ocasionando um
espaco de fluxos que substitui o espaco de lugares. O tempo é apagado no novo
sistema de comunicacéo ja que passado, presente e futuro podem ser programados
para interagir entre si na mesma mensagem. O espaco de fluxos e o tempo
intemporal sdo as bases principais de uma nova cultura, que transcende e inclui a
diversidade dos sistemas de representagdo historicamente transmitidos: a cultura da
virtualidade real, onde o faz-de-conta vai se tornando realidade.

Para explicar o “espaco de fluxos”, Castells (2007a, p. 501-504) procura esclarecer
sobre seu conteido, destacando trés camadas de suportes materiais que, juntas, o constituem:
1*) os circuitos de impulsos elétricos (a “microeletronica, telecomunicagdes, processamento
computacional, sistemas de transmissdo e transporte em alta velocidade — também com base
em tecnologias da informagdo™); 2*) os ndés e centros de comunicagdo; 3% a organizacao

espacial das elites gerenciais. Ele o define como:

. a organizagdo material das préaticas sociais de tempo compartilhado que
funcionam por meio de fluxos. Por fluxos, entendo as seqiiéncias [sic] intencionais,
repetitivas e programaveis de intercdmbio e interacdo entre posicoes fisicamente
desarticuladas, mantidas por atores sociais nas estruturas econdmica, politica e
simbolica da sociedade. (CASTELLS, 20073, p. 501).

Ou seja, o espaco de fluxos, é a nova logica espacial dominante, criada e difundida
com o advento das TIC, que extrapola a ideia do espaco de lugares — locais em que vivemos

fisicamente — gracas as redes de comunicagéo interconectadas. Em resumo:

... as elites sdo cosmopolitas, as pessoas sdo locais. O espaco de poder e riqueza é
projetado pelo mundo, enquanto a vida e a experiéncia das pessoas ficam enraizadas
em lugares, em sua cultura, em sua histéria. Portanto, quanto mais uma organizacéo
social baseia-se em fluxos aistdricos, substituindo a logica de qualquer lugar
especifico, mais a logica do poder global escapa ao controle sociopolitico das
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sociedades locais/nacionais historicamente especificas. (CASTELLS, 2007a, p.
505).

E o termo “tempo intemporal”, diretamente relacionado ao espaco de fluxos, expressa
uma nova ldgica temporal, diferente da logica cronoldgica convencional estabelecida desde a
criacdo e incorporacdo do reldgio ao cotidiano, na qual ha aceleracdo do tempo quando se
trata de negocios (por exemplo, busca constante de mercados independente da hora, “em
tempo real”) e negac¢do do tempo quando se trata da vida das pessoas (por exemplo, a
flexibilizacdo da jornada de trabalho, incluindo a flexibilizagdo do tempo de servico; a
indeterminacdo dos limites do ciclo de vida — controle contraceptivo, controle de doencas,
aumento da expectativa de vida; a negacdo da morte — tentativa de bani-la de nossas vidas seja
através da prevencdo obsessiva e do combate ao envelhecimento ou da luta até o fim nos
leitos de terapia intensiva). Para Castells (2007a, p. 527):

A transformacdo do tempo ... ndo diz respeito a todos 0S processos, agrupamentos
sociais e territorios de nossas sociedades, embora, sem ddvida, afete todo o planeta.
O que chamo de tempo intemporal é apenas a forma dominante emergente do tempo
social na sociedade em rede porque o espaco de fluxos ndo anula a existéncia de
lugares. Afirmo que a dominacéo social € exercida por meio da incluséo seletiva e
da exclusédo de fungdes e pessoas em diferentes estruturas temporais e espaciais.”

Um breve esclarecimento: por pos-modernismo compreendo, apoiada em Harvey
(2012, cap. 3), o novo padréo cultural que prima pela colagem/montagem como forma de
discurso, pela fragmentacdo das informacgdes, pela indistincdo entre autor e fruidor (que é
mais do que um espectador, se torna um participante ativo) da arte, pela ruptura da ideia de
historia (foco no presente em detrimento do passado e do futuro), pela mediacdo do mercado
em todos os campos, assim como pela espetacularizagéo da vida. O autor aponta que tanta
fragmentacéo e instabilidade na linguagem e nos discursos impacta a personalidade, levando a
uma espécie de esquizofrenia, a uma desordem linguistica na qual ha ruptura de sentido. Em

suas palavras:

O modernismo dedicava-se muito a busca de futuros melhores, mesmo que a
frustragdo perpétua desse alvo levasse a paranoia. Mas o pds-modernismo
tipicamente descarta essa possibilidade ao concentrar-se nas circunstancias
esquizofrénicas induzidas pela fragmentacdo e por todas as instabilidades (inclusive
as linguisticas) que nos impedem até mesmo de representar coerentemente, para ndo
falar de conceber estratégias para produzir, algum futuro radicalmente diferente.
(HARVEY, 2012, p. 57).

Jameson (2004) vai além, e afirma que o po6s-modernismo é a ldgica cultural
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dominante no “capitalismo tardio” (ou para Harvey, “capitalismo avangado”, ou para Castells
“capitalismo informacional”), que vem se desenvolvendo desde os anos de 1960 e no qual a

producdo cultural integra-se a producdo de mercadorias em geral. Para ele:

...a expressdo capitalismo tardio traz embutida também a outra metade, a cultural,
de meu titulo* essa expressdo é ndo s6 uma traducdo quase literal da outra
expressdo, pds-modernismo, mas também seu indice temporal parece chamar a
atencdo para as mudancas nas esferas do cotidiano e da cultura. Dizer que meus dois
termos, o cultural e o econémico, se fundem desse modo um no outro e significam a
mesma coisa, eclipsando a distin¢do entre base e superestrutura, 0 que em si mesmo
sempre pareceu a muitos ser uma caracteristica significativa do pés-moderno, é o
mesmo que sugerir que a base, no terceiro estdgio do capitalismo, gera sua
superestrutura através de um novo tipo de dindmica. E isso pode bem ser o que
preocupa (e com razdo) os que ndo aderiram ao termo; este parece nos obrigar, de
antemado, a tratar os fen6menos culturais no minimo em termos de business, se nao
nos termos da economia politica. (JAMESON, 2004, p. 25).

Nesse capitalismo avancado, Harvey (2012) e Fontes (2005, p. 59) afirmam que nossa
sociedade esta se consagrando mais a destruicdo do que a producdo, ou seja, a uma
“obsolescéncia programada”, que prima pelo consumo intenso de descartaveis ou de produtos
que serdo substituidos em pouco tempo por outros “inovadores”. E, alerta, o individuo® —
criado pelo proprio capitalismo como figura central — esta sendo fragilizado e enfraquecido,
angustiado por ndo se reconhecer no mundo. Essa obsolescéncia programada é propagada e
mantida gracas ao marketing e a cultura do espetaculo.

Segundo Kehl (2005), o conceito de industria cultural ndo esta superado, apesar de ter
se transformado. Especialmente a TV continua fazendo “tabula rasa” das diferengas, criando
um discurso tdo vago, genérico e vazio que possibilita o nivelamento dos espectadores,
mantendo-os ligados & programacdo — “Imagens enunciadas por “ninguém” e dirigidas a
“todos” sdo hoje o principal produto da cultura de massas” (KEHL, 2005, p. 237). E o que
rege essas mensagens ‘“‘vazias” continua sendo a venda, seja de produtos, de marcas ou de
ideias. E aqui cabe um pequeno aprofundamento sobre a questdo das imagens em nossa
sociedade.

As atuais “imagens industrializadas” sdo mercadorias que funcionam socialmente

como fetiches. Para Kehl (2005, p. 238):

A definicdo mais simples do fetichismo da mercadoria é a de que ele é resultado de
uma operagdo que oculta, sob a aparente equivaléncia objetiva das mercadorias, as
diferencas — sob as formas de dominacdo e exploracdo — entre 0s homens que as

4 O titulo do livro de Jameson é “Pés-modernismo: a logica cultural do capitalismo tardio”.

°>Na parte 2 deste primeiro capitulo a questdo do individuo sera tratada em maior profundidade.
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produziram. Cada mercadoria que circula no mundo capitalista e que pode ser
trocada por outras, equivalentes em seu valor — equivaléncia que veio a ser
simbolizada pela mercadoria mais abstrata de todas, o dinheiro —, traz em si mesma
a histdria de uma capitalista e de um operario...

Uma parte de nossas vidas passamos consumindo imagens. Crendo que simplesmente
estamos nos divertindo, favorecemos o processo de acumulacdo de capital. Acreditamos que
escolhemos livremente entre varias opgdes oferecidas, mas, na verdade, todas sdo a mesma
escolha socialmente empobrecida. Um exemplo claro disso estd na publicidade, que explora
personagens unicos/especiais, mas que se identificam com todos. A passividade, ou seja,
esperar que o outro diga o que devo e posso querer, € uma das principais caracteristicas da
subjetividade contemporénea — “todos estdo submetidos a logica do espetaculo” (KEHL,
2005, p. 240). Nesse processo, o0s idolos de massa ganham destaque, vivendo um simulacro
coroado pela fama — a sociedade do espetaculo é obcecada pela fama. Em outras palavras: “O
espetaculo promove a afirmacdo da vida humana como visibilidade: existir, hoje, é ‘estar na
imagem’, segundo uma estranha logica da visibilidade que estabelece que, automaticamente,
‘0 que € bom aparece/o que aparece € bom’”. (KEHL, 2005, p. 142).

Mas afinal, o que ¢ uma imagem? Segundo Wolff (2005) uma imagem é uma
representacdo, ou seja, seus tracos nos remetem ao que significam, nos fazem reconhecer algo
ja conhecido. Para ele, uma “imagem representa, no sentido bem simples de que ela torna
presente qualquer coisa ausente”. (WOLFF, 2005, p. 20). Trata-se de uma relacdo entre um
significante e um significado, entre uma representacdo e o que ela representa. E o poder da
imagem reside em dois aspectos: seu carater universal (qualquer pessoa ao Vé-la,
independentemente do idioma ou da cultura, pode afirmar algo sobre ela) e sua capacidade de
despertar emocdes (positivas ou negativas). Além disso, diferentemente da linguagem, a
imagem apresenta quatro impoténcias que sdo fundamentais para potencializa-la: ndo podem
conceituar, negar, mostrar o possivel e nem mostrar o passado e o futuro.

Ou seja, uma imagem € irracional, porque ndo é capaz de conceituar nada, precisa ser
explicada pela linguagem. N&o descreve os detalhes particulares do que representa, mas
expressa algo genérico. E atua despertando as emocdes. E afirmativa porque mostra. N&o
nega, afirma. Se algo é falso ou verdadeiro ndo importa, uma imagem sempre representa a

informacdo por afirmacdo, ndo por negacdo. lgnora 0s possiveis, o “se” e o “talvez”. Ela é.

N&o pode relativizar o real, provocando um sentimento de realidade. E algo presente, ndo

pode relativizar o tempo. N&o é o passado nem o futuro, mas o presente que representa.

Essas caracteristicas possibilitam a aura de verdade e de incontestabilidade que a
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imagem transmite e impde. Quanto mais “transparente”, quanto mais consegue tornar presente
0 que esta ausente, mais poderosa, pois ndo vemos a imagem, mas 0 que ela representa. Tudo
isso se intensifica com a imagem fotografica, a TV e as transmissbes ao vivo, que
amplificaram a ideia de realidade, de testemunho.

Nessa “sociedade do espetaculo”, conceito de Debord (1997) — elaborado em 1967 e
valido nos nossos dias —, a vida contemporanea é mediada pelo espetaculo. Para o autor,
“Toda a vida das sociedades nas quais reinam as modernas condi¢cdes de producdo se
apresenta como uma imensa acumulacdo de espetaculos. Tudo o que era vivido diretamente
tornou-se uma representacao”. (DEBORD, 1997, p. 13). O seu conceito de espetaculo,
expressa as relacfes sociais entre pessoas, mediadas por imagens, e constitui 0 modelo de
vida dominante (e alienante) em nossa sociedade.

N&o desprezando a ideia de sociedade do espetaculo, Castells (2007a, p. 420-421)
pondera, entretanto, que ndo existe uma cultura de massa na forma como 0s seus criticos mais
ferrenhos afirmam, ou seja, com uma audiéncia de pobres receptaculos de informacdes, seres
totalmente manipulados ideologicamente e sem vontade prépria, pois esse modelo compete
com outros, como a cultura de classe e a educacdo. A cultura de massa é apropriada
internamente pelos receptores, conforme suas condigdes individuais e coletivas.

Isso ndo quer dizer que os meios de comunicacdo sejam neutros, nem que seus efeitos
ndo tém impactos sociais importantes. Pelo contrério, Castells afirma que “... os meios de
comunicacdo, em especial a midia audiovisual de nossa cultura, representa de fato o material
basico dos processos de comunicacdo. Vivemos em um ambiente de midia, e a maior parte de
nossos estimulos simbdlicos vem dos meios de comunicagdo”. (CASTELLS, 20074, p. 421).

Por um lado, com o advento dos equipamentos de uso individual/amador, o
telespectador comum péde conhecer o outro lado da midia, ou seja, sua producéo, realizando

todo tipo de registro pessoal (de festas de aniversario a eventos fora do comum). Assim,

.. 0 fato de a audiéncia ndo ser objeto passivo, mas sujeito interativo, abriu o
caminho para sua diferenciagdo e subsequente [sic] transformagdo da midia que, de
comunicacdo de massa passou a segmentacdo, adequacdo ao publico e
individualizacéo, a partir do momento em que a tecnologia, empresas e instituicdes
permitiram essas iniciativas. (CASTELLS, 2007a, p. 422).

Por outro lado, os conglomerados midiaticos continuam investindo alto na producéo e
comercializacdo de produtos de midia, talvez como nunca antes na historia. Sua influéncia
continua destacada, inclusive considerando a Internet. Além disso, o foco no entretenimento

demonstra a forga do mercado em suas decisdes de programacao/producéo.
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Apesar da andlise critica de nossa realidade sociotécnica feita no presente capitulo, e
da clareza sobre o fato de que o capitalismo globalizado continua hegemdnico e provocando
desigualdades a fim de se perpetuar, é possivel vislumbrar um indicativo revolucionario na
atual configuracdo da sociedade, com possibilidades democraticas muito interessantes, na
medida em que a rede, a Internet, favorece uma ‘“igualizacdo” dos usudrios. Porém, nao
bastam tecnologias mais avancadas, é preciso que cada sujeito desenvolva a consciéncia de
seu papel no mundo e estabeleca associacdes coletivas para chegar a emancipagdo humana.

Neste sentido, um conceito muito utilizado, ainda que existam criticas quanto a sua
existéncia, é o de cibercultura. Um dos principais teoricos a tratar e conceituar a cibercultura é
Lévy (1993; 1999) que comega seus livros apontando que a tecnologia ndo ¢ “nem boa, nem
ma, nem neutra”’, ¢ do homem! Assim, pode promover transformagdes benéficas a sociedade.
Ele aponta o fendmeno da cibercultura como expressdo de uma apropriacdo das tecnologias
com sentido ndo imaginado nem pelos Estados nem pelas corporagdes privadas, tragando
novos caminhos que ainda ndo estdo determinados. Dai a possibilidade de transformacéo
social.

Por definicdo, a cibercultura: “especifica aqui o conjunto de tecnicas (materiais e
intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que se
desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespago”. (LEVY, 1999, p. 17). Lévy
(1999, p. 92-93) explica que o termo “ciberespago” foi elaborado por William Gibson, no
romance “Neuromancer”, de 1984. No livro, o termo se refere as redes digitais como palco de
conflitos mundiais e novo espaco econémico e cultural. E existem herdis que podem entrar
fisicamente nesses espacos digitais. Por identificacdo, o termo foi utilizado pelos usuérios das
redes digitais e o termo cibercultura surgiu derivado dessa apropriacdo. Para Leévy,
ciberespaco ¢ “espago de comunicagdo aberto pela interconexdo mundial dos computadores e
das memorias dos computadores”.

Wertheim (2001) aponta um crescimento exponencial desse ciberespaco desde a sua
criacdo, seja no sentido de “espago” (criagdo de paginas, de conteudo) quanto de “tempo”
(rapidez com que se amplia). Ou seja, trata-se do territorio que teve o mais rapido crescimento
da histéria. E um fendmeno emergente, que é mais que a soma de suas partes. Sua principal
funcdo € permitir a interacdo e a comunicacgdo, além de oferecer entretenimento e mecanismos
de busca de informacgdes.

Podemos afirmar que o ciberespaco é a representacdo objetiva do que Castells (2007)
chama de espaco de fluxos e de tempo intemporal, ambos lados de uma mesma moeda, ou

seja, dimensdes da nova logica da sociedade organizada em redes, ou da légica pds-moderna,
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segundo Harvey (2012).

Castells (2003) fala em “Galaxia da Internet” para expressar a grande importancia das
redes de computadores interconectados na atualidade. Ele usa o termo em comparacdo com a
“Galéaxia de Gutenberg”, de McLuhan. Ou seja, compara o fendmeno atual com o fendmeno
da expansdo da escrita possibilitado pela imprensa para dar uma dimensdo mais precisa da
importancia das TIC para nossa sociedade.

Entretanto, quando falamos em cibercultura, precisamos lembrar que existe no mundo
um contingente maior de ndo-usuarios do que de usuarios das tecnologias digitais. Ou seja, a
cibercultura tem uma caracteristica excludente importante. Porém, repito, os computadores
abrem um precedente nunca antes vivido de interligar pessoas de lugares completamente
diferentes, e em quase todas as partes do mundo existem iniciativas de inclusdo digital que
garantem alguma entrada na rede. Por outro lado, apesar de haver uma possibilidade real de
abertura, as novas tecnologias ndo garantem uma transformacdo social que favoreca o
desenvolvimento igualitario dos paises.

Baudrillard (2005) e Virilio (1999) apontam as mazelas do avango tecnoldgico.
Destacam que a aceleracdo do tempo e a desterritorializacdo (estar no ciberespaco é estar fora
de seu espaco de lugar) provocam desestabilizacdo social e ampliam a dominacao capitalista.
Se por um lado os autores tém razdo em preocuparem-se, ou seja, ingressar na cibercultura é
imergir num mundo de dominacdo do mercado, por outro lado ndo parece viavel, hoje, deter o
avanco das inovacdes digitais.

Na visdo utdpica de Lévy, ao contrario, um dos caminhos possiveis de construcdo de
uma nova cultura/sociedade, é possibilitar 0 ingresso do maior nimero de pessoas no
ciberespaco, de maneira democratica, ou seja, com apropriacdo e protagonismo, ndo como
inclusdo em um dado padrdo de consumo. Como afirma Lévy (1999), vivemos o fendmeno
do universal sem totalidade. Quanto mais pessoas acessam e intervém no ciberespaco, mais
universal ele se torna e menos totalizavel. Cada nova conexao aumenta a heterogeneidade das
fontes de informagéo, ampliando e dificultando o fechamento e o dominio de sentidos. N&o ha
um centro nesse universal, mas multiplos centros, multiplas possibilidades de atualizacdo, de
transformacéo da sociedade.

Quer se tenha uma visdo utopica ou uma visdo catastrofica sobre os impactos das
tecnologias digitais sobre nos, seres humanos, uma coisa esta bem clara: nossa vida é cada vez
mais mediada por tecnologias e técnicas, que transformam nossa subjetividade e nossa
sociabilidade. Para Neder (2010, p. 15): “Diante da minha existéncia como sujeito sou me-

diado pela tecnologia no contato com a natureza ou meio ambiente. Esta subjetivacdo se da
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hoje por meio das nossas relagdes com o0s objetos e sistemas técnicos”.

Passemos ao conceito de técnica e de tecnologia para aprofundar o conhecimento
sobre a mediacéo das tecnologias digitais na atualidade.

Para comecar, a definicdo lexical para técnica é: a) conhecimento pratico; prética;
conjunto dos métodos e pormenores praticos essenciais a execucao perfeita de uma arte ou
profissdo (WEISZFLOG, 2009); b) a parte material ou o conjunto de processos de uma arte:
técnica cirargica; técnica juridica; maneira, jeito ou habilidade especial de executar ou fazer
algo (FERREIRA, 2010).

Quanto a tecnologia, o termo lexical se refere a: a) tratado das artes em geral; conjunto
dos processos especiais relativos a uma determinada arte ou indistria; linguagem peculiar a
um ramo determinado do conhecimento, tedrico ou pratico; aplicacdo dos conhecimentos
cientificos a producdo em geral (WEISZFLOG, 2009); b) conjunto de conhecimentos,
especialmente principios cientificos, que se aplicam a um determinado ramo de atividade
(FERREIRA, 2010).

Ou seja, técnica e tecnologia sdo indissociaveis, sendo a técnica a dimensdo mais
pratica e a tecnologia a dimensdo mais tedrica da evolucdo tecnoldgica. Esclareco que,
conforme ja explicitado na introdugdo, neste estudo o termo “tecnologias digitais” € utilizado
como simplificagdo do termo “tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo” e se refere
de maneira especifica a hardwares (computadores, notebooks, tablets, videogames, Smart-
TVs, etc.) e softwares (sistemas operacionais, aplicativos, programas editores, etc.), com 0s
conhecimentos que sdo necessarios para opera-los.

Existem muitos caminhos de analise para a questdo tecnologica, porém destaco a
seguir alguns deles. Comecemos por dois caminhos de analise sobre a técnica: 1) o que
propde Escéssia (1999) — aborda as concepcBes instrumentalista, anti-instrumentalista,
dromoldgica e ontogenética; e 2) o que propde Sibilia (2002) — tratando da tecnociéncia,
difere as visdes faustica e prometéica. E, depois, veremos mais dois autores que analisam a
questdo tecnoldgica: Feenberg (in NEDER, 2010), com sua teoria critica da tecnologia; e

Postman (1994), tratando do tecnopélio.

Descrevendo a concepcdo instrumentalista da técnica, Escossia (1999) afirma que, até
a ldade Média e a Renascenca, 0 homem vivia com a natureza uma relacdo diferente da
proposta moderna, ou seja, para ele a natureza era um organismo vivo no qual estava inserido
como uma espécie de célula de um todo harmonioso (sentia-se “filho da natureza™). A partir
do século XVII, com o surgimento do lluminismo e da ciéncia moderna, 0 homem passou a

estabelecer uma “interrogagdo racional” sobre a natureza. Utilizando a experimentacdo e a
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matematizacdo da natureza, ele delimitou leis que a descreviam e a partir das quais pode
domina-la e submeté-la conforme Ihe interessava — “conhecer racionalmente ¢ manipular”.
(ESCOSSIA, 1999, p. 23). Assim sendo, as técnicas assumiram um novo sentido,
transformando-se em instrumentos para conhecer a natureza, mensura-la e manipula-la como
um objeto diferenciado do sujeito que a manipula (ideia de natureza como méaquina —
mecanicismo). Nesse aspecto, 0 homem ndo pertence a natureza, lhe é superior e se aproxima
do Deus-Criador. Dito de outra forma: “A técnica, nesse contexto humanista da ciéncia
moderna, é concebida como um conjunto de meios (ou ferramentas) a partir do qual o homem
— medida de todas as coisas — exerce um dominio exterior ¢ absoluto sobre a natureza”
(ESCOSSIA, 1999, p. 25-26). Acreditava-se que essa técnica dualista — sujeito/objeto — ndo
possuia em si uma ética, pois era considerada neutra e impessoal (l6gica cartesiana).

Com a Cibernética, surgida aproximadamente na metade do século XX, o modelo
mecanicista ndo se esgotou, ao contrario, surge um neomecanicismo que mantém a ideia de
distingdo entre sujeito e objeto de conhecimento, reforgando o sentido de neutralidade e de

objetividade da ciéncia e da técnica. Dessa forma,

Ao pretender simular o pensamento humano através de sua maquina supostamente
intencional e autbnoma, a Cibernética proclama a morte do humano enquanto
entidade do pensamento. Ndo apenas o homem mas também a maquina pode ser
considerada um ser pensante. A simplificacdo e a mecanizagdo aplicada antes ao
corpo-natureza é estendida ao espirito: o feitico se volta contra o feiticeiro
(ESCOSSIA, 1999, p. 25-26).

Essa transformacdo, colocando homem e maquina num mesmo polo, desestabilizou a
ideia de humano. Na tentativa de “purificagdo”, de proteger o homem do hibridismo, da
mistura, ou seja, de separar o humano do “ndo-humano”, voltou-se a pensa-lo no polo da
natureza em contraposicdo ao polo da maquina. Mas & preciso superar essa ideia de
purificacdo, pois homem e natureza ndo existem como polos distintos. Infelizmente, ainda
hoje a razdo tecnocientifica busca o poder absoluto sobre a natureza, ignorando os problemas
ecologicos e sociais, assim como suas consequéncias para a vida na Terra.

Em oposicdo a concepcgdo instrumentalista, surgiu a concepcao anti-instrumentalista,

cujo principal aspecto era a rejeicdo da neutralidade da técnica. Em sua concepcéo, a técnica

era uma entidade autbnoma. Assim,

O sistema técnico se autodesenvolve gracas a uma forca interna, intrinseca, e sem
intervencdo decisiva do homem. Mais que isso, ele unifica as diversas técnicas
particulares e estende seu reinado universalmente, em todos os dominios da
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realidade e atividade, em particular, o dominio humano. Tudo e todos sdo tragados
pelo tecnocosmo. (ELLUL apud ESCOSSIA, 1999, p. 32).

A técnica ndo é considerada neutra, mas sim tratada como algo procedente de uma
esséncia ma e perigosa e, por isso, deve ser combatida. Heidegger afirmava que a técnica é em
si mesma um dispositivo ndo-acidental, uma poténcia alheia ao homem, que o determina.
(ESCOSSIA, 1999, p. 34). Ou seja, 0 esquema de dominagéo se inverte, pois ndo é o homem
quem domina a natureza através da técnica (instrumentalismo), mas a propria técnica que
domina o homem. Essa concepcdo, apesar da critica a anterior, ndo supera seu maior
problema: a dicotomia entre homem e natureza.

Outra concep¢do de técnica € a chamada dromoldgica (termo que se refere a
velocidade), cujo principal articulador € Paul Virilio. Sua principal caracteristica é apresentar
a logica da corrida como valor absoluto desde a modernidade (tendo papel de destaque nesse
processo a técnica), ou seja, a ‘“circulagdo e a movimentacdo no espaco se constituiram
historicamente como estratégias politicas, tanto de dominag¢do quanto de resisténcia”
(ESCOSSIA, 1999, p. 37). Hoje, com a desterritorializagio propiciada pelas novas TIC, a
I6gica da corrida se desloca do espaco para o tempo, ganhando forca a ideia de velocidade.
Paradoxalmente, 0 excesso de aceleragdo causa paralisacdo, pois, ao “fazer com que todos os
lugares se tornem equivalentes, a aceleracdo reduz o mundo a um Unico lugar, uma Unica
identidade, esgotando o tempo-movimento”. (VIRILIO apud ESCOSSIA, 1999, p. 38). Como
resultado da compressdo espaco-tempo e da sedentarizacdo gerada pelas TIC, o mundo passa
a ser informacdo (totalitaria). Nesse sentido, Virilio aponta a necessaria resisténcia aos
excessos da tecnologia.

Por fim, Escéssia trata da concepgdo ontogenética da técnica. O avango dessa
concepcao estd na consideracdo da relagcdo estreita entre o devir coletivo e 0 mundo das
significagdes da cultura. Dito de outra forma, “Trata-se sempre... de privilegiar o processo, a
relagcdo na qual emergem, simultaneamente, sujeito e objeto, organismo e meio: o lugar-meio
do sentido”. (SERRES apud ESCOSSIA, 1999, p. 43). O avango da técnica acompanha a
evolucdo humana, sendo uma forma encontrada pelo homem para prolongar a vida. De
maneia que a “técnica ¢ considerada, portanto, como fazendo parte de um processo evolutivo,
que é a propria historia da vida... um fenémeno bioldgico universal e ndo somente como uma
operacdo intelectual do homem”. (CANGUILHEM apud ESCOSSIA, 1999, p. 45). Assim
sendo, torna-se impossivel distinguir totalmente natureza de cultura, cultura de técnica,
natural de artificial. Ou seja, € impossivel separar o sujeito do objeto de conhecimento, pois

eles coexistem de maneira intrinseca. Para Simondom (apud ESCOSSIA, 1999, p. 47):
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Isso nos permite pensar a técnica como desdobramento do ser, como motor de
individuacdo humana, pois ao se individuar, o objeto técnico cria um novo espaco.
Assim, o sistema formado pelo sujeito e pelo mundo é reinventado toda vez que se
cria um objeto, estabelecendo uma nova dindmica no campo de subjetivacdo
individual e coletiva.

Numa outra forma de analisar a técnica, Sibilia (2002), a partir das ideias de Herminio
Martins sobre a tecnociéncia moderna e contemporanea, aponta duas tradigdes
epistemoldgicas: a prometéica e a faustica. Essas duas tradi¢cbes ndo sdo dicotdmicas, elas
convivem em constante tensao.

A tradicdo prometéica, cuja metafora se relaciona ao mito grego de Prometeu (no qual
h& uma denudncia da arrogancia do homem em tentar ser igual aos deuses), tem por objetivo

usar a técnica para dominar a natureza, visando ao “bem humano”. Para Sibilia (2002, p. 44):

Confiantes no progresso, os defensores do prometeismo colocam a énfase na ciéncia
como “conhecimento puro” e tém uma visdo meramente instrumental da técnica. Ao
menos teoricamente, o desenvolvimento gradativo desse tipo de saber levaria a
constru¢do de uma sociedade racional, assentada em uma sdlida base cientifico-
industrial capaz de acabar com a miséria humana.

E, apesar dessa visdo tdo positiva da tecnociéncia, os prometéicos percebem limitagdes
em relacdo ao que pode ser feito, conhecido e criado — como na historia de Prometeu, esses
cientistas perceberam que ha assuntos que pertencem ao dominio divino. Por isso, a viséo é
sempre de aperfeicoamento do corpo e ndo de superacdo do mesmo. Ou seja, os artefatos
técnicos “constituem meras extensodes, projecdes e amplificacdes das capacidades proprias ao
corpo humano” (SIBILIA, 2002, p. 46).

A tradicdo faustica, cuja metafora se baseia na histdria de Fausto (que perde o controle
na busca de um crescimento infinito, de superagdo constante de si mesmo), surge da
descrenga na racionalidade humana e no progresso. Revela “o carater essencialmente
tecnoldgico do conhecimento cientifico: haveria uma dependéncia, tanto conceitual quanto
ontoldgica, da ciéncia com relagdo a técnica” (SIBILIA, 2002, p. 47). Assim, a ciéncia ndo
visava a verdade nem ao conhecimento da natureza das coisas, mas sim a compreensdo dos
fendmenos, de maneira a prevé-los e controla-los (impulso de apropriacdo ilimitada da
natureza). E parece que, por hora, essa tradicdo estd mais forte, especialmente por sua
coeréncia com o capitalismo que apresenta um impulso de acumulacéo ilimitada de capital.
Segundo Sibilia (2002, p. 48):

A meta do atual projeto tecnocientifico ndo consiste na melhoria das ainda
miseraveis condi¢cGes de vida da maioria dos homens: ele é atravessado por um
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impulso insaciavel e infinitista, desconhecendo explicitamente os limites que
constrangiam o projeto cientifico prometéico. Um impulso cego para o dominio e a
apropriacdo total da natureza, tanto exterior quanto interior ao corpo humano.

A meta é ultrapassar, inclusive, a condicdo humana, vencendo os limites do
envelhecimento e da morte. Nesse sentido, as pesquisas genéticas e farmacologicas, sO para
citar algumas, ganham forca, assim como a ideia de informacéo (tudo se reduz a informagcéo,
até a identidade). E esses aspectos abrem as portas para a hibridizacéo radical, na qual homem
e maquina podem ser mesclados, constituindo ciborgues — “supostos seres humanos ao quais
se adaptam dispositivos mecanicos que comandam suas fungdes fisioldgicas vitais”.
(FERREIRA, 2010). Segundo Felinto (2005, p. 129), também apoiado nas ideias de Herminio
Martins, essa busca de transcendéncia do humano é um gnosticismo tecnoldgico, que, como
ocorreu com a antiga gnose (religido elitista), podera ser um processo extremamente desigual
e excludente.

O avanco exponencial da interconexdo global através da Internet também, em parte, se
deve a visdo faustica da técnica, pois hd uma ideologizacdo da mesma como elemento
fundamental a existéncia (o que tem a ver com a sociedade do espetéaculo).

Numa outra abordagem sobre a tecnologia, o filésofo da tecnologia Feenberg (2010)

descreve perspectivas de analise da tecnologia, conforme o quadro abaixo:

Quadro 1 — Quatro perspectivas sobre a tecnologia

QUATRO PERSPECTIVAS

A TECNOLOGIA E

eixo (A) eixo (B)
AUTONOMA HUMANAMENTE
CONTROLADA
Neutra (1) 2
Determinismo Instrumentalismo

por exemplo: a teoria da | @ liberal no progresso
modernizagdo

(3) 4)
Carregada de Valores
Substantivismo Teoria Critica
meios formam um modo
de vida que inclui fins meios e fins ligados em escolha de sistemas de
sistemas meios-fins alternativos

Fonte: FEENBERG in NEDER, 2010, p. 57.

No quadro, os eixos A e B se referem ao “como” o ser humano pode intervir na

evolugdo tecnoldgica: a) a tecnologia € autbnoma: ele ndo pode decidir sobre seu
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desenvolvimento, posto que este segue leis imanentes, ndo sendo possivel controlar o passo

seguinte dessa evolucdo; b) a tecnologia é humanamente controlada: intencionalmente ele

pode determinar o préoximo passo dessa evolucdo. Em ambos os casos, a construgdo é
humana, isto é claro: sem o ser humano néo ha tecnologia ou avango tecnolégico. Cada eixo
pode se articular com duas alternativas: ou a tecnologia é neutra ou esta carregada de valores.
A intersecdo dessas possibilidades gera quatro principais visdes teodricas sobre a tecnologia, a
saber: 1) instrumentalismo; 2) determinismo; 3) substantivismo; e 4) teoria critica da
tecnologia.

O instrumentalismo reline as ideias de controle humano e neutralidade, e se constitui

como a visdo-padrdo moderna. Para os tedricos com essa visdo, a tecnologia € uma simples
ferramenta ou instrumento para a satisfacdo das necessidades humanas.

Para 0 determinismo, o avango tecnologico é a “forca motriz da historia”
(FEENBERG in NEDER, 2010, p. 58). Reune as ideias de autonomia e neutralidade. Baseia-
se nas teorias sociais da linha tedrica marxiana/marxista. Para os teodricos deste grupo, a
tecnologia ndo ¢ controlada pelo homem, mas, ao contrério, ela o controla, ou seja, “molda a
sociedade as exigéncias de eficiéncia e progresso”. (FEENBERG in NEDER, 2010, p. 59).
Para seus tedricos a tecnologia “enraiza-se, por um lado, no conhecimento da natureza e, por
outro, nas caracteristicas genéricas da espécie humana”. Nao ¢ a tecnologia que deve se
adaptar a nés, mas nos que devemos nos adaptar a tecnologia, pois essa adaptacdo expressa
nossa humanidade.

O substantivismo (autores como Heidegger) reune as ideias de autonomia e de que a

tecnologia € carregada de valores. Tem compromisso com certa concepcao de vida boa, néo é
puramente instrumental e reflete um valor especifico. A tecnologia é semelhante a religido,

pois

Quando vocé escolhe usar uma tecnologia, vocé ndo estd apenas assumindo um
modo de vida mais eficiente, mas escolhendo um estilo de vida diferente. A
tecnologia ndo €, assim, simplesmente instrumental para qualquer valor que vocé
possui. Traz consigo certos valores que tém o mesmo carater exclusivo que a crenga
religiosa. Mas a tecnologia é ainda mais persuasiva que a religido, desde que ndo
requer qualquer crenca para reconhecer sua existéncia e seguir suas ordens. Uma vez
que uma sociedade assuma o caminho do desenvolvimento tecnoldgico, sera
transformada inexoravelmente em uma sociedade tecnolégica, um tipo especifico de
sociedade dedicada a valores tais como a eficiéncia e o poder. Os valores
tradicionais ndo podem sobreviver ao desafio da tecnologia. (FEENBERG in
NEDER, 2010, p. 60).

A teoria substantiva e o determinismo se assemelham. Inclusive muitos autores

substantivistas sdo deterministas. A diferenca é que o determinismo apresenta uma Visao
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otimista enquanto o substantivismo apresenta uma visao critica. Feenberg (in NEDER, 2010,
p. 61) afirma que para os substantivistas:

... a autonomia da tecnologia é ameacadora e malévola. A tecnologia uma vez liberta
fica cada vez mais imperialista, tomando dominios sucessivos da vida social. Na
imaginacdo mais extrema do substantivismo, a tecnologia pode, por exemplo, tomar
a humanidade e converter os seres humanos em meros dentes de engrenagem de
maquinaria...

Feenberg (in NEDER, 2010, p. 61) descreve uma teoria critica da tecnologia, na qual o
paradigma tecnologico dever ser construido de forma democrética e ndo por imposicdo de um

grupo dominante. Segundo ele:

A teoria critica reconhece as consequéncias catastréficas do desenvolvimento
tecnoldgico ressaltadas pelo substantivismo, mas ainda vé uma promessa de maior
liberdade na tecnologia. O problema nédo esté na tecnologia como tal, sendo no nosso
fracasso até agora em inventar instituicdes apropriadas para exercer o controle
humano da tecnologia. Poderiamos adequar a tecnologia, todavia, submetendo-a a
um processo mais democratico no design e no desenvolvimento. (FEENBERG in
NEDER, 2010, p. 61).

Reune as ideias de controle humano e de que a tecnologia esta carregada de valores.
Segundo essa visdo, a tecnologia ndo molda um Unico possivel modo de vida, mas varios,
cabendo escolhas para definir o modo que prevalecera. Para Feenberg (in NEDER, 2010, p.
62-63):

... as sociedades modernas devem todas objetivar a eficiéncia nos dominios em que
aplicam a tecnologia, mas afirmar que ndo podem efetivar nenhum outro valor
significativo além de eficiéncia é negligenciar as diferencas 6bvias entre eles. E,
pior, é negligenciar a diferencga entre o estado miserdvel atual e a condi¢cdo melhor
que podemos imaginar e pela qual podemos lutar. E preciso atingir altura
imensuravel para, baixando o olhar sobre o género humano, ndo ver a diferenca que
ha entre armas eficientes e remédios eficientes, propaganda eficiente e educacao
eficiente, exploracdo eficiente e pesquisa eficiente! Tais distingbes sdo social e
eticamente significativas, ndo podendo, por isso, ser ignoradas, como fazem
pensadores como Heidegger.

Ou seja, na teoria critica ndo se vé a tecnologia como um instrumento neutro, mas
como “estrutura para estilos de vida” (FEENBERG in NEDER, 2010, p. 63), no qual meios e
fins estdo em conexdo. Ha possibilidade de escolha num nivel mais alto do que o instrumental
(especialmente nos niveis do desenvolvimento e do design, assim como no nivel politico).
Feenberg da o exemplo das armas: dizer como os instrumentalistas que ndo sdo as armas que

matam, mas as pessoas, € ignorar as possibilidades de uso e de desenvolvimento das
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tecnologias. Neste caso, politicas sobre uso de armas podem transformar 0s usos, restringi-los
ou amplia-los. Isso também acontece no caso de dejetos radioativos jogados em locais
residenciais e outros casos em que a mobilizacdo de um grupo de pessoas forca uma mudanca
técnica em relacdo a algum aspecto da vida, mediada por politicas especificas.

O autor cria o termo “codigo técnico” para se referir a relagdo entre necessidades
sociais e técnicas, significando “a realizagdo tecnicamente coerente de um interesse numa
solugdo a um problema” (FEENBERG, 2004, p. 8). Com este conceito ele procura avancar
guanto a questdo da eficiéncia, que ndo pode ser o Unico fator de desenvolvimento, pelo
contrério, as questdes sociais devem ser consideradas. Porque quando a tecnocracia — sistema
técnico em que os interesses de elites corporativas e de peritos técnicos prevalecem sobre 0s
interesses da maioria (FEENBERG, 2004, p. 8) — submete os sujeitos ao controle técnico,

quando restringe a participacdo desses sujeitos em relacdo ao design/desenvolvimento, ela

... perpetua as estruturas de forga da elite herdadas do passado em formas técnicas
racionais. No processo, mutila ndo apenas os seres humanos e a nhatureza, mas
também a prépria tecnologia. Uma estrutura de poder diferente inovaria uma
tecnologia de diferentes conseqiiéncias [sic]. E no contexto da tecnocracia que a
acdo humana aparece como valor democratico ndo apenas para minorias excluidas,
mas para todos. (FEENBERG, 2004, p. 10).

As tecnologias pensadas pelo sistema tecnocratico provocam, quase sempre, efeitos
colaterais sobre os sujeitos e sobre a natureza, colocando em risco a propria vida no planeta.
Concordando com Feenberg (2004, p. 11), a Unica maneira de reverter essa situacdo é através
da democratizacdo da tecnologia.

Em relagdo as tecnologias digitais, essa democratizacdo tem ocorrido com certa
frequéncia. Os usos nem sempre correspondem aos que 0s programadores projetaram. Um
exemplo classico é o Minitel (FEENBERG in NEDER, 2010, cap. 4), na Franga — a principio
era para ser uma espécie de base de dados, um tipo de rede informatizada visando a
disponibilizar informagdes, uma forma de “modernizar” o pais — mas acabou virando um
meio de comunicacdo entre pessoas. A propria Internet, o ciberespaco mundial, evolui de
maneira imprevisivel, havendo produtos promissores que fracassam e outros que ndo parecem
ser grande coisa e que se tornam grandes sucessos. Os usuarios vdo moldando/remodelando as
tecnologias digitais, interferindo como nunca antes nos processos de desenvolvimento e
design. Para Feenberg (in NEDER, 2010, p. 64):

A teoria critica da tecnologia descobre, em exemplos como esses, uma tendéncia de
maior participacdo nas decisdes sobre o design e o desenvolvimento. A esfera
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pUblica parece estar se abrindo lentamente para abranger os assuntos técnicos que
eram vistos antigamente como exclusivos da esfera dos peritos. Esta tendéncia
poderia continuar até o ponto de a cidadania envolver o exercicio do controle
humano sobre a estrutura técnica de nossas vidas? N&o nos resta sendo a esperanca,
uma vez que as outras alternativas parecem levar, com certeza, a destruicao.

Outro autor que analisa a tecnologia € Postman (1994), que considera que toda
inovacéo tecnoldgica é tanto um fardo quanto uma béncéo. Seus efeitos ndo sdo unilateriais.
Ele aponta, de maneira simplificada, duas posturas basicas de teoricos frente ao uso das
tecnologias eletrénicas: os tecndfilos e os tecndfobos. Em tecnologia educacional sdo os
termos mais utilizados. Os tecndfilos sdo aqueles tedricos que SO percebem os aspectos
positivos das inovagdes tecnoldgicas, ndo percebendo seus defeitos nem refletindo sobre sua
influéncia na sociedade. Os tecnofobos sdo os tedricos que sO enxergam 0s males da
tecnologia e apontam 0s prejuizos que podem causar.

Sob outro aspecto, Postman (1994) também afirma que ndo é de hoje que o dominio de
tecnologias confere aos sujeitos que o detém um poder. Em suas palavras: "aqueles que
cultivam a competéncia no uso de uma tecnologia nova tornam-se um grupo de elite ao qual
aqueles que ndo tém essa competéncia garantem autoridade e prestigio imerecidos”.
(POSTMAN, 1994, p. 18). O termo imerecido decorre da diferenciacdo que o autor faz entre
sabedoria e conhecimento.

Harold Innis (apud POSTMAN, 1994, p. 19), autor que trata da comunicacdo
moderna, aborda o conceito de "monopdlios do conhecimento”, que se desenvolvem pela
criacdo de importantes tecnologias. Por exemplo, podemos citar a escrita, que, durante muito
tempo, foi restrita a uma minoria que gozava de autoridade frente a sociedade, uma elite.

Ha uma disputa entre as novas tecnologias e as antigas, visando a alcancar ou manter a

predominancia da sua visdo de mundo. Nas palavras de Postman (1994. p. 25):

As novas tecnologias competem com as antigas — pelo tempo, por atencdo, por
dinheiro, por prestigio, mas sobretudo pela predominancia de sua visdao de mundo.
Essa competicdo é implicita, uma vez que reconhecamos que um meio contém uma
tendéncia ideoldgica. E uma competicio feroz, como apenas as competices
ideoldgicas conseguem ser. Nao é mera questdo de ferramenta — o alfabeto atacando
a escrita ideogréafica, a prensa tipografica atacando no manuscrito iluminado, a
fotografia atacando a arte e a pintura, a televisdo atacando a palavra impressa.
Quando a midia faz guerra entre si, é um caso de visdes de mundo em colisdo.

Essa competicdo aparece de maneira mais clara nas escolas, nas quais a tecnologia da
palavra impressa — com énfase na l6gica, na historia, na imparcialidade, na objetividade, na

sequéncia e na exposic¢ao —, compete com 0 mundo da televisdo (e hoje do computador) — com
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énfase no emocional, na narrativa, na simultaneidade, intimidade e gratificacdo imediata. A
metodologia tradicional das escolas ja ndo atende as caracteristicas e aos interesses das
criancas atuais, que chegam a escola com os conhecimentos adquiridos na pratica da
assisténcia a TV.

Postman faz uma comparagédo da sociedade com a ecologia, afirmando que as novas
tecnologias ndo adicionam nem subtraem nada, na verdade, transformam tudo, assim como
uma mudanca expressiva no meio ambiente altera toda a ecologia da regido. As tecnologias
alteram 0s nossos interesses e modificam formas de pensar, modificando amplamente a
sociedade. O termo tecnopdlio é usado pelo autor para caracterizar o estado atual da cultura.

Ele afirma que 0 mesmo consiste:

... na deificacdo da tecnologia, o que significa que ele procura sua autorizagdo na
tecnologia, encontra sua satisfacdo na tecnologia e recebe ordens da tecnologia. 1sso
requer o desenvolvimento de um novo tipo de ordem social e, por necessidade, leva
a dissolucdo de muito do que estd associado com as crencas tradicionais. Aqueles
que se sentem mais confortaveis no tecnopdlio sdo as pessoas que estdo convencidas
de que o progresso técnico é a realizacdo suprema da humanidade e o instrumento
com o qual podem ser solucionados nossos dilemas mais profundos. Também
pensam que a informacdo € uma béncao pura, que com sua producéo continua e ndo
controlada e sua disseminagdo oferece mais liberdade, criatividade e paz de espirito.
O fato de que a informacdo ndo faz nada disso — mas sim o contrario — parece mudar
poucas opinides, pois essas crengas resolutas sdo um produto inevitavel da estrutura
do tecnopélio. (POSTMAN, 1994, p. 79).

Além desses autores, que apresentam sistematicamente visfes sobre tecnologia,
Rudiger (2002) também fala em tecndéfobos e tecndfilos, e destaca que h& uma tendéncia em
polarizar entre os que apoiam e 0s que desprezam as tecnologias digitais. Porém, é preciso
ultrapassar essa dicotomia e pensar criticamente sobre o que esta em jogo. E preciso pensar a
tecnologia como algo histérico. E o autor destaca trés principais problemas na atual
cibercultura: a crise do mundo do trabalho e de suas formas de socializacdo; a crise das
estruturas de interacdo cotidiana e de suas formas de realizacdo; a crise da identidade
individual e da subjetividade. (RUDIGER, 2002, p. 19). Concordo com Rudiger e creio que é
preciso avancar na dicotomia entre o pensamento tecnéfobo e o tecndfilo. Para o uso das
tecnologias digitais numa perspectiva transformadora, ¢ fundamental compreender que elas
fazem parte de nossa realidade e que, além de reflexos da condi¢do p6s-moderna, provocam
transformacgdes consideraveis na cultura, na sociabilidade e nas subjetividades.

Além disso, Ridiger (2011, p. 263-264) alerta sobre a valorizacdo excessiva que 0
homem de hoje da aos aparatos técnicos que utiliza, pois ndo acrescenta muito em relacdo ao

saber e ao conhecimento, sendo mais um objeto de consumo fetichizado. Inclusive, muitas
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pessoas tratam seus computadores e dispositivos moveis de forma animista, como se fossem
entes com vida propria. Para ele, sempre que a cibercultura contemporanea “revela esse tipo
de faceta, pode ser vista, por isso, como expressdao humana alienada sob a forma de um
mundo maquinistico, expressdo privilegiada do fetichismo da mercadoria tecnoldgica™.
(RUDIGER, 2011, p. 266). E, concordando com Felinto (2005), aponta o surgimento de um
gnosticismo tecnolégico, em que a mistificacdo da tecnologia e no seu poder salvador
favorece, na verdade, a imposi¢do da ideologia capitalista dominante.

Nicolaci-da-Costa (1998, p. 36) fala em antropomorfizacdo da maquina, ou seja, 0
usuario tratad-la como se fosse outra pessoa, com toda a carga de sentimentos envolvida nas
relacbes humanas (raiva, amor, etc.). E 0 mais curioso € que vivemos num mundo em que,
opostamente, seres humanos sdo tratados como maquinas (por exemplo, no “descarte” de
pessoas, como desprovidas de valor produtivo — exclusao social)!

As tecnologias digitais, tais como computadores e smartphones, ainda que néo
possuam sentimentos, provocam sentimentos nos seres humanos, positivos e negativos,
gerando felicidade e/ou estresse. E ndo é a toa que isso ocorre: os programadores foram
aperfeicoando as tecnologias digitais de forma a se tornarem “transparentes”, isto é, vOCé
deixa de enxergar a maquina e passa a valoriza-la pelos beneficios que te proporcionam. Os
estudos sobre interagdo humano-computador (IHC) visam a permitir que qualquer usuério
possa utilizar os equipamentos sem conhecimento técnico/cientifico em computacdo. Para
Nicolaci-da-Costa (1998, p. 58):

S840 maquinas que ja nasceram um pouco humanas na medida em que nelas seus
criadores procuraram simular duas das principais caracteristicas da nossa espécie: a
inteligéncia com seu infinito potencial de resolucdo dos mais variados tipos de
problema, e a capacidade de memodria.

Por outro lado, para além da fetichizacdo da tecnologia, Santos (2009, p. 17) destaca
que todo o progresso tecnologico, ou seja, aquele que envolve as ciéncias e as técnicas, € uma
realizacdo humana. Nesse sentido, uma outra realidade pode ser construida. Por exemplo, ele
aponta a necessidade de se pensar numa outra globalizagdo — ndo aquela que ja mencionei,
mas uma que priorize 0 homem. Para o autor, na globalizacdo capitalista percebemos trés
mundos num so: “O primeiro seria o mundo tal como nos fazem vé-lo: a globalizacdo como
fabula; o segundo seria 0 mundo tal como ele é: a globalizagdo como perversidade; e 0

terceiro, o mundo como ele pode ser: uma outra globalizag¢ao”. (SANTOS, 2009, p. 18).
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Essa outra globalizagdo, com foco no homem, visa a constru¢cdo de um mundo novo,
menos dominado pelo capital (globalizacdo perversa), ultrapassando a ideia de que o0s
problemas sociais sdo “um mal necessario” (globalizagdo como fabula), utilizando as
tecnologias digitais (mais flexiveis e menos hegemonicas) para expandir a multiplicidade do

pensamento humano. Para Santos (2009, p. 163-164):

Os sistemas técnicos de que se valem os atuais atores hegeménicos estdo sendo
utilizados para reduzir o escopo da vida humana sobre o planeta. No entanto, jamais
houve na histdria sistemas tdo propicios a facilitar a vida e a proporcionar a
felicidade dos homens. A materialidade que o mundo da globalizag&o esta recriando
permite um uso radicalmente diferente daquele que era o da base material da
industrializacdo e do imperialismo.

A técnica das maquinas exigia investimentos macicos, seguindo-se a massividade e
a concentracao dos capitais e do proprio sistema técnico. Dai a inflexibilidade fisica
e moral das operacdes, levando a um uso limitado, direcionado, da inteligéncia e da
criatividade. J& o computador, simbolo das técnicas da informacao, reclama capitais
fixos relativamente pequenos, enquanto seu uso é mais exigente de inteligéncia. O
investimento necessario pode ser fragmentado e torna-se possivel sua adaptacdo aos
mais diversos meios. Pode-se até falar da emergéncia de um artesanato de novo tipo,
servido por velozes instrumentos de producéo e de distribuigéo.

Conhecer essas concepgdes e tradicGes de analise da técnica e da tecnologia é
fundamental para melhor compreender a atualidade. A partir delas, podemos perceber que a
concepgdo ontoldgica descrita por Escéssia € a que nos aponta alguma saida para 0s
problemas de dominacdo e exploracdo engendrados pela tecnologia, pois ndo subjuga o
homem a técnica, nem ignora a construcdo dialética dele com a natureza. Essa concepcao se
aproxima da proposta da teoria critica e também da proposta de uma outra globalizacéo.

Por outro lado, a tensdo expressa por Sibilia entre as tradicdes epistemoldgicas
prometeicas e fausticas nos aponta que ciéncia e técnica ndo podem ser pensados de forma
isolada do homem. E preciso considerar as questdes sociais ao direcionar o avango técnico,
para evitar a propria destruicio do humano e da natureza. E preciso desnaturalizar a ideia de
que a tecnologia e ao conhecimento ndo cabem limites, pois existem questfes éticas que
precisam ser discutidas e consideradas para preservar a vida.

Somando-se as consideragfes das duas autoras, a teoria critica de Feenberg nos
mostra como é importante ultrapassar a tecnocracia (que podemos comparar ao tecnopélio
descrito por Postman), através de praticas democraticas de desenvolvimento tecnoldgico,
assim como desenvolvimento de politicas e instituicdes que possam regular o avanco
tecnoldgico para evitar os problemas socioambientais que temos presenciado.

Assim também, € preciso ultrapassar as posturas de tecnéfilo e tecnofobo, de maneira
a buscar caminhos de uso das tecnologias digitais que sejam benéficos ao desenvolvimento
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humano, superando seus usos alienados e fetichizados. Porque ndo hd como voltar atras e
desfazer o que foi feito, mas € possivel transformar o presente, utilizando as tecnologias de
maneiras mais democraticas e reformulando-as quando necessario para promover uma outra
globalizacdo (nas palavras de Santos), que favoreca a emancipacdo humana.

E nisto que acredito e tenho esperanca: que num futuro proximo a apropriacdo das
tecnologias digitais pelos sujeitos possa gerar transformacdes reais na sociedade. Que se
reformulem as maneiras de pensar a politica, a economia, a cultura e a formacdo humana,
priorizando o ser humano e sua dignidade, da maneira mais igualitaria possivel.

A andlise da atualidade sociotécnica feita nesta se¢do, deste primeiro capitulo, ndo
esgota o0 assunto, posto ser algo extremamente complexo, mas da bases para as andlises a
seguir. Na proxima secdo, serdo analisadas as novas formas de subjetividade e de

sociabilidade que estéo se consolidando na contemporaneidade.

1.2 Sobre as novas formas de subjetividade e de sociabilidade

Nesse complexo e acelerado mundo p6s-moderno em que vivemos, muitos conceitos
estdo sendo elaborados e utilizados visando a caracterizar os sujeitos que usam tecnologias
digitais cotidianamente e de forma imersiva. Nativos Digitais, Geracdo Internet, Homo
zappiens, geracao Z, leitor imersivo... A meu ver, esse conceitos apresentam pelo menos dois
grandes problemas: por um lado, tendem a elencar tipos de sujeitos, quando na verdade ha
uma gradacéo irregular e muitissimo variada de formas de inser¢do digital, independente de
faixa etéria, classe social, género, cor ou qualquer outro aspecto; por outro lado, analisam
comportamentos ao usar as tecnologias digitais e ndo aprofundam a anélise das subjetividades
que estdo se formando. A teoria sobre residente digital se destaca por levar em conta essa
gradacéo e multiplicidade, individualizando o processo.

\Veremos nesta sec¢do, estas teorias com maior atengdo para buscar tragar as
caracteristicas das novas formas de subjetividade e de sociabilidade que estamos vivenciando,
especialmente em relacdo as geracdes mais jovens. Mais do que inventar uma nomenclatura
para as geracGes mais jovens, € necessario abordar como as tecnologias digitais impactam
objetiva e subjetivamente os sujeitos. E preciso analisar com maior cuidado e cautela como as
criangas e o0s adolescentes estdo se constituindo sujeitos numa sociedade em que parte

significativa das relacdes sociais esta ocorrendo via redes digitais, especialmente pela



60

Internet. Além disso, iniciaremos com uma breve teorizacdo sobre subjetividade, sociabilidade
e identidade, com desdobramentos sobre individuo, sujeito, ideologia, cultura e sociabilidade
no ciberespaco, de maneira a aprofundar o tema. Como este estudo trata da formagéo humana,
em especial da educacdo escolar, terminar esta se¢cdo com a visdo de aluno que esta sendo
gerado pela sociedade favorece as anélises sobre educacdo que serdo realizadas na proxima
secao.

Antes de seguir e resgatando o que vimos na primeira parte deste capitulo, é
necessario um breve resumo. O primeiro ponto importante da secdo anterior diz respeito ao
neoliberalismo. O neoliberalismo se fez sentir de maneira mais intensa com o advento das
tecnologias digitais, que “encurtaram” as distancias e “comprimiram” os tempos a fim de
ampliar o lucro e otimizar as despesas. Este processo renovado de avango do capital — hoje
conhecido como globalizacdo — a cada dia mostra-se mais do que um processo econdmico,
tendo repercussdes em todos os campos da vida humana (politica, social, cultural, dentre
outros) articulados de maneira complexa. Este é o segundo ponto importante. E a globalizacéo
traz como um de seus efeitos mais perversos a intensificacdo das desigualdades sociais, seja
como resultado da flexibilizacdo do trabalho e dos direitos sociais, seja pelo exagerado
acumulo de capital nas mdos de poucos em detrimento da profunda pobreza da grande
maioria. E necessario repensar a ideia de crescimento econdmico, buscando formas
sustentaveis, que possibilitem uma distribuicdo mais igualitaria de bens (culturais e materiais)
entre 0s sujeitos — terceiro ponto importante.

Além disso, como quarto ponto importante, vimos que nossas sociedades estdo se
organizando em redes, especialmente no aspecto econdmico. Mas a nocdo de rede esta se
expandindo para outros campos sociais, como as relacdes interpessoais via Internet (as redes
sociais virtuais), entre outros.

Também vimos que as TIC e os produtos midiaticos sdo fundamentais na atualidade
para a construgcdo simbdlica dos sujeitos — quinto ponto importante. Ou seja, as midias tém
impacto destacado sobre as subjetividades e sobre a sociabilidade das pessoas. Todo o
processo de tornar-se homem, de constituir-se sujeito, esta permeado por imagens. Isto
envolve novas formas de relagGes sociais. Nesse sentido, vivemos uma sociedade do
espetaculo, ou a espetacularizacéo da vida.

Ficou claro que as tecnologias precisam ser democratizadas — sexto ponto importante —
considerando as questdes éticas que seu desenvolvimento impde e tendo o ser humano como
eixo prioritario de desenvolvimento, e ndo o capital/o mercado/o consumo fetichizado. A

apropriacdo que se faz das tecnologias tem um impacto social importante, que tanto pode ser
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de opressé@o quanto de emancipagao, conforme o caso — as tecnologias séo do homem e, como
tal, podem ser usadas para a transformag&o social — sétimo e ultimo ponto importante.

Neste contexto, conforme ja mencionado, novas formas de subjetividade e de
sociabilidade estdo surgindo, possibilitando novas identidades. A seguir, torna-se necessario
conceituar subjetividade e sociabilidade. Depois, serd importante fazer uma breve
consideracdo sobre o conceito de identidade.

Uma primeira definicdo, genérica e menos rigorosa dos conceitos de subjetividade,
sociabilidade e identidade, podemos encontrar no dicionario. Por definicdo, subjetividade é
“qualidade ou carater de subjetivo”, “dominio do que ¢é subjetivo”. Subjetivo ¢ o que ¢
“relativo ao sujeito”, o que ¢é pessoal, particular, individual (FERREIRA, 2010). Quanto a
sociabilidade, temos a “qualidade de sociavel”, a “tendéncia para a vida em sociedade” (a
socialidade), “as maneiras de quem vive em sociedade” (FERREIRA, 2010). E por identidade
temos por defini¢do “conjunto de caracteres proprios e exclusivos de uma pessoa: nome,
idade, estado, profissao, sexo, defeitos fisicos, impressdes digitais, etc.” e também o “aspecto
coletivo de um conjunto de caracteristicas pelas quais algo é definitivamente reconhecivel, ou
conhecido”. (FERREIRA, 2010). Mas facamos a seguir uma conceituacdo mais rigorosa e
delimitada.

Segundo Oliveira (2009, p. 50), o conceito de subjetividade é complexo. Entre outros
aspectos, ele envolve a consciéncia de si, a autoconsciéncia. Mas ndo é s6. A subjetividade
envolve caracteristicas internas (individuais, de personalidade) e externas (sociais, culturais).
O ser humano se "constroi" na interacdo dialética entre fatores externos e internos, entre
individuo e o meio, entre sujeito e objeto do conhecimento. Ambos os fatores séo

fundamentais, um ndo prevalece sobre o outro, mas interagem. Em outras palavras:

Sem a presungdo de conceituar o “inconceitudvel”, de elaborar uma descrigao
definida ou de realizar uma nomeacéo, podemos entdo dizer que a subjetividade
abriga o conjunto de experiéncias particulares de um sujeito, o que implica ndo
somente a sua relagdo passiva com 0 mundo e com 0 outro, mas também o seu
engajamento ativo nessas dire¢des. Trata-se de experiéncia e categoria que surgem
com a sociedade moderna, na qual o homem ¢é definido e constituido, de forma
contraditéria, dentro das determinacBes sociais e historicas, como ser livre,
individual, autbnomo (OLIVEIRA, 2009, p. 51).

Ou seja, 0 homem € um ser social, sujeito da historia e capaz de transformar o mundo
e a sociedade através de sua acéo, de seu trabalho, associado a outros homens. O homem visto
isoladamente nédo pode ser corretamente compreendido. Ele se faz homem nas suas relagdes

com 0s outros homens e com o0 meio, num processo dialético. Nas palavras de Saviani (2012,
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p. 41):

Com efeito, se cada individuo humano sintetiza relacfes sociais, isto significa que
ele s6 se constitui homem por meio das relagdes que estabelece com os outros
homens, isto &, s6 pode tornar-se homem se incorporar em sua propria subjetividade
formas de comportamento e ideias criadas pelas geragcdes anteriores e retrabalhadas
por ele e por aqueles que com ele convivem. Isto significa que o individuo da
espécie humana ndo nasce homem; ele se torna homem, se forma homem. Assim,
para integrar o género humano ele precisa ser formado, precisa ser educado.

O conceito de subjetividade nos remete a outro conceito importante. No passado, a
psicologia positivista reforcou a ideia de individuo como ser isolado — conceito bem comum

na Modernidade Ocidental, que descreve uma subjetividade individualizada. Porém, essa ideia

também é uma construcdo histérica e social. Num mundo em que o individualismo se
assevera, essa categoria — individuo — precisa ser “desnaturalizada”, ou seja, precisamos olha-

la como uma construcéo social. Nas palavras de Mancebo (2004, p. 38):

... 0 individuo é apenas um dos modos de subjetivacdo possiveis. Cada época, cada
sociedade pde em funcionamento alguns desses modos, sendo a categoria
“individuo” o modo hegemoénico de organizacdo da subjetividade na modernidade,
donde decorre o segundo esclarecimento: a nogdo de subjetividade ndo pode ser
confundida com a de individuo.

Assim, é possivel perceber que a emergéncia da categoria individuo é datada dos
séculos XVII/XVIII, num momento de reestruturacdo social, a partir da configuracdo do
Estado Moderno e da necessidade de envolver os sujeitos na sua manutengédo e evolugéo.
Ideais como liberdade, igualdade, consciéncia individual acentuada e visdo do homem como
elemento basico e central da sociedade foram fundamentais para o convencimento ideoldgico.
Nesse processo, defendia-se a separagdo da vida publica e da vida privada, de maneira a
favorecer as relagdes financeiras e de poder, mas “resguardando” a vida intima, individual.
Em outras palavras: “Este receituario de ideias politicas fertilizou o solo necessario a
implementacdo de uma sociedade individualista e atomizada, na qual os individuos deixavam-
se articular uns com os outros nos espagos ‘livres’ dos mercados de bens e de trabalho”.
(MANCEBO, 2004, p. 40).

Posteriormente, visando a alcancar mais eficiéncia e utilidade de cada individuo, surge
0 ideario tecnocratico e disciplinar que, ao contrario daquela visdo liberal classica (de
liberdade e autonomia), prega uma maior intervencdo do Estado, de maneira a manter sob seu
controle a administracdo da vida social. Surgem, assim, diferentes tipos de instituicdes que

buscam controlar os comportamentos individuais, mantendo o poder do Estado, como escolas,
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reformatorios, hospitais, etc. Ja nas anélises de Foucault (1987) ficaram claras as relacGes de
poder que se estabelecem nesses tipos de instituicdes, de maneira a “domesticar” os corpos e
manter a ordem. Assim, constituiram-se subjetividades disciplinadas e Uteis, focadas no
desempenho de fungdes sociais e na ideia de “favorecer a maioria”, mesmo que iSsO
signifique prejudicar um grupo de individuos.

A partir do século XIX, sob o ideério romantico, a igualdade perde um pouco de sua
forca em prol da liberdade e do desenvolvimento das particularidades dos individuos, ou seja,
“Além de ser um individuo livre, era preciso que o homem fosse distinto, particularmente
diferente, unico e singular”. (MANCEBO, 2004, p. 42). A partir de tal perspectiva, a
separagdo entre as esferas publica e privada da vida torna-se mais sutil, ao ponto de se
confundirem e enfatizarem os interesses privados, algo cada dia mais comum, especialmente
com o advento das atuais tecnologias digitais. Nesse processo surgem individuos que
valorizam, acima de tudo, suas interioridades e zelam por sua preservacdo, evitando as
perturbacdes exteriores, do mundo.

Ao longo do desenvolvimento da sociedade capitalista (e ainda hoje) a visdo sobre o
individuo foi sendo construida e transformada, seja sob o enfoque do liberalismo classico, do
utilitarismo ou do romantismo, agregando/ “mixando” estas vertentes de forma a constituir as
subjetividades. Podemos dizer que, atualmente, o neoliberalismo esta aprofundando as
questdes postas a subjetividade, de maneira a “enquadrar” os homens na realidade cadtica e

densa engendrada pelo mercado. Nas palavras de Mancebo (2004, p. 44):

... temos assistido a um refinamento cada vez maior dos dispositivos disciplinares de
construcdo das individualidades, que, sem maiores contradi¢des, convive com
construcdes que apregoam a autonomia liberal, entendida cada vez mais como uma
eterna busca romantica de si mesmo. Em outros termos, vivemos uma hipertrofia
liberal do principio do mercado, acoplada a uma forte regulacéo disciplinar, ambas
mantidas gragas a um processo de dessocializacdo, privatismo e narcisismo.

Cabe, neste ponto, uma breve reflexdo sobre a relacdo entre as esferas publica e
privada da vida humana. Sibilia (2008) aponta a importancia da ideia de intimidade —
invencdo burguesa relacionada ao &mbito doméstico ¢ ao conforto. E, nesse aspecto, o “lar”
era 0 ambiente ideal para o cultivo e a preservagdo do eu, de forma reservada, apenas
compartilhada com a familia nuclear tipicamente burguesa. Em oposi¢éo, a vida publica se
relacionava ao mundo do trabalho e a vida social/comunitaria. Hoje, ao contrario, os limites

entre vida publica e privada se esvanecem, numa sociedade confessanda. Em suas palavras:
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Sem abandonar o fértil terreno da intimidade, porém, as tiranias atuais esquecem 0s
pudores para ultrapassar aqueles muros que antes protegiam o &mbito privado.
Estende-se, assim, a colcha de retalhos de confissdes multimidia, costurada com
uma multiddo de pequenos falatorios e imagens cotidianas, até cobrir todos os
recantos do antigo ambito publico. E é provavel que chegue até mesmo a asfixia-lo
sob seu peso tdo uniforme como pertinaz. (SIBILIA, 2008, p. 73).

Assim, se no passado os diarios e as cartas eram o reflexo e a expressdo de
personalidades cultivadas no &mbito privado, com toda sua carga de mistério e interioridade,
hoje os blogs e outras interfaces digitais de comunicagdo possibilitam o compartilhamento de
sensacOes, pensamentos, desejos e opinides, por mais insignificantes que sejam, em tempo

real e contando com alguma audiéncia. Como afirma Sibilia (2008, p. 59):

A interacdo com os leitores, por exemplo, se apresenta como um fator fundamental
nos textos da blogosfera. Além disso, as mensagens desses relatos estdo cravejadas
de links que abrem janelas para outros blogs e fotologs, transformando cada texto
em um no de uma ampla rede hipermidia. Sua condicéo de diario intimo no sentido
tradicional, portanto, é sem dlvida alterada.

Feenberg (2010, p. 143) concorda com Sibilia e afirma que a midia eletrébnica mudou
de “maneira decisiva 0S limites entre a esfera publica e a privada” e também que na
comunicagdo mediada pelo computador (CMC) “Ser é conectar” (FEENBERG, 2010, p. 141).
Dessa forma, é possivel que se atenue cada vez mais a separacdo entre um mundo interior (a
privacidade, a vida privada) e um mundo exterior (a vida publica), sendo constituida uma
nova realidade em que esses mundos se configurem numa Unica dimensdo da vida humana.

Shirky (2012, p. 79) afirma que o que se publica na Internet (ou “posta”, como se usa

comumente) é publico, mas nem sempre se destina ao publico. Ele explica que:

Na internet, em contraposi¢do, 0 modo usual para muitas formas de comunicacao é
instantaneo, global e quase permanente. Nesse mundo, o registro privado fica em
desvantagem — para nés que crescemos com uma forte distingdo entre midia de
comunicacdo e de transmissdo, é dificil ver algo postado em um blog como
pertencendo a um registro privado, mesmo quando o contetdo é obviamente uma
piada interna ou um mexerico banal, porque, se algo esta ao nosso alcance, supomos
que deve ter sido escrito para nos. (SHIRKY, 2012, p. 78).

Neste sentido, torna-se “bom” “aparecer”, ser famoso, conforme vimos na segao
anterior desta tese, abordando a espetacularizacdo da vida. Para Shirky (2012, p. 80) uma
pessoa famosa “tem de receber um minimo de atencdo, um publico de milhares ou mais™; e
também precisa ser “incapaz de corresponder”, ou seja, tecnologicamente a interatividade ¢
viavel, mas os limites sociais a restringem.

Bauman (2005, p. 21-22) e Kehl (2005) afirmam que ser famoso é ser visto, notado,
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comentado, desejado por muitas pessoas, assim como ocorre com qualquer outra mercadoria,
de sapatos a carros. E o sonho de se destacar da “massa cinzenta” das mercadorias. As pessoas
estdo eliminando a diferenciacdo entre vida privada e vida publica, e estdo se expondo como
se fossem mercadorias, apresentando-se de forma atraente ¢ desejavel, de maneira a “vender”

a si mesmas. Nas palavras do autor, as pessoas:

Sd0, a0 mesmo tempo, os promotores das mercadorias e as mercadorias que
promovem. S8o, simultaneamente, o produto e seus agentes de marketing, os bens e
seus vendedores. (...) O teste em que precisam passar para obter 0s prémios sociais
que ambicionam exige que remodelem a si mesmos como mercadorias, ou seja,
como produtos que sdo capazes de obter atencdo e atrair demanda e fregueses.
(BAUMAN, 2008, p. 13).

E isso vale tanto para a vida pessoal quanto para a vida profissional. Por exemplo, nas
empresas, hoje, 0 bom empregado passa a ser aquele flexivel, “pau-pra-toda-obra”, generalista
(e, portanto, descartavel). Isso interfere na forma como o0s sujeitos se expdem para as
empresas e para os demais. Nos Estados Unidos, no Vale do Silicio, uma expressdo para
caracterizar esse tipo de funcionario salta aos olhos: funcionario “chateagdo zero” — uma
pessoa sem compromissos familiares, focada unicamente na tarefa que estd realizando e
flexivel para desempenhar diferentes papéis na empresa.

Bauman (2008, p. 8-9), entretanto, esclarece que, em lugares como a Coréia do Sul,
nos quais a vida social ¢ mediada eletronicamente, participar da cibervia ndo é uma escolha,
mas uma necessidade. N&o estar na rede é como ndo estar vivo. Em parte, a exposicao que se
faz da vida privada no espaco publico é reflexo das transformacdes sociais, amplamente

possibilitadas pela tecnologia digital. Assim:

Os adolescentes equipados com confessionarios eletronicos portateis sdo apenas
aprendizes treinando e treinados na arte de viver numa sociedade confessional — uma
sociedade notéria por eliminar a fronteira que antes separava o privado e o publico,
por transformar o ato de expor publicamente o privado numa virtude e num dever
publicos, e por afastar da comunicacdo publica qualquer coisa que resista a ser
reduzida a confidéncias privadas, assim como aqueles que se recusam a confidencia-
las. (BAUMAN, 2008, p. 9-10).

Por outro lado, Feenberg (2010, p. 139) ao abordar a questdo da privacidade na rede,
destaca como a “tela vazia serve ndo apenas para conectar, mas, também, para esconder as
identidades dos interlocutores”. Ele fala no conceito de espectralidade para “descrever as
novas formas de interagdo entre individuos que estdo reduzidos ao anonimato na vida social

moderna, mas que, no entanto, tém sucesso usando o0 anonimato para abrigar e assegurar as
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suas identidades”. (FEENBERG, 2010, p. 139).

Creio que a ideia de Feenberg ainda é valida, apesar das colocacBes de Bauman e
Sibilia sobre a exposicdo na rede serem bastante representativas, especialmente da juventude
atual. Num passado recente, a internet funcionava muito mais sob o anonimato do que sob a
forma confessanda descrita por Bauman e Sibilia. Mas o anonimato ndo acabou, seja pelos
perfis falsos (fakes), seja de maneira menos evidente como, por exemplo, quando vemos a
cada dia conflitos nas redes sociais, iniciados por alguma polémica do dia, levarem usuéarios a
comentarios exageradamente agressivos, por se falar “oculto” sob um perfil (provavelmente
n&o falariam as mesmas coisas se estivessem cara a cara com seus interlocutores). Mesmo que
o perfil seja do préprio sujeito, falar via tecnologias digitais da uma falsa sensacdo de
distanciamento e, neste sentido, de anonimato, favorecendo a expressao menos censurada de
suas opinides.

Enfim, por um lado, nessa sociedade do espetaculo, a alienacdo e a expropriacdo
parecem mais fortes do que nunca — 0s sujeitos estdo a cada dia mais determinados pelo
mercado, mais objetificados, pautados por uma ideologia que trata de naturalizar “as coisas

como s30”. E, nos mercados, valem as mesmas regras:

Primeira: o destino final de toda mercadoria colocada a venda é ser consumida por
compradores. Segunda: os compradores desejardo obter mercadorias para consumo
se, e apenas se, consumi-las for algo que prometa satisfazer seus desejos. Terceira: 0
preco que o potencial consumidor em busca de satisfacdo esta preparado para pagar
pelas mercadorias em oferta dependera da credibilidade dessa promessa e da
intensidade desses desejos. (BAUMAN, 2008, p. 18).

Por outro lado, os seres humanos s&o muito mais do que objetos, mercadorias. S&o
sujeitos, carregam em si uma subjetividade, que os tornam uUnicos e, a0 mesmo tempo,

pertencentes a uma sociedade. Neste sentido, Jenkins (2009, p. 97) fala em um paradoxo:

... ser desejado pelas redes é ter seus desejos transformados em mercadorias. Por um
lado, tornar-se uma mercadoria expande a visibilidade cultural do grupo. Grupos que
ndo possuem valor econdmico reconhecido séo ignorados. Por outro lado, é também
uma forma de exploracdo. Os grupos transformados em mercadorias tornam-se alvo
de um marketing mais agressivo e muitas vezes sentem que perderam o controle
sobre sua propria cultura, ja que ela é produzida e comercializada em massa. Esses
grupos ndo conseguem evitar sentimentos conflitantes, pois querem ser
representados, mas nao querem ser explorados.

Apols esse breve aprofundamento sobre a questdo vida puablica/vida privada, do
consumo e do mercado subjetivo, retomemos a questdo da subjetividade. Num passado
recente, a psicologia baseada no paradigma positivista apresentava um foco mecanicista e
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individualista, descartando a anélise do contexto social na forma¢do humana. Com isso,
dificultava a clara compreensdo de que ha uma indissociabilidade entre subjetividade e
sociabilidade. Com as contribui¢cdes da psicologia soviética, especialmente Vigotski, e com
outros movimentos de critica aquele modelo, foi possivel avancar na compreensdo da

subjetividade, como nos mostra Mancebo (2004, p. 36):

Da aproximacao da Psicologia Social com outros saberes e ainda do exercicio critico
ao positivismo decorreram referenciais de anélise que afirmam o carater histdrico
dos fendmenos psicossociais. Os conhecimentos que construimos estdo embebidos
no contexto temporal, cultural, espacial em que sdo criados e, assim, considera-se
que as formagBes da subjetividade ndo podem ser compreendidas desligadas da
formacdo social na qual se constituem. Deste modo, “tanto os fendmenos ‘normais’
quanto os ‘patoldgicos’, bem como a determinagdo das fronteiras entre uns e outros,
dizem respeito a uma dada formacéo social e s6 podem ser compreendidos em
relagdo a ela” (Gentil, 1996, p. 83). Em consequéncia, os conhecimentos alcangados
sdo transitérios e destinados a serem superados, modificados e esquecidos, na
medida em que deixem de responder as exigéncias sociais que forjam.

Numa visdo marxista, a subjetividade ndo pode ser vista como individualidade isolada,
mas como o conjunto das relagdes sociais. Em “A ideologia Alema”, de Marx e Engels (2007,
p. 101), no anexo “Teses sobre Feuerbach”, os autores apontam que “a esséncia do homem
ndo € uma abstracdo inerente ao individuo isolado. Na sua realidade, ela é o conjunto das
relacdes sociais”. Assim, mudar a vida ¢ um processo de transformacgado das relagdes sociais, e
a subjetividade é o reflexo de uma condigdo histérico-social.

Na contemporaneidade, as no¢des de individuo e de individualidade estdo passando
por profundas e nebulosas transformagdes: por mais que se espere que as novas formas de
comunicacéo e de criagdo de comunidades oferecam as bases para um novo mundo e para um
novo homem, na pratica, o individuo estd cada vez mais enraizado e “determinado” pelo
mercado. Ansiedade e depressdo parecem ser as enfermidades do momento. Muitas pessoas
estdo se fechando em si mesmas como resposta a um mundo que ndo oferece nenhuma
seguranca e que cobra, a todo tempo, flexibilidade e rapidez de adaptacéo, o que exige demais
da condi¢do humana.

Num mundo de mudancas rapidas e incertezas, 0 pessimismo e as visdes catastroficas
sdo mais facilmente aceitos do que as visGes esperangosas (muitas vezes consideradas
utopicas), mas, de acordo com Pinto e Silva (2008, p. 96) ao abordar a subjetividade em
Lukécs, o ser social é eminentemente historico e sua acdo comporta muitas e diferenciadas
possibilidades, entre o agir alienado e a praxis transformadora. O ser humano, ao longo de sua
historia, ultrapassa as determinac@es biologicas e recria 0 mundo a sua volta e a si proprio,

mostrando enorme capacidade de superacdo de problemas e adaptacdo. Assim, o destino da



68

humanidade ndo estd posto, mas em construgdo. E somos nos, seres humanos de todas as
partes e culturas, que o estamos construindo. Segundo Marx (2008, p. 19), “Os homens fazem
sua propria historia, mas nao a fazem sob circunstancias de sua escolha e sim sob aquelas com
que se defrontam diretamente, legadas e transmitidas pelo passado”.

Resumindo, o fundamental é que a subjetividade ¢ “forjada” de acordo com as
condicOes e as resisténcias de cada lugar em tempos determinados. Isso nos da certa esperanga
de que os seres humanos encontrardo formas de constituir novas subjetividades e novas
formas de sociabilidade que, embora diferentes do que temos hoje, possam favorecer a criacdo
de um mundo mais justo e equilibrado.

ApOs esclarecer sobre o conceito de subjetividade e alguns desdobramentos
importantes relacionados ao tema, delimitarei o conceito de sociabilidade utilizado neste
estudo. Além do conceito geral, no qual a sociabilidade é a qualidade de sociavel, tendéncia
para a vida social e maneiras de ser de quem vive em sociedade, aqui usaremos o0 termo para
retratar o processo social de tornar-se homem através das relages sociais que se estabelecem
e que possibilitam a socializagdo — “o processo pelo qual os individuos assimilam as normas,
0s codigos de conduta, os valores, etc. da sociedade a qual pertencem”. (DORTIER, 2010, p.
596).

Sociabilidade e subjetividade sdo processos entrelagados, sendo muito dificil tratar de
um isoladamente do outro. Em verdade, ambos 0s processos possibilitam o tornar-se humano.
Neste sentido, a sociabilidade pode ser definida, baseada na teoria de Georg Simmel, como “o
conjunto de relagdes sociais que se estabelecem por si s6s, ou seja, que ndo possuem funcdes
utilitarias”. (DORTIER, 2010, p. 596). Para Simmel (2006, p. 64):

Quando os homens se encontram em reuniées econdmicas ou irmandades de sangue,
em comunidades de culto ou bandos de assaltantes, isso € sempre o resultado das
necessidades e de interesses especificos. S6 que, para além desses conteldos
especificos, todas essas formas de sociacdo sdo acompanhadas por um sentimento e
por uma satisfacdo de estar justamente socializado, pelo valor da formacdo da
sociedade enquanto tal. Esse impulso leva a essa forma de existéncia e que por vezes
invoca os conte(idos reais que carregam consigo a sociacdo em particular. Assim
como aquilo que se pode chamar de impulso artistico retira as formas da totalidade
das coisas que lhe aparecem, configurando-as em uma imagem especifica e
correspondente a esse impulso, o “impulso de sociabilidade”, em sua pura
efetividade, se desvencilha das realidades da vida social e do mero processo de
sociacdo como valor e como felicidade, e constitui assim o que chamamos de
“sociabilidade” [Geselligkeit] em sentido rigoroso.

A sociabilidade varia conforme a idade, sendo mais intensa na infancia e na

adolescéncia e tendendo a diminuir com o passar dos anos, assim como varia conforme 0s
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lagos profissionais e comunitarios. Nas palavras de Dortier (2010, p. 596) “as redes de
sociabilidade estdo fortemente ancoradas em contextos sociais precisos: as relagdes sociais se
constituem a partir da familia, do local de trabalho, de residéncia e dos lazeres”. Em outras

palavras:

O ser humano como um todo é, por assim dizer, um complexo ainda informe de
conteddos, formas e possibilidades. De acordo com as motivacGes e relagGes da
existéncia cambiante, ele se configura em uma imagem diferente e delimitada. Como
homem econémico ou politico, como membro de uma familia ou como
representante de uma profisséo, ele €, a cada vez, uma elaboracéo construida ad hoc.
Seu material de vida é determinado, a cada vez, por uma ideia especifica, convertida
em uma forma especifica, cuja vida relativamente autbnoma é alimentada por uma
fonte de forca do eu comum, imediata porém indefinivel. Nesse sentido, 0 homem ¢,
como ser socidvel, uma figura muito singular, que em nenhuma outra relacdo
mostra-se tdo perfeita. Por um lado ele se livra de todos os significados materiais da
personalidade e entra na forma sociavel apenas com as capacidades, os estimulos e
interesses de sua humanidade pura. Por outro lado, essa figura depara com tudo o
que é subjetivo e puramente individual na personalidade. (SIMMEL, 2006, p. 64).

Shirky (2012, p. 18) afirma que nds, seres humanos, somos “criaturas sociais” sempre,
em todos os momentos, ndo “por acidente”. Para ele a “sociabilidade é uma de nossas
capacidades fundamentais e revela-se tanto como causa quanto como efeito em quase todos 0s
aspectos de nossas vidas”. E acrescenta, a “sociedade ndo é apenas o produto de seus
membros individuais; é também o produto dos grupos que a constituem”. E em relagdo aos

grupos, ele informa que:

Sempre dependemos de esforco grupal para a sobrevivéncia; mesmo antes da
invencdo da agricultura, a caca e a coleta exigiam esfor¢o coordenado e divisdo do
trabalho. Pode-se ver um eco de nosso talento para a sociabilidade no vocabulario
que usamos para grupos: (...) possuimos um vocabulario incrivelmente rico para
descrever as associagbes humanas. Somos capazes de estabelecer distingdes
refinadas entre uma corporacdo e uma congregacdo, um bando e um clube, uma
multiddo e uma corja. Compreendemos com facilidade a diferenca entre rotulos
transitivos como “o filho do amigo da minha mulher” e “a mulher do amigo do meu
filho”, e essa sutileza relacional permeia as nossas vidas. Nossa natureza social
manifesta-se até na negacdo. Uma das puni¢fes mais severas que se pode infligir a
um prisioneiro é o confinamento solitario; mesmo em um ambiente social tdo rigido
e limitado como a prisdo, a completa privacdo do contato humano €é ainda mais
rigida. (SHIRKY, 2012, p. 18).

Somos criaturas que combinam “inteligéncia pessoal e intuicao social”, de maneira a
favorecer a “flexibilidade de associagdo coletiva”. (SHIRKY, 2012, p. 19). Esta caracteristica
nos possibilita desenvolver tarefas complexas com maior facilidade em grupo do que fariamos
individualmente. Por exemplo, muitas descobertas cientificas e produtos de tecnologia

necessitam de uma “multiddo de mentes” até chegar a um resultado final, porém muitas vezes
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creditamos esse resultado a uma Unica pessoa.

Cada ser humano pertence a muitos grupos, como a familia, os amigos, os grupos de
trabalho, os religiosos, entre outros, de maneira que a “centralidade do esfor¢o em grupo para
a vida humana significa que qualquer coisa que mude o modo como os grupos funcionam tera
profundas consequéncias para tudo, do comércio e o governo até a midia e a religido”.
(SHIRKY, 2012, p. 20). Mais adiante, veremos como as tecnologias digitais estdo
transformando a maneira de formar e gerir grupos sociais.

Falar em sociabilidade e em socializacdo nos remete a outro importante aspecto da
vida social: a cultura. A cultura é uma das instancias socializadoras fundamentais. Porém, esse
conceito é controverso, ndo havendo uma Unica definigdo. Por exemplo, Williams (2000, p.
10), ao abordar a questdo da sociologia da cultura, demonstra como o termo “cultura” ¢é
ambiguo e de dificil definicdo. A origem do termo esta em um processo — o cultivo de
vegetais — e passou a significar o cultivo da mente humana nos fins do século XVIII. Sua
definicdo, entdo, era “configura¢do ou generalizacdo do ‘espirito’ que informava o ‘modo de
vida global’ de determinado povo”. Herder foi o primeiro a usar o termo no plural —
“culturas”. Dentre os usos mais gerais do termo, podemos destacar: um estado mental
desenvolvido (pessoa culta), os processos desse envolvimento (interesses e atividades
culturais) e os meios desse processo (as artes e o trabalho intelectual). E esses usos convivem
com 0 uso socioldgico e antropoldgico de “modo de vida global” de um povo ou grupo social
(WILLIAMS, 2000, p. 11).

Hoje ha uma convergéncia pratica entre os sentidos socioldgico e antropolégico de
cultura (como modo de vida global) e o sentido mais restrito de atividades intelectuais e
artisticas, especialmente nas areas de interesse mais novas, como 0s meios de comunicacao de
massa e a cultura popular.

Outro aspecto a destacar ¢ a “ideologia”, termo essencial para a analise socioldgica.
Pode descrever crencas formais e conscientes de um grupo ou classe social ou pode ser
considerado como visdo de mundo caracteristica de um grupo ou classe social. Cultura e
ideologia sdo termos que, algumas vezes, se confundem, porém, o segundo termo é apenas
parte do primeiro.

Esclarecendo melhor, o antropologo Geertz (2014, p. 107) aborda a dificuldade de

conceituar o termo ideologia, que em sentido mais comum passou de:

Um conceito que significava anteriormente apenas uma colecdo de propostas
politicas, talvez um tanto intelectualizadas e impraticaveis, mas, de qualquer forma,
idealistas — “romances sociais” como alguém, talvez Napoledo, as chamou — tornou-
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se agora, para citar o Webster, “as afirmacdes, teorias ¢ objetivos integrados que
constituem um programa politico-social, muitas vezes com uma implicagdo de
propaganda convencional; como o fascismo, que foi alterado na Alemanha para
servir a ideologia nazista” — uma proposi¢do muito mais formidavel.

O autor vai além, e explica que o ser humano necessita de “gabaritos simbolicos”, pois
seu comportamento € “extremamente plastico” e ndo pode ser controlado apenas por
“programas ou modelos genéticos” (“fontes intrinsecas de informagdo’). Estes gabaritos
simbolicos funcionam como “fontes extrinsecas de informacdes”, de maneira que “¢ através
da construcdo de ideologias, de imagens esquematicas da ordem social, que o homem faz de si
mesmo, para o bem ou para o mal, um animal politico”. Ou seja, “A func¢do da ideologia ¢
tornar possivel uma politica autbnoma, fornecendo os conceitos autoritarios que Ihe déo
significado, as imagens suasorias por meio das quais ela pode ser sensatamente apreendida”.
(GEERTZ, 2014, p. 124). Quando ha perda de orientagdo, “falta de modelos utilizaveis” para
compreender a realidade, especialmente devido a transformagfes sociais, surgem as
“ideologias sistematicas (politica, moral ou econdmica)”. (GEERTZ, 2014, p. 125). Para
Geertz (2014, p. 125-126):

Por sua vez, é na tentativa das ideologias de dar sentido a situacBes sociais de outra
forma incompreensiveis, de construi-las de tal forma a tornar possiveis a atuagdo
propositada dentro delas, que da conta tanto da natureza altamente figurativa das
ideologias como da intensidade com gque sdo mantidas, uma vez aceitas. Da mesma
maneira como a metafora amplia a linguagem alargando seu alcance semantico,
permitindo-lhe expressar significados que ndo pode, ou ainda ndo pode, expressar
literalmente, o golpe dos significados literais na ideologia — a ironia, a hipérbole, a
muito apelada antitese — fornece novos quadros simbdlicos contra 0s quais se pode
combinar a miriade de “coisas ndo familiares” que sfo produzidas por uma
transformac@o na vida politica, como uma viagem a um pais estranho. O que quer
que as ideologias sejam além disso — projecdes de medos ndo reconhecidos,
disfarces de motivos ulteriores, expressdes ficticias da solidariedade de grupo — elas
sdo, bem distintamente, mapas de uma realidade social problematica e matrizes para
a criacdo da consciéncia coletiva. Se 0 mapa € correto ou a consciéncia é digna de
crédito em cada caso particular, é outra questdo, a qual ndo se pode dar uma mesma
resposta...

Eagleton (2005, p. 9), em sentido semelhante a Williams (2000), aponta como o termo
“cultura” ¢ dificil de ser delimitado e descreve sua evolucdo, partindo do sentido de cultivo.

Em suas palavras:

“Cultura” denotava de inicio um processo completamente material, que foi depois
metaforicamente transferido para questdes do espirito. A palavra, assim, mapeia em
seu desdobramento semantico a mudanga historica da prépria humanidade da
existéncia rural para a urbana, da criacdo de porcos a Picasso, do lavrar o solo a
divisdo do atomo. No linguajar marxista, ela rene em uma Unica nogao tanto a base
como a superestrutura.
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O termo sugere uma dialética entre o natural e o artificial, entre o que o mundo nos faz
e 0 que fazemos ao mundo, e ndo uma oposicdo. Ou seja, a ideia de cultura é uma nocao
realista e construtiva. (EAGLETON, 2005, p. 11). O trabalho € uma das formas dessa relacéo
dialética. Outro aspecto é a construcdo/cultivo de n6s mesmos, uma “autocultura”. Em outras

palavras:

No6s somos semelhantes a natureza, visto que, como ela, temos de ser moldados a
forga, mas diferimos dela uma vez que podemos fazer isso a nds mesmos,
introduzindo assim no mundo um grau de autoreflexividade a que o resto da
natureza nao pode aspirar. (EAGLETON, 2005, p. 15).

Trata-se ndo sO de autocultura, mas também de algo imposto a n6s. Nesse sentido a
cultura ¢ “uma espécie de pedagogia ética que nos torna aptos para a cidadania politica”.
(EAGLETON, 2005, p. 16). Assim, a cultura gera hegemonia, de maneira a moldar os sujeitos
a sociedade politicamente organizada.

Na atualidade, vivemos uma espécie de “relativismo cultural”, que valoriza diferentes
culturas, especialmente as de grupos minoritarios. Porém, é preciso ter cautela, pois esse tipo
de teorizacdo pode gerar fragmentacdo das lutas sociais. Sabemos que toda cultura é hibrida e
heterogénea, ou seja, ndo existe uma cultura “pura”, isolada das demais, mas as redes sociais
(e outras tecnologias digitais) tém sido utilizadas como forma de divulgacdo e militancia de
grupos minoritarios, o que envolve, assim como na realidade, pontos positivos (o0
esclarecimento) e pontos negativos (possibilidade de ampliar a segregacao). Analisarei melhor
essa ideia ao tratar da identidade.

Em outro sentido, Geertz (2014, p. 4) defende que cultura é um conceito semidtico,
pois 0 “homem ¢ um animal amarrado a teias de significados que ele mesmo teceu” e
considera “a cultura como sendo essas teias ¢ a sua analise”. A “cultura é publica porque o
significado o ¢”. (GEERTZ, 2014, p. 9).

Ele afirma que a cultura deve ser analisada por uma ciéncia interpretativa, de busca de
significado e ndo de busca de leis universais, como ocorre nas ciéncias experimentais. Para
bem compreendé-la deve-se evitar o reducionismo (“alegar que ela consiste no padrao bruto
de acontecimentos comportamentais que de fato observamos ocorrer em uma ou outra
comunidade identificavel”) e a reificagdo (“imaginar que a cultura é uma realidade
“superorganica” autocontida, com forgas e propositos em si mesma”). (GEERTZ, 2014, p. 8).

E mais:
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Como sistemas entrelagados de signos interpretaveis (0 que eu chamaria simbolos,
ignorando as utilizagdes provinciais), a cultura ndo é um poder, algo ao qual podem
ser atribuidos casualmente os acontecimentos sociais, 0s comportamentos, as
instituigdes ou os processos; ela é um contexto, algo dentro do qual eles podem ser
descritos de forma inteligivel — isto é, descritos com densidade. (GEERTZ, 2014, p.
10).

Pensando a cultura dessa forma, ndo € possivel manter a ilusdo iluminista de uma
natureza humana uniforme, “constante, independente do tempo, lugar e circunstancia, de
estudos e profissdes, modas passageiras ¢ opinides temporarias”, pois “0 que 0 homem é pode
estar tdo envolvido com onde ele esta, quem ele é e no que ele acredita, que € inseparavel
deles”. (GEERTZ, 2014, p. 26). Ou seja, somos seres muito variados. O autor propde duas
ideias para pensar 0 homem do ponto de vista antropoldgico:

A primeira delas é que a cultura é vista melhor ndo como complexos de padrdes
concretos de comportamento — costumes, usos, tradi¢des, feixes de habitos —, como
tem sido o caso até agora, mas como um conjunto de mecanismos de controle —
planos, receitas, regras, instruces (o que os engenheiros de computacdo chamam
“programas”) — para governar o comportamento. A segunda ideia é que o homem é
precisamente o animal mais desesperadamente dependente de tais mecanismos de
controle, extragenéticos, fora da pele, de tais programas culturais, para ordenar seu
comportamento. (GEERTZ, 2014, p. 32-33).

Desta forma, ndo existe “natureza humana independente da cultura”. (GEERTZ, 2014,
p. 35). Os seres humanos surgiram, como tal, gracas a um processo evolutivo interativo, no
qual compartilhavam uma mesma cultura que controlava/orientava seus comportamentos.
Dito de outra maneira “Sem 0s homens certamente ndo haveria cultura, mas, de forma
semelhante e muito significativamente, sem cultura ndo haveria homens”. (GEERTZ, 2014, p.
35). N6s, seres humanos, somos animais inacabados, incompletos. E através de uma cultura
particular que nos acabamos e completamos, gracas a nossa capacidade de aprendizagem.
Para Geertz (2014, p. 36):

A fronteira entre 0o que € controlado de forma inata e o que é controlado
culturalmente no comportamento humano é extremamente mal definida e vacilante.
Para todos os intentos e propésitos, algumas coisas sdo inteiramente controladas
intrinsecamente: ndo precisamos de direcdo cultural para aprender a respirar mais do
que um peixe precisa aprender a nadar. Outras sdo quase que inteiramente culturais:
ndo tentamos explicar através de uma base genética por que alguns homens confiam
no planejamento centralizado enquanto outros confiam no mercado livre, embora
esse talvez fosse um exercicio invertido. Quase todo comportamento humano
complexo representa, sem duvida, o resultado interativo e ndo aditivo dos dois. (...)
Nossas ideias, nossos valores, nossos atos, até mesmo nossas emogdes sdo, como
nosso proprio sistema nervoso, produtos culturais — na verdade, produtos
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manufaturados a partir de tendéncias, capacidades e disposi¢des com as quais
nascemos, e, ndo obstante, manufaturados.

E o autor também esclarece que “a cultura fornece o vinculo entre o que os homens
sdo intrinsecamente capazes de se tornar ¢ o que eles realmente se tornam”, ou seja, tornar-se
“humano ¢ tornar-se individual”. Em consonancia com o que vimos ao tratar da subjetividade,
0 autor afirma que para compreender o ser humano ndo se pode considerar apenas as
habilidades inatas ou o seu comportamento real, mas sim o “elo entre eles, pela forma em que
o primeiro é transformado no segundo, suas potencialidades genéricas focalizadas em suas
atuacoes especificas”. Em resumo: “Assim como a cultura nos modelou como espécie tnica —
e sem duvida ainda nos estd modelando — assim também ela nos modela como individuos
separados”. (GEERTZ, 2014, p. 37-38).

Do que foi exposto sobre cultura, dois pontos sé&o fundamentais: a cultura como
socializadora (incluindo a ideia de mecanismos de controle) e a cultura como expressdao. A
cultura é fundamental como socializadora, € por ela que nos tornamos parte de um grupo
social. Somos produtores e produtos de um contexto social e cultural. Nesse sentido, as
convicgdes pessoais vém do convencimento que o grupo social provoca em cada um de seus
integrantes. Assim também, a cultura é a expressdo de um povo, de um grupo, de suas crencgas
e conhecimentos.

Apés estes breves desdobramentos sobre cultura e ideologia, e voltando a
conceituacao proposta no comeco desta sec¢do, vimos que de maneira genérica, a identidade se
refere ao conjunto de caracteres proprios e exclusivos de uma pessoa, mas também ao aspecto
coletivo de um conjunto de caracteristicas pelas quais algo é definitivamente reconhecivel, ou
conhecido. Analisando esta primeira conceituacao, verificamos que ao mesmo tempo que a
identidade determina caracteristicas individuais ela também reflete caracteristicas de um

grupo ao qual o sujeito pertence. Shirky (2012, p. 174) afirma que:

Sempre que individuos querem se encontrar, a sociedade mais ampla na qual eles
estdo inseridos podem fornecer ou recusar apoio para essa associacdo. Falamos
sobre identidade em grande parte como se ela fosse um atributo pessoal, mas a
sociedade mantém controle sobre o uso da identidade como ferramenta de
associagéo.

Como vimos até aqui, as transformacfes sociotécnicas que estamos vivenciando na
pos-modernidade, impactam as subjetividades e a sociabilidade, logo, também impactam as
identidades, pois estes conceitos, em realidade, sdo intrincados. O conceito de identidade, tal

qual foi concebido — como a unidade de nossa existéncia —, esta se transformando em
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“identidades”, ou seja, passam a ser fragmentadas, deslocadas. Nao que, no passado, as
identidades fossem unidades coerentes e totalmente unificadas, mas hoje essa fragmentacédo
ganha maior evidéncia pelo proprio contexto sécio-historico. Mas esse processo nao € vivido
sem resisténcia, sem reacao. Os seres humanos estdo sempre respondendo as transformacdes,
ora de forma criativa e expressiva, ora de forma passiva, oprimida e disciplinada (alienada).
Seja como for, buscamos sempre formas de sobreviver e nos “encontrarmos” da melhor
maneira possivel, mesmo num mundo de incertezas e evolucdo tecnoldgica acelerada, quase

sempre em descompasso com a justica social. Dito de outra forma:

... a velocidade e a transitoriedade da vida, a0 mesmo tempo que comportam um
potencial de enriquecimento e de engendramento de novos territorios, novos
encontros e de sujeitos mais autbnomos e criativos, também sdo capazes de
desencadear paralisacbes subjetivas e inércia. O que se quer afirmar é que,
dependendo das circunstancias, a pluralidade, a multiplicidade e a celeridade das
mudancas atuais podem estar a servico de construgBes existenciais mais livres,
criativas e relacionais, mas também da manutencdo de territorios padronizados e
modelares. (MANCEBO, 2003, p. 89).

Castells (2007a), em seu “Prologo: a Rede e o Ser”, afirma que nossa sociedade passa
por profundas transformacgfes que impactam a subjetividade e a sociabilidade, tais como a
redefinicdo das relacbes familiares, da sexualidade, da personalidade; a ampliacdo da
consciéncia ambiental; os problemas com a legitimidade dos sistemas politicos (incluindo os
escandalos); o papel da midia, que ganha destaque; e a fragmentacdo dos movimentos sociais.
E nesse processo, “Nossas sociedades estdo cada vez mais estruturadas em uma oposi¢ao
bipolar entre a Rede e o Ser”. (CASTELLS, 2007a, p. 41). Ou seja, “Nosso mundo, e nossa
vida, vém sendo moldados pelas tendéncias conflitantes da globalizagdo e da identidade”.
(CASTELLS, 2006, p. 17). Para ele, entende-se “por identidade a fonte de significado e
experiéncia de um povo”. (CASTELLS, 2006, p. 22). E ele delimita melhor esse conceito:

No que diz respeito a atores sociais, entendo por identidade o processo de
construcdo de significado com base em um atributo cultural, ou ainda um conjunto
de atributos culturais inter-relacionados, o (s) qual (is) prevalece (m) sobre outras
fontes de significado. Para um determinado individuo ou ainda um ator coletivo,
pode haver identidades maltiplas. No entanto, essa pluralidade é fonte de tenséo e
contradicdo tanto na auto-representagcdo quanto na acdo social. Isso porque é
necessario estabelecer a distingdo entre a identidade e o que tradicionalmente os
soci6logos tém chamado de papéis, e conjuntos de papéis. (CASTELLS, 2006, p.
22).

O autor explica que esses papéis (por exemplo, trabalhador, sindicalista, mae,

militante, vizinho, etc.) sdo “definidos por normas estruturadas pelas instituicbes e
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organizagdes da sociedade”. (CASTELLS, 2006, p. 22). Esses papéis sdo negociados nas
instituicdes/organizacdes. Ja as identidades “constituem fontes de significado para os proprios
atores, por eles originadas, e construidas por meio de um processo de individuagdo”.
(CASTELLS, 2006, p. 23). De maneira mais completa:

... identidades sdo fontes mais importantes de significado do que papéis, por causa
do processo de autoconstrucdo e individuacdo que envolvem. Em termos mais
genéricos, pode-se dizer que identidades organizam significados, enquanto papéis
organizam funcdes. Defino significado como a identificacdo simbolica, por parte de
um ator social, da finalidade da acdo praticada por tal ator. Proponho também a idéia
[sic] de que, para a maioria dos atores sociais na sociedade em rede, por motivos que
esclarecerei mais adiante, o significado organiza-se em torno de uma identidade
primaria (uma identidade que estrutura as demais) auto-sustentavel ao longo do
tempo e do espaco. (CASTELLS, 2006, p. 23).

Enfim, Castells (2007a, p. 57-58) conceitua a identidade como “o processo pelo qual
um ator social se reconhece e constroi significado principalmente com base em determinado
atributo cultural ou conjunto de atributos, a ponto de excluir uma referéncia mais ampla a
outras estruturas socias”.

Sob outro aspecto, as pessoas estdo buscando novas formas, ou tentando retomar
velhas formas, de agrupamento social e identidades coletivas, tendo por base identidades
primarias como a religiosa, a étnica, as territoriais e as nacionais, algumas vezes gerando
movimentos fundamentalistas (especialmente quanto a religido). Nas palavras de Castells
(20074, p. 41):

Em um mundo de fluxos globais de riqueza, poder e imagens, a busca de identidade,
coletiva ou individual, atribuida ou construida, torna-se a fonte basica de significado
social. Essa tendéncia ndo é nova, uma vez que a identidade e, em especial, a
identidade religiosa e étnica tem sido a base do significado desde os primordios da
sociedade humana. No entanto, a identidade esta se tornando a principal e, as vezes,
Unica fonte de significado em um periodo histdrico caracterizado pela ampla
desestruturagdo das organizagdes, deslegitimacdo das instituicbes, enfraquecimento
de importantes movimentos sociais e expressdes culturais efémeras. Cada vez mais,
as pessoas organizam seu significado ndo em torno do que fazem, mas com base no
que elas sdo ou acreditam que sdo. Enquanto isso, as redes globais de intercAmbios
instrumentais conectam e desconectam individuos, grupos, regides e até paises, de
acordo com sua pertinéncia na realizagdo dos objetivos processados na rede, em um
fluxo continuo de decisGes estratégicas.

E ele aponta o poder da identidade no mundo contemporaneo, como forma
significativa de “se encontrar” num mundo de incertezas. O ser humano esta buscando novas
formas de conexdo, para reconstruir o coletivo que parece fragmentado. Neste processo
enfrenta alguns problemas: racismo, xenofobia, fundamentalismo religioso e outros processos

advindos de crises institucionais. Nas palavras de Castells (20073, p. 41):
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Nessa condic¢do de esquizofrenia estrutural entre a funcéo e o significado, os padrdes
de comunicagdo social ficam sob tensdo crescente. E quando a comunicacdo se
rompe, quando ja ndo existe comunicagdo nem mesmo de forma conflituosa (como
seria 0 caso de lutas sociais ou oposicdo politica), surge uma alienacdo entre os
grupos sociais e individuos que passam a considerar o outro um estranho, finalmente
uma ameaca. Nesse processo, a fragmentagdo social se propaga, a medida que as
identidades se tornam mais especificas e cada vez mais dificeis de compartilhar.

Como vimos na primeira se¢do deste capitulo, as transformacgdes do capitalismo e a
evolucdo das tecnologias digitais favorecem uma nova forma de estruturagdo da sociedade,
que Castells (2006, 2007a, 2007b) denomina de “sociedade em rede” (eu acrescento:

sociedade organizada em redes). Segundo 0 mesmo autor:

Essa sociedade é caracterizada pela globalizacdo das atividades econbmicas
decisivas do ponto de vista estratégico; por sua forma de organizacdo em redes; pela
flexibilidade e instabilidade do emprego e a individualizagdo da m&o-de-obra. Por
uma cultura de virtualidade real construida a partir de um sistema onipresente,
interligado e altamente diversificado. E pela transformacdo das bases materiais da
vida — 0 tempo e o0 espaco — mediante a criacdo de um espago de fluxos e de um
tempo intemporal como expressdes das atividades e elites dominantes. (CASTELLS,
2006, p. 17).

A sociedade em rede transforma as relagdes sociais e 0s processos de construcao da
identidade, pois “estd fundamentada na disjungéo sistémica entre o local e o global para a
maioria dos individuos e grupos sociais”. (CASTELLS, 2006, p. 27).

Estas transformacdes (fragmentacdo social e mudancas no capitalismo) estéo
favorecendo a construcdo de alguns tipos de identidade coletiva que “desafiam a globalizagao
e 0 cosmopolitismo em funcéo da singularidade cultural e do controle das pessoas sobre suas
proprias vidas e ambientes”. (CASTELLS, 2006, p. 18). Essas identidades revelam
carateristicas culturais locais, e muitas vezes incorporam “movimentos de tendéncia ativa
voltados a transformacdo das relagbes humanas em seu nivel mais basico, como, por exemplo,
0 feminismo e o ambientalismo”. (CASTELLS, 2006, p. 18). Ao mesmo tempo, estdo se
formando identidades pautadas em movimentos reativos, como os fundamentalistas
religiosos, “em defesa de Deus, da nagdo, da etnia, da familia, da regido, enfim, das categorias
fundamentais da existéncia humana milenar ora ameacada pelo ataque combinado e
contraditéorio das forgcas tecnoecondmicas e movimentos sociais transformacionais”.
(CASTELLS, 2006, p. 18). Ambas as tendéncias, mais as transformacdes ja apontadas no

atual sistema econdmico, estdo favorecendo o questionamento do Estado-Nacdo e até da
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democracia politica (especialmente em relacdo a sua representatividade). Para Jenkins (2009,

p. 290):

Os que séo silenciados pelas midias corporativas tém sido os primeiros a transformar
0 computador em uma gréafica. Essa oportunidade tem beneficiado outros, sejam
revolucionarios, reacionarios ou racistas. Também tem provocado medo nos
coracgGes dos velhos intermediarios e seus aliados. A diversidade de uma pessoa é,
sem ddvida, a anarquia de outra.

Além disso, Castells (2006, p. 24) aponta que “a constru¢do social da identidade

sempre ocorre em um contexto marcado por relagdes de poder”, podendo apresentar trés

formas e origens diferentes:

e Identidade legitimadora: introduzida pelas instituicdes dominantes da
sociedade no intuito de expandir e racionalizar sua dominacéo em relacéo aos
atores sociais (...)

e ldentidade de resisténcia: criada por atores que se encontram em
posi¢cdes/condicBes desvalorizadas e/ou estigmatizadas pela logica da
dominacdo, construindo, assim, trincheiras de resisténcia e sobrevivéncia
com base em principios diferentes dos que permeiam as instituicdes da
sociedade, ou mesmo opostos a estes Gltimos (...)

e Identidade de projeto: quando os atores sociais, utilizando-se de qualquer
tipo de material cultural ao seu alcance, constroem uma nova identidade
capaz de redefinir sua posicdo na sociedade e, ao fazé-lo, de buscar a
transformacdo de toda a estrutura social. Esse € o0 caso, por exemplo, do
feminismo que abandona as trincheiras de resisténcia da identidade e dos
direitos da mulher para fazer frente ao patriarcalismo, a familia patriarcal e,
assim, a toda a estrutura de producdo, reproducdo, sexualidade e
personalidade sobre a qual as sociedades historicamente se estabeleceram.
(CASTELLS, 2006, p. 24).

Resumindo, a origem da sociedade civil esta na identidade legitimadora. A identidade

de resisténcia favorece a formacdo de comunas/comunidades, possibilitando “formas de

resisténcia coletiva diante de uma opressao”. (CASTELLS, 2006, p. 25). E a identidade de

projeto busca produzir sujeitos, ou seja, individuos que desejam construir uma histéria prépria

e significativa, enfrentando as incertezas e os conflitos das suas relagdes nas comunidades e

nos mercados. Neste sentido:

Sujeitos nao sdo individuos, mesmo considerando que sdo constituidos a partir de
individuos. Sdo o ator social coletivo pelo qual individuos atingem o significado
holistico em sua experiéncia. Neste caso, a construgdo da identidade consiste em um
projeto de uma vida diferente, talvez com base em uma identidade oprimida, porém
expandindo-se no sentido de transformacéo da sociedade como prolongamento desse
projeto de identidade... (CASTELLS, 2006, p. 26).

Para Barus-Michel (2004, p. 53), psicéloga social, deve-se “admitir que 0 social pode

tornar-se o suporte de fendmenos psicolégicos da mesma forma que o individuo: um sujeito
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social”. E exatamente esse o foco da psicologia social: ao invés do estudo dos fendmenos
psiquicos intra-subjetivos do sujeito — 0s processos psiquicos internos e individuais —,
estudam-se os fendmenos intersubjetivos, ou seja, aqueles que ocorrem entre individuos. Nas

palavras da autora:

Néo se trata somente de fendmenos psiquicos colocados no plural, o social ndo é
uma colegdo de individuos justapostos, ele realiza uma nova unidade estrutural. Os
fendmenos psicoldgicos que ai emergem néo respondem mais pelas caracteristicas
evocadas acima, mas por essa unidade social. (BARUS-MICHEL, 2004, p. 54).

Neste sentido, o que liga os individuos como associados/companheiros é o social.
Trata-se de uma nova unidade estrutural, na qual cada individuo se torna um membro
(sentimento de pertencimento — o que nos faz dizer “nds”). O social ¢ “a0 mesmo tempo o
contrato, o codigo, a regra” (BARUS-MICHEL, 2004, p. 55), ou seja, ¢ da “ordem do
simbdlico”. A lingua comum ¢ um dos seus principais aspectos, pois possibilita a
comunicagdo, o reconhecimento mutuo e a acdo coletiva — o social gera um projeto. Dito de
outra forma, o social torna os individuos membros de um grupo. E sobre o grupo podemos

afirmar que:

O grupo é criado com o aparecimento do terceiro. Uma relagdo pode permanecer
dual, fusional, aquém da palavra, numa comunhdo fascinada em que a nocdo de
outro ndo aflora. Com o terceiro como olhar exterior que julga, que rompe a relacéo
dual e de quem é preciso dar-se conta, comega justamente a desilusdo em que o
outro aparece como excesso em relacdo a iluséria coincidéncia. O terceiro, esse
agitador que obriga a um desvio, separa, impele a tomar posicdo em relacdo a ele e
depois aos outros, a olhar-se a si mesmo de maneira diferente. O terceiro
desencadeia a diferenciacdo. E, de alguma forma, o esbogo da lei, uma referéncia,
um olhar-padréo. E a lei que o substitui quando a relagdo é social, quando o terceiro
esta ausente. (BARUS-MICHEL, 2004, p. 57).

Mas fazer parte de um grupo néo significa que o individuo deixe de existir enquanto
sujeito “autonomo e organicamente definido” (BARUS-MICHEL, 2004, p. 62), pois “Exceto
no totalitarismo, o sujeito social ndo anula os sujeitos individuais, que continuam a manter
suas particularidades, sendo suas contradicdes. Dois modos de sujeito coabitam”. Essa
dialética de constituicdo do sujeito é ponto-chave nesta tese, como veremos mais
detalhadamente no capitulo 2.

Retomando a questdo da identidade, em especial em relacdo a sua origem, se no
passado os sujeitos eram construidos a partir de sociedades civis, atualmente em “processo de

desintegracdo”, hoje eles sao “um prolongamento da resisténcia comunal”. (CASTELLS,

2006, p. 28). Aprofundando esta ideia:
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... @S pessoas resistem ao processo de individualizacdo e atomizacdo, tendendo a
agrupar-se em organizagdes comunitarias que, ao longo do tempo, geram um
sentimento de pertenga e, em Ultima andlise, em muitos casos, uma identidade
cultural, comunal. Apresento a hipétese de que, para que isso aconteca, faz-se
necessario um processo de mobilizacdo social, isto é, as pessoas precisam participar
de movimentos urbanos (ndo exatamente revolucionarios), pelos quais sdo revelados
e defendidos interesses em comum, e a vida é, de algum modo, compartilhada, € um
novo significado pode ser produzido. (CASTELLS, 2006, p. 79).

Neste sentido, os movimentos sociais ganham forca. Para Castells (2006, p. 20) a
defini¢do de movimentos social é: “sdo agdes coletivas com um determinado propoésito cujo
resultado, tanto em caso de sucesso como de fracasso, transforma os valores e instituicdes da
sociedade”. Dessa forma, ndo se pode avaliar os movimentos sociais em bons ou ruins, mas

sim se sdo progressistas ou retrégados. Assim,

Fundamentalismo religioso, nacionalismo cultural, comunas territoriais séo, via de
regra, reacdes defensivas. Representam formas de reacdo a trés ameacas
fundamentais, detectadas em todas as sociedades, pela maior parte da humanidade
neste fim de milénio: & globalizacdo, que dissolve a autonomia das instituicoes,
organizagOes e sistemas de comunicacdo nos locais onde vivem as pessoas; a
formacao de redes e a flexibilidade, que tornam praticamente indistintas as fronteiras
de participacdo e de envolvimento, individualizam as relagdes sociais de producéo e
provocam a instabilidade estrutural do trabalho, do tempo e do espaco; e a crise da
familia patriarcal, ocorrida nas bases da transformagdo dos mecanismos de criacdo
de seguranca, socializacéo, sexualidade e, conseqlientemente [sic], de personalidade.
Quando o mundo se torna grande demais para ser controlado, os atores sociais
passam a ter como objetivo fazé-lo retornar ao tamanho compativel com o que
podem conceber. Quando as redes dissolvem o tempo e 0 espaco, as pessoas se
agarram a espacos fisicos, recorrendo a sua memoria histérica. Quando o
sustentaculo patriarcal da personalidade desmorona, as pessoas passam a reafirmar o
valor transcendental da familia e da comunidade como sendo a vontade de Deus.
(CASTELLS, 2006, p. 85).

Baseadas na histdria, muitas vezes em seus valores tradicionais (Deus, nagéo, familia
comunidade), as reag¢des defensivas sdo “fontes de significado e identidade ao construirem
novos codigos culturais”. (CASTELLS, 2006, p. 85). Mas Castells (2006, p. 86) alerta:

A negacdo das sociedades civis e das instituicdes politicas que deram origem as
comunas culturais levam ao fechamento das fronteiras dessas comunas. Ao contrario
das sociedades civis pluralistas e diversificadas, hd muito pouca diferenciacéo
interna nas comunas culturais. De fato, sua forca, e sua capacidade de oferecer
abrigo, isolamento, certeza e protecdo, provém justamente de seu carater comunal,
de sua responsabilidade coletiva, em detrimento dos projetos individuais. Portanto,
na primeira fase de reacgdo, a (re) construcdo do significado por parte de identidades
defensivas rompe com as instituicdes da sociedade, acenando com a promessa de
reconstrucdo a partir das bases, ao mesmo tempo entrincheirando-se em um paraiso
comunal.
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Por outro lado, movimentos sociais como o ambientalismo e o feminismo vao além
das comunas e ja estdo transformando a sociedade. Eles “lancam mensagens e projetam
reinvindicacbes sob a forma de uma politica simbdlica, caracteristica da sociedade da
informacao”. (CASTELLS, 2006, p. 134).

Sejam o0s movimentos entrincheirados em bases tradicionais ou os libertarios, eles
acabam com a ilusdo de uma economia global homogénea, que suplanta as caracteristicas
locais e as associagdes coletivas.

Como vimos na primeira se¢do deste trabalho, de acordo com a economia ecoldgica,
para que 0 planeta possa sobreviver sdo necessdrias agdes que possibilitem um
desenvolvimento sustentavel. O movimento ambientalista (ou 0s movimentos ambientalistas,
tamanha a sua variedade), geraram (e geram) uma “cultura verde”, que tem na midia uma
grande aliada na sua luta (por exemplo, a divulgacdo via midia televisiva das grandes
manifestacdes do Greenpeace). Essas acBes ao se tornarem visiveis, muitas vezes primeiro
através da midia digital alternativa e s6 depois das emissoras oficiais, exercem influéncia nas
legislacBes de diferentes paises e nas atitudes governamentais. Muitos participantes se sentem
capazes de interferir no mundo, de verdade, de uma maneira que ndo conseguem enxergar na
politica democratica. E sobre a estrutura do movimento, Castells (2006, p. 143) afirma que é a
“dissonancia entre teoria e pratica que caracteriza o ambientalismo como uma nova forma de
movimento social descentralizado, multiforme, orientado a formacédo de redes e de alto grau
de penetragdo”. Dessa maneira, cria-se “uma identidade bioldgica, uma cultura da espécie
humana como componente da natureza”. (CASTELLS, 2006, p. 159), uma “identidade global
proposta a todos os seres humanos, independentemente de seus vinculos sociais historicos ou
de género, ou de seu credo religioso”. (CASTELLS, 2006, p. 160).

O outro movimento que se destaca, o feminismo (que também pode ser colocado no
plural — feminismos — por sua grande diversidade e variedade), também apresenta um caracter
mais abrangente do que a nagdo ou a religido: a defesa do género feminino. E a busca de
igualdade de poder entre os sexos, ou seja, 0 fim da dominacdo masculina, patriarcal. Nas
palavras de Castells (2006, p. 237):

. em todos os tipos de feminismo, (...) a tarefa fundamental do movimento,
realizada por meio de lutas e discursos, é a de desconstruir a identidade feminina
destituindo as institui¢des sociais da marca de género. Os direitos da mulher séo
reivindicados em seu nome como ser autbnomo, independentemente do homem e do
papel que Ihe cabe no patriarcalismo.
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Nesse processo, o feminismo busca redefinir a identidade da mulher, através de trés
caminhos bésicos: 1) afirmagdo da igualdade — homens e mulheres sdo iguais, ndo sendo
justificavel usar caracteristicas bioldgicas ou culturais para que o homem exerca poder sobre a
mulher; 2) afirmacdo da diferenca — enaltecendo a maneira de ser feminina, muitas vezes
destacando sua superioridade em relagdo a maneira de ser masculina, como “fonte de
realizagdo humana” (CASTELLS, 2006, p. 211); 3) afirmacdo da separacdo — “declarando a
necessidade de abandonar o mundo masculino e recriar a vida, assim como a sexualidade, na
comunidade feminina”. (CASTELLS, 2006, p. 211). Independente do caminho, 0 que se nega
¢ “a identidade da mulher conforme definida pelos homens e venerada na familia patriarcal”.
(CASTELLS, 2006, p. 211).

Vivemos uma época de crise da familia patriarcal, devido a varios fatores: mudancas
na sexualidade, divorcios, lares solteiros, crises matrimoniais, adiamento de casamento,
variedade de estruturas domésticas, métodos anticoncepcionais e o controle feminino sobre a
concepgdo, menos nascimentos e mais tardios, instabilidade familiar e autonomia das
mulheres. Entre eles, a liberacdo sexual como afirmacdo da identidade tem impacto
devastador sobre o patriarcalismo, incluindo as lutas dos homossexuais. Para Castells (2006,
p. 256):

Os movimentos leshiano e gay sdo simples movimentos em defesa do direito
humano bésico de escolher a quem e como amar. Sdo também expresses poderosas
de identidade sexual e, portanto, de liberacdo sexual. Esses movimentos desafiam
algumas das estruturas milenares sobre as quais as sociedades foram historicamente
construidas: repressdo sexual e heterossexualidade compulséria.

Ao desvincular amor, sexualidade, género e poder, a liberacao sexual “da lugar a uma
critica cultural fundamental do mundo como o conhecemos”, pois ao “trocar a defesa dos
direitos humanos pela reconstrucdo da sexualidade, da familia e da personalidade, os
movimentos tocam nos centros nervosos da repressdo e da civilizacdo, e serdo pagos na
mesma moeda”. (CASTELLS, 2006, p. 257). Essas transformagdes tém impactos profundos
nas personalidades que estdo em construgdo e nas estruturas sociais como um todo, pois o
patriarcalismo é a forma de estruturacdo que prevalece nas sociedades em geral. Nas palavras
de Castells (2006, p. 169):

O patriarcalismo é uma das estruturas sobre as quais se assentam todas as sociedades
contemporaneas. Caracteriza-se pela autoridade, imposta institucionalmente, do
homem sobre a mulher e filhos no ambito familiar. Para que a autoridade possa ser
exercida, é necessario que o patriarcalismo permeie toda a organizacéo da sociedade,
da producédo e do consumo a politica, a legislacdo e a cultura. Os relacionamentos
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interpessoais e, conseqlientemente [sic], a personalidade, também sdo marcados pela
dominacdo e violéncia que tém sua origem na cultura e instituicbes do
patriarcalismo.

Neste sentido, se “o sistema familiar patriarcal desmoronar, todo o patriarcalismo,
assim como tudo o mais em nossas vidas, se transformara, gradual e inexoravelmente”.
(CASTELLS, 2006, p. 171). Isso nao quer dizer que seja o fim da familia, porque outras
formas de familia estdo sendo formadas, mas indica uma transformacao importante na familia
como a conhecemos, incluindo a igualdade de responsabilidades de homens e mulheres —
diversificagdo de papéis. Mas ndo esta surgindo uma nova forma dominante de familia, ao
contrério, “a regra ¢ a diversidade”. (CASTELLS, 2006, p. 263).

As lutas femininas, apesar de terem obtido muitas conquistas, ainda ndo conseguiram
superar algumas questdes como 0 excesso de peso sobre os ombros das mulheres — que tém
trés ou quatro jornadas diérias de trabalho — e 0 aumento de violéncia contra a mulher, muitas
vezes motivada pelo 6dio decorrente da perda de poder dos homens. Nas palavras de Castells
(2006, p. 171):

A paisagem humana da liberaco feminina esta coalhada de cadéaveres de vidas
partidas, como acontece em todas as verdadeiras revolugdes. Entretanto, ndo
obstante a violéncia, a transformag8o da conscientizacdo da mulher e dos valores
sociais ocorrida em menos de trés décadas em quase todas as sociedades é
impressionante e traz conseqiiéncias [sic] fundamentais para toda a experiéncia
humana, desde o poder politico até a estrutura da personalidade.

Sob outro aspecto, a identidade de cidadao, essencial para a constru¢do do Estado
Moderno, a nogéo de participar de um Estado-Nacdo, também vem sofrendo transformacdes.
Assim como todos 0s movimentos que vimos até agora, essas transformacdes tém por base o
fato de que a “capacidade instrumental do Estado-Nacdo estd comprometida de forma
decisiva pela globalizagdo das principais atividades econémicas, pela globalizagdo da midia e
da comunicagdo eletronica e pela globalizacdo do crime”. (CASTELLS, 2006, p. 288). O
avango tecnologico estd possibilitando a “desnacionalizagdo e a desestatizagdo da
informagao”. (CASTELLS, 2006, p. 303). Os Estados-Nagdo passam a ser o0s“nos de uma
rede de poder mais abrangente”. (CASTELLS, 2006, p. 353). E, como ja abordei

anteriormente,

O que o poder da tecnologia faz é potencializar, de forma extraordinaria, as
tendéncias ja enraizadas na estrutura e instituicGes sociais: sociedades opressoras
podem aumentar seu poder de repressdo por meio de novos mecanismos de
vigilancia, ao passo que sociedades democraticas participativas podem ampliar ainda
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mais seu grau de abertura e participacdo distribuindo mais poder politico pelos
recursos tecnologicos. (CASTELLS, 2006, p. 349).

Em muitos casos 0 que se v& é um Estado vigilante, que utiliza as informacdes que
deixamos nas redes digitais (por exemplo, quando usamos o cartdo de crédito) para se manter
e nos manter sob controle. Castells (2006, p. 370), em consonancia com o0 que ja abordei na

secdo anterior, afirma que:

. em um mundo cada vez mais saturado de informagdes, as mensagens mais
eficientes sdo também as mais simples e mais ambivalentes, de modo a permitir que
as pessoas arrisquem suas proprias projecdes. As imagens encaixam-se melhor nesse
tipo de caracterizacdo de mensagem. Os meios de comunicagdo audiovisual sdo as
principais fontes de alimentacdo das mentes das pessoas, pois estdo relacionados as
questdes de natureza publica.

Essa indefinicdo dos limites dos Estados leva a indefini¢do da cidadania, de maneira
que os “cidaddos continuam sendo cidaddos, mas ndo sabem ao certo a qual cidade
pertencem, nem a quem pertence essa cidade”. (CASTELLS, 2006, p. 408). O espaco
privilegiado da politica passa a ser o das midias digitais — é por onde o poder é disputado, se
estabelece e se mantém na atualidade, num complexo campo de lutas sociais. Isto somado ao
aumento do comunalismo (formagéo de comunas sociais, comunidades) “debilita o principio
de representatividade politica no qual estd baseada a politica democratica”. (CASTELLS,
2006, p. 365). Além disso, os Estados ndo conseguem manter totalmente a lei e a ordem,
assim como ndo conseguem controlar os fluxos de capital, esvaziando o “contrato social entre
capital, trabalho e Estado” (CASTELLS, 2006, p. 366), levando os sujeitos a lutar por seus
proprios interesses, de acordo com suas forgas, sem o0 apoio estatal. Isso resulta no
enfragquecimento das identidades legitimadoras. Em contrapartida, como ja abordei, ganham

forca as identidades de resisténcia que:

. recusam-se a ser apanhadas de rolddo pelos fluxos globais e individualismo
radical. Tais identidades constroem suas comunas em torno dos valores tradicionais
de Deus, da nagdo e da familia, guardando os limites de suas trincheiras por meio de
emblemas étnicos e defesas territoriais. As identidades de resisténcia ndo estdo
restritas a valores tradicionais. Podem também ser construidas por movimentos
sociais ativistas, ou ao redor deles, que optam por estabelecer sua autonomia em sua
propria resisténcia comunal uma vez que ndo tém forga suficiente para tomar de
assalto as instituicdes opressoras as quais se opdem. E este, via de regra, o caso do
movimento feminista, criando espago para mulheres nos quais uma nova consciéncia
antipatriarcal pode surgir; e certamente o caso dos movimentos de liberacdo sexual,
cujos espacos de liberdades, desde bares a vizinhancas, constituem elementos
essenciais de auto-reconhecimento. Mesmo o0 movimento ambientalista, cujo
horizonte ultimo ¢ o cosmolodgico, ndo raro parte dos “quintais” e de pequenas
comunidades em todo o mundo, protegendo espacos antes de langar-se a conquista
do tempo. (CASTELLS, 2006, p. 419).
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Ou seja, projetos individualistas e identidades de resisténcia se opdem a atual falta de
uma identidade legitimadora, responsavel pela estruturacéo da sociedade civil, de maneira que

. as elites globais dominantes que habitam o espaco de fluxos tendem a ser
formadas por individuos sem identidade especifica (“cidaddos do mundo™); ao passo
que, de outro lado, as pessoas resistem a privacdo de seus direitos econdmicos,
culturais e politicos tendem a se sentir atraidas pela identidade comunal.
(CASTELLS, 2006, p. 419).

Parece-me, concordando com Castells (2006, p. 420) que a construcdo de identidades
de projeto, podera possibilitar a construcdo de uma nova sociedade civil e de um novo Estado.
Estas novas identidades ndo podem ser geradas a partir das antigas identidades legitimadoras
da sociedade moderna, mas precisam ser construidas a partir das atuais identidades de
resisténcia (especialmente através dos movimentos sociais), buscando novas formas de “ser
humano”.

Apb6s compreender melhor subjetividade, sociabilidade e identidade, é necessario

analisar as transformacdes nas relacdes sociais, especialmente impactadas pela mediacdo das

tecnologias digitais. O advento de midias que possibilitam que qualquer pessoa, independente

de conhecimento técnico especializado, publique e/ou estabeleca comunicacdo com outras
pessoas transforma a maneira como estamos nos tornando sujeitos.

Na atualidade, vivenciamos um avancgo técnico importante que gera um novo “espago’
tanto de socializagdo quanto de expressdo, chamado de “ciberespago”, conforme vimos na
secdo anterior. Para adentra-lo, utilizamos as tecnologias digitais, que sdo, indiscutivelmente,
aparatos que transformaram e estdo transformando as subjetividades e a sociabilidade,
mudando a maneira de nos comunicar. E essas tecnologias levam a frente o processo, iniciado
com a televisdo, do uso de imagens como discurso privilegiado, gerando um verdadeiro
“mercado subjetivo” (na secdo anterior, vimos isso de maneira mais profunda ao tratar da
sociedade do espetaculo). A nova dindmica de producdo e consumo, seja de coisas ou de
simbolos/ideias, muito rapida, descartavel em pouco tempo, uma obsolescéncia programada,
reflete-se nos relacionamentos, na familia, no trabalho e em todos os campos da acdo humana.
Para Castells (20073, p. 54):

Apesar de serem organizadas em paradigmas oriundos das esferas dominantes da
sociedade (por exemplo, o processo produtivo, o complexo industrial militar), a
tecnologia e as relacfes técnicas de producdo difundem-se por todo o conjunto das
relacGes e estruturas sociais, penetrando no poder e na experiéncia e modificando-os.
Dessa forma, os modos de desenvolvimento modelam toda a esfera do
comportamento  social, inclusive a comunicagdo simbodlica. Como o
informacionalismo baseia-se na tecnologia de conhecimentos e informagdes, ha uma
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intima ligagdo entre cultura e forcas produtivas e entre espirito e matéria, no modo
de desenvolvimento informacional. Portanto, devemos esperar o surgimento de
novas formas histéricas de interacdo, controle e transformacéo social.

As redes sociais da Internet tornaram mais complexas as relagGes sociais, rompendo
fronteiras geogréaficas e temporais. A Internet, o ciberespaco, tornou-se um novo

campo/espaco de socializacdo multiplo e difuso. Para Shirky (2012, p. 15-16):

... & informagdo que fornecemos sobre n6s mesmos, em fotos, e-mails, paginas no
MySpace e assim por diante, aumentou tremendamente nossa visibilidade social e
facilitou o ato de encontrarmos uns aos outros, mas também o de sermos submetidos
a escrutinio publico.

Para Lévy (2007, p. 12), a “cultura da rede ainda ndo esta estabelecida, seus meios
técnicos encontram-se na infancia, seu crescimento ndo terminou. Ainda ndo é tarde demais
para refletir coletivamente e tentar modificar o curso das coisas. Ainda ha lugar, nesse novo
espaco, para projetos”, o que se aproxima da ideia de democratizagdo da tecnologia que vimos
em Feenberg (2010), na primeira secdo deste capitulo. Lévy (2007, p. 13) aponta que mais do
que pensar nos impactos das tecnologias digitais (que ele chama inicialmente de
“multimidia”, depois de “unimidia” — LEVY, 1999), deve-se pensar em termos de projeto, ou
seja, “com que objetivo queremos desenvolver as redes digitais de comunicacdo interativa?”.
(LEVY, 1999, p. 13).

Ao analisar as tecnologias digitais para além da questdo técnica, considerando o
complexo processo de transformagéo cognitiva e social que provocam nos sujeitos, ou seja,
realizando o “estudo das dimensdes técnicas e coletivas da cogni¢do” (LEVY, 1993, p. 139) —
0 que ele chama de ecologia cognitiva —, Lévy (1993; 1996; 1998; 1999; 2007) estabelece o
conceito de tecnologias intelectuais ou tecnologias da inteligéncia (LEVY, 1993; 1996; 1998;
1999). Explicando melhor, a ecologia cognitiva se refere a um “coletivo pensante homens-
coisa, coletivo dindmico povoado por singularidades atuantes e subjetivamente mutantes”.
(LEVY, 1993, p. 11). E o conceito de tecnologias da inteligéncia inclui a oralidade, a escrita e
a informatica, além de instrumentos e instituicdes em geral. Nas palavras de Lévy (1996, p.
38):

Uma tecnologia intelectual, quase sempre, exterioriza, objetiviza, virtualiza uma
fungdo cognitiva, uma atividade mental. Assim fazendo, reorganiza a economia ou a
ecologia intelectual em seu conjunto e modifica em troca a fungéo cognitiva que ela
supostamente deveria apenas auxiliar ou reforcar. As relacBes entre a escrita
(tecnologia intelectual) e a memdria (fungdo cognitiva) estdo ai para testemunha-lo.
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Ou seja, as tecnologias intelectuais sdo “auxiliares cognitivos dos processos
controlados, aqueles que envolvem a atengé@o consciente e dispdem de tdo poucos recursos no
sistema cognitivo humano”. (LEVY, 1993, p. 92). Pertencem ao mundo exterior, mas sio
fundamentais para a cognicdo. E, apesar de serem auxiliares cognitivos fundamentais, ndo
substituem o pensamento vivo. (LEVY, 1993, p. 133). Em relacdo as instituicdes e
instrumentos, Lévy (1993, p.147) explica:

Propusemos, anteriormente, esta regra segundo a qual toda instituicdo poderia ser
interpretada como uma tecnologia intelectual porque ela cristaliza uma parti¢do do
real, processos de decisdo, uma memoria. Ja que as ferramentas, maquinas e
processos de producdo sdo institui¢des, cada um deles é portanto uma tecnologia
intelectual, mesmo quando ndo tem como objetivo o tratamento de informacdes, o
armazenamento ou a transmissdo de representagcdes. Os dispositivos materiais s&o
formas de memoria. Inteligéncia, conceitos e até mesmo visdo de mundo ndo se
encontram apenas congelados nas linguas, encontram-se também cristalizados nos
instrumentos de trabalho, nas méaquinas, nos métodos. Uma modificacdo técnica é
ipso facto uma modificacdo da coletividade cognitiva, implicando novas analogias e
classificagdes, novos mundos préaticos, sociais e cognitivos.

Neste sentido, a escola também é uma tecnologia intelectual, conforme nos explica
Leévy (1993, p. 162-163):

A escola surge ao mesmo tempo que a escrita; sua funcdo ontoldgica é precisamente
a de realizar a fusdo intima de objetos e de sujeitos que permitira o exercicio de uma
outra versio da “racionalidade”. E nela que fazemos da caligrafia e da leitura uma
segunda natureza, que as criangas sao ensinadas a usar os dicionarios, os indices e as
tabelas, a decifrar ideogramas, quadros, esquemas e mapas, a desenhar a incluséo e a
intersecdo com batatas, que sdo exercitadas na manipulagdo e interpretacdo dos
signos, que aprendem, em suma, a maioria das técnicas da inteligéncia em uso em
uma dada sociedade.

Mas a instituicdo escolar ndo € a Unica tecnologia intelectual importante para as
criangas, pelo contrario, “Desde seu nascimento, 0 pequeno humano pensante se constitui
através de linguas, de méaquinas, de sistemas de representacdo que irdo estruturar sua
experiéncia”. (LEVY, 1993, p. 163).

Lévy (1993, p. 40) ressalta que na atualidade, as “representacdes do tipo cartografico”,
0S mapas, tornam-se fundamentais para resolver o problema da construcdo de esquemas para
compreender as informacdes que se desdobram no ciberespaco (nos hipertextos). Ele afirma

que:
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Os esquemas, mapas ou diagramas interativos estdo entre as interfaces® mais
importantes das tecnologias intelectuais de suporte informatico. [...] A memoria
humana é estruturada de tal forma que nés compreendemos e retemos bem melhor
aquilo que esteja organizado de acordo com relagBes espaciais. (LEVY, 1993, p.
40).

Além desta cartografia, as interfaces com estrutura “intuitiva, metaforica e sensorio-
motora”, possibilitam ao usudrio o estabelecimento de sentido, tornando os ‘“sistemas
informaticos, mais amaveis e mais imbricados ao sistema cognitivo humano". (LEVY, 1993,
p. 52). E esses sistemas/programas desempenham papel de tecnologia intelectual, pois “eles
reorganizam, de uma forma ou de outra, a visdo de mundo de seus usuarios e modificam seus
reflexos mentais”. (LEVY, 1993, p. 54).

Por fim, as tecnologias da inteligéncia estdo fora, entre e nos sujeitos. Quer dizer,
estdo fora do sujeito como no caso deste computador que estou usando para escrever este
texto. Estdo entre os sujeitos, como “codigos compartilhados, textos que circulam, programas
que copiamos, imagens que imprimimos e transmitimos por via hertziana”. (LEVY, 1993, p.
176), pois ao “conectar os sujeitos, interporem-se entre eles, as técnicas de comunicacao e de
representacdo estruturam a rede cognitiva coletiva e contribuem para determinar suas
propriedades”. (LEVY, 1993, id. p. 176). E estdo nos sujeitos, como processos internalizados,
através da imaginacdo e da aprendizagem, pois mesmo “com as maos vazias € sem nos
mexermos, pensamos com escritas, métodos, regras, compassos, quadros, grafos, oposicoes
logicas, cantigas algoritmicas, modos de representacio e de visualizagdo diversos”. (LEVY,
1993, p. 176).

Outro conceito fundamental de Lévy é o de inteligéncia coletiva, que é a finalidade da

cibercultura, e é definido como:

uma inteligéncia distribuida por toda parte, incessantemente valorizada,
coordenada em tempo real, que resulta em uma mobilizacdo efetiva das
competéncias. Acrescentamos a nossa definicdo este complemento indispensavel: a
base e o objetivo da inteligéncia coletiva sdo o reconhecimento e o enriquecimento
mutuos das pessoas, € ndo o culto de comunidades fetichizadas ou hipostasiadas.
(LEVY, 2007, p. 28-29).

Aprofundando o assunto, ¢ “uma inteligéncia distribuida por toda parte” porque

6 Segundo Lévy (1993, p. 178): “Enquanto vocdbulo especializado, a palavra “interface” designa um dispositivo
que garante a comunicagdo entre dois sistemas informaticos distintos ou um sistema informatico e uma rede de
comunicacdo. Nesta acepcdo do termo, a interface efetua essencialmente operagdes de transcodificacdo e de
administra¢do dos fluxos de informag¢@o”. E seu desdobramento, a interface homem/maquina: “designa o
conjunto de programas e aparelhos materiais que permitem a comunicagao entre um sistema informatico e seus
usuarios humanos”. Hoje é bem comum usar o termo neste segundo sentido, sem acrescentar a expressao
homem/maquina.
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ninguém “sabe tudo, todos sabem, alguma coisa, todo o saber esta na humanidade”. (LEVY,
2007, p. 29). E “incessantemente valorizada”, que ¢ uma proposi¢do antagonica ao que ainda
vivenciamos na maioria das situacdes, nas quais algumas inteligéncias ndo sao valorizadas, ao
contrario, sdo desprezadas/ignoradas. E “coordenada em tempo real”, baseando-se nas
tecnologias digitais da informagdo, de maneira a “oferecer aos membros de uma comunidade
os meios de coordenar suas interagdes no mesmo universo virtual de conhecimentos”. (LEVY,
2007, p. 29). Que “atinja uma mobilizacdo efetiva das competéncias”, reconhecendo sua
diversidade, pois na “era do conhecimento, deixar de reconhecer o outro em sua inteligéncia ¢é
recusar-lhe sua verdadeira identidade social, é alimentar seu ressentimento e sua hostilidade,
sua humilhagdo, a frustragio de onde surge a violéncia”. (LEVY, 2007, p. 29). Ou seja: “O
ideal da inteligéncia coletiva implica a valorizacdo técnica, econémica, juridica e humana de
uma inteligéncia distribuida por toda parte, a fim de desencadear uma dinamica positiva de
reconhecimento e mobilizagio das competéncias”. (LEVY, 2007, p. 30). Implica repensar a
democracia atual, buscando novas formas de representatividade mais adequadas ao momento

presente. Lévy (2007, p. 31) afirma:

Em um coletivo inteligente, a comunidade assume como objetivo a negociacao
permanente da ordem estabelecida, de sua linguagem, do papel de cada um, o
discernimento e a definicdo de seus objetos, a reinterpretacdo de sua memdria. Nada
é fixo, 0 que néo significa que se trate de desordem ou de absoluto relativismo, pois
os atos sdo coordenados e avaliados em tempo real, segundo um grande nimero de
critérios constantemente reavaliados e contextualizados. (...) Interagindo com
diversas comunidades, os individuos que animam o Espaco do saber, longe de ser 0s
membros intercambidveis de casta imutaveis, sdo ao mesmo tempo singulares,
multiplos, nbmades e em vias de metamorfose (ou de aprendizado) permanente.

Cabe neste ponto uma breve explica¢do sobre o que Lévy identifica como “Espago do
saber”. Lévy (2007) aponta quatro espacos antropologicos essenciais: a Terra, o Territdrio, o
Espaco mercantil e o Espaco do saber. Para o autor, um espago antropologico ¢ “um sistema
de proximidade (espago) proprio do mundo humano (antropolégico), e portanto dependente
de técnicas, de significacdes, da linguagem, da cultura, das convencdes, das representacoes e
das emogdes humanas” (LEVY, 2007, p. 22). Vejamos um breve resumo sobre o que estes
espagcos significam.

A Terra, que ndo se refere simplesmente ao planeta, ao campo fisico, ao chdo que
pisamos, “foi o primeiro grande espago de significacdo aberto a nossa espécie”. (LEVY, 2007,
p. 22). Ela existe gragas a trés caracteristicas humanas que distinguem o homo sapiens das
demais espécies vivas: “a linguagem, a técnica e as formas complexas de organizagéo social

(a “religidio”, considerada em seu sentido mais amplo)”. (LEVY, 2007, p. 22). E Lévy
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complementa:

S6 os seres humanos vivem sobre a Terra; 0s animais habitam em nichos ecoldgicos.
A relacdo com o cosmo constitui 0 ponto central do primeiro espaco tanto em um
plano que hoje qualificariamos de imaginario (animismo, totemismo) como em uma
perspectiva pratica, pois o contato com a “natureza” € bastante estreito. Os modos de
conhecimento especificos desse primeiro espago antropoldgico sdo os mitos e 0s
ritos. Na Terra, a identidade se inscreve ao mesmo tempo no vinculo com o cosmo e
na relagdo de filiagdo ou de alianga com outros homens. O primeiro item de nosso
curriculum vitae é, em geral, nosso nome, ou seja, a inscricdo simbélica numa
linhagem. (LEVY, 2007, p. 22).

O Territorio é o segundo espaco antropoldgico, e ndo substitui a Terra, mas a torna
mais complexa. Surge no periodo neolitico, com o advento da agricultura, da escrita, do
Estado e da cidade. E o espacgo sedentario, domesticado, no qual as “riquezas ndo provém da
colheita e da caga, mas da posse e da exploragdo dos campos”. (LEVY, 2007, p. 23). Com a
escrita, adentramos no campo da histéria e dos saberes hermenéuticos, tedricos e sistematicos.
O vinculo principal com esse espago ndo € a “participagdo no cosmo, mas o vinculo com uma
entidade territorial (pertenga, propriedade etc.) definida por suas fronteiras”. (LEVY, 2007, p.

23). Detalhando um pouco mais:

Ainda hoje possuimos, todos nés, apds nosso nome, um “enderego”, que é na
verdade nossa identidade no Territério dos sedentérios e dos contribuintes. As
instituicBes nas quais vivemos sdo igualmente territérios, ou justaposicGes de
territorios, com suas hierarquias, burocracias, sistemas de regras, fronteiras, logicas
de pertenca ou de exclusio. (LEVY, 2007, p. 23).

O terceiro espaco antropoldgico descrito por Lévy (2007, p. 23-24) é o Espaco
mercantil ou Espaco das mercadorias. Comeca com a chegada dos europeus a America. Seu
principio organizador é o fluxo — “fluxo de energias, de matérias-primas, mercadorias,
capitais, mao-de-obra, informagdes”. Inicia-se 0 movimento de desterritorializacdo, que “nao
resulta na supressdo dos territorios, mas em sua subversdo, sua subordinagdo aos fluxos
econdmicos”. Como ocorre com o Territdrio, este espago ndo substituiu os anteriores, mas
torna-se “o novo motor da evolucdo”. Assim, ganham forg¢a a industria (como forma de
tratamento da informacdo e da matéria) e a ciéncia experimental (como forma de

conhecimento tipico). Nas palavras de Lévy (2007, p. 23):

Ter uma identidade, existir no espaco dos fluxos das mercadorias € participar da
producdo e das trocas econdmicas, ocupar uma posi¢do nos pontos nodais das redes
de fabricacdo, de negdcios e de comunicacdo. Ndo é bom ser desempregado no
Espaco das mercadorias, uma vez que a identidade social é nele definida pelo
“trabalho”; ou seja, no que concerne a maior parte da populagdo, por um posto
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assalariado. Em nosso curriculum vitae, depois do nome (posicéo Terra) e endereco
(posicdo no Territorio), em geral vem a profissdo (posicdo no Espaco das
mercadorias).

O quarto espaco antropologico ¢ o Espago do saber, que retine a “inteligéncia e o saber
coletivo” (LEVY, 2007, p.24) e ndo esta totalmente estabelecido, pelo contrario, estd em

processo de formacéo e ndo se pode prever como se definira. Explicando melhor:

Como os espagos antropoldgicos anteriores, 0 Espaco do saber teria vocacdo para
comandar os espagos anteriores, e ndo para fazé-los desaparecer. Com efeito,
doravante, é das capacidades de aprendizado rdpido e da imaginacgéo coletiva dos
seres humanos que os habitam que dependem tanto as redes econdmicas como as
poténcias territoriais. E, certamente, o mesmo ocorre no que se refere a
sobrevivéncia da grande Terra némade. (LEVY, 2007, p. 24).

Segundo o autor, ao transitarmos por esses diferentes espacos, especialmente pelo
Espago do saber, voltamos a ser ndOmades, mas de maneira diferente do passado, ndo nos
deslocamos apenas no campo real, na realidade objetiva, mas principalmente nos ambientes

diversificados de significacio do ciberespaco, “somos imigrantes da subjetividade”. (LEVY,

2007, p. 14). E mais do que isto:

O nomadismo desta época refere-se principalmente a transformagdo continua e
rapida das paisagens cientifica, técnica, econbmica, profissional, mental... Mesmo
que ndo nos movéssemos, 0 mundo mudaria & nossa volta. Ora, nds nos movemos. E
0 conjunto cadtico de nossas respostas produz a transformacao geral. (LEVY, 2007,
p. 14).

O Espago do saber requer a reinvengdo do “lago social”, com base no “aprendizado
reciproco”, na “sinergia das competéncias, da imaginagdo e da inteligéncia coletivas”. Desta
forma, a ideia de inteligéncia coletiva vai além da cognicéo, trata-se de “trabalhar em comum
acordo”. (LEVY, 2007, p. 26). Em sentido semelhante ao da necessidade de criacdo de uma

nova identidade de projeto, descrita por Castells (2006), Lévy (2007, p. 26-27) afirma que:

A questdo da construgdo ou reconstrucdo do lago social é especialmente sensivel ao
momento em que 0s grupos humanos implodem, cancerizam-se, perdem seus pontos
de referéncia e véem [sic] suas identidades se desagregar. E urgente explorar outras
vias além da “inser¢do” por meio de um trabalho assalariado em vias de rarefagio. E
da mais alta necessidade trilhar outros caminhos quando a producdo de comunidade
por pertenca étnica, nacional ou religiosa conduz aos sangrentos impasses que
conhecemos. Basear o laco social na relagdo com o saber consiste em encorajar a
extensdo de uma civilidade desterritorializada, que coincide com a fonte
contemporanea de forca, a0 mesmo tempo em que passa pelo mais intimo das
subjetividades.
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Quando reconhecemos que todos tém saber, reconhecemos diversas identidades de
saber. Dessa maneira o outro deixa de ser uma ameaca, na medida em que se torna para nos
uma possibilidade de encontro para um novo aprendizado.

Lévy (2007) relata que quando um grupo se torna numeroso demais, de forma que
seus participantes ndo conseguem se conhecer pelo nome nem estabelecer trabalho
colaborativo, usam-se as “tecnologias politicas da transcendéncia” (LEVY, 2007, p. 55), como
por exemplo, a representatividade politico-democratica e a organizacdo em instituicoes. Essas
tecnologias sdo do tipo “molar”, em oposi¢do as tecnologias “moleculares”. Lévy (2007, p.

48) explica esta classificacao:

Em oposigdo as tecnologias “molares”, que consideram as coisas no atacado, em
massa, as cegas, de maneira entropica, as tecnologias “moleculares” abordam de
maneira bem precisa 0s objetos e 0s processos que elas controlam. Afastam-se da
massificacdo. Ultra-rapidas, bastante precisas, agindo na escala das microestruturas
de seus objetos, da fusdo fria a supracondutividade, das nanotecnologias a
engenharia genética, as técnicas moleculares reduzem os desperdicios e as rejeicées
ao minimo. Queremos inscrever a engenharia politica aqui proposta hum vasto e
profundo movimento de técnicas em direcdo a “precisdo”, que abarca outras
engenharias, outras tecnologias além daquelas do humano. Essa tendéncia se mostra
com nitidez em trés dominios: o da vida, o da matéria e o da informagdo. Apds
reconstruir em grandes tracos a evolugdo em direcéo as técnicas moleculares nesses
setores primordiais da atividade humana, veremos como as tecnologias politicas, as
que organizam e valorizam os coletivos, poderiam nelas se inspirar —-mas também se
distinguir delas, em virtude da originalidade de seu projeto.

O autor propde que nos inspiremos nas técnicas moleculares para renovar 0 processo

democratico, de maneira a adapta-lo ao novo tempo. Segundo ele, numa politica molecular

... 08 grupos ndo sdo considerados fontes de energia a serem utilizadas no trabalho,
nem forgas a explorar, mas inteligéncias coletivas que elaboram e reelaboram seus
projetos e recursos, refinam constantemente suas competéncias, visam
indefinidamente o enriquecimento de suas qualidades. (LEVY, 2007, p. 56).

Para isso, Lévy defende a ideia utdpica de uma democracia direta, através de
computadores e em tempo real, buscando organizar uma “sociedade das resolucGes de
problemas” (LEVY, 2007, p. 62), formando um “coral polifénico improvisado” (LEVY,
2007, p. 66), no qual se constitua um “nods” enriquecido, valorizando a variedade e a
multiplicidade.

Por fim, Lévy (2007) defende a ideia de “intelectual coletivo”, que define como: “uma
espécie de sociedade anbénima para a qual cada acionista traz como capital seus
conhecimentos, suas navegacdes, sua capacidade de aprender e de ensinar”. (LEVY, 2007, p.

94). Falar em intelectual coletivo significa falar nos “objetos de conhecimento privilegiados
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do Espaco do saber” e nos seus mundos. Ele faz surgir e crescer uma forma “qualitativamente
diferente” de inteligéncia, que transforma e enriquece as inteligéncias individuais, formando

“uma espécie de cérebro coletivo ou hipercortex” (LEVY, 2007, p. 94). E ele afirma:

Somente pessoas vivas e reais fazem passar ao ato a inteligéncia coletiva. Pois,
quase ndo é necessario enfatizar, o mundo virtual é apenas um suporte para
processos cognitivos, sociais e afetivos que ocorrem entre individuos bem reais.
Assim como a escrita ou o telefone ndo impediram as pessoas de continuar a se
encontrar em carne e 0ss0, 0s mundos virtuais dos intelectuais coletivos ndo
pretendem, em absoluto, substituir o contato humano direto. Muito pelo contréario,
deveriam permitir as pessoas que o0 desejem observar-se mutuamente e estender suas
relagBes amigaveis, profissionais, politicas etc. O mundo virtual é sem duvida o
meio da inteligéncia coletiva, ndo é nem o lugar exclusivo, nem sua fonte, nem o
objetivo. (LEVY, 2007, p. 100).

Assim como Leévy, Jenkins (2009) e Shirky (2012) abordam as transformacdes na
forma como as pessoas estdo formando grupos e na forma como estdo construindo novos
conhecimentos e uma nova sociedade a partir das experiéncias com as tecnologias digitais.
Em conjunto, os trés autores retratam novas formas de sociabilidade, novas formas de
subjetividade e novas identidades que estdo sendo forjadas na realidade atual.

Shirky (2012, p. 18) aponta que a transformacao no “modo como 0s grupos se formam
e cooperam” ¢ profunda, porque amplia ou estende as habilidades sociais bésicas e as
“deficiéncias sociais caracteristicas”. Ele trata da Cultura da Participacdo. As tecnologias
digitais “permitem novos tipos de formagdo de grupo” (SHIRKY, 2012, p. 20), transferindo
conhecimentos técnicos antes exclusivos de especialistas para as mdos dos usuarios amadores,
favorecendo o que o autor chama de “cultura da participagdo”. Estas tecnologias facilitam a
formacdo de grupos pela maneira como se estruturam — horizontalidade, cooperagéo,
interatividade e assim por diante. Para Shirky (2012, p. 20) quando “mudamos a maneira de
nos comunicarmos, mudamos a sociedade. As ferramentas que uma sociedade usa para se
criar e se manter sdo tdo centrais para a vida humana quanto uma colmeia é para a vida das
abelhas”.

Essa facilidade proporcionada pelas novas tecnologias se deve, em parte, ao fato de
que reduzem o custo do gerenciamento dos grupos — quanto maior um grupo ou instituicéo,
maiores sd0 0S gastos com 0 Seu gerenciamento —, assim como favorecem a distribuigdo do
gerenciamento entre varios atores, ou seja, a cooperagdo em substituicdo a hierarquia. Nas
palavras de Shirky (2012, p. 23):

Hoje temos ferramentas de comunicacéo flexiveis o suficiente para corresponder a
nossas capacidades sociais, e estamos testemunhando a ascensdo de novas maneiras
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de coordenar a acdo que tiram partido dessa mudanca. Essas ferramentas de
comunicagdo receberam varios nomes, todos variacbes em torno de um tema:
“software social”, “midia social”, “computac¢do social” etc. Embora haja algumas
distin¢cdes entre esses rotulos, a ideia essencial € a mesma: estamos vivendo em meio
a um extraordinario aumento de nossa capacidade de compartilhar, de cooperar uns
com o0s outros e de empreender acfes coletivas, tudo isso fora da estrutura de
instituicGes e organizacdes tradicionais. Embora muitas dessas ferramentas sociais
tenham sido adotadas primeiro por cientistas da computacdo e trabalhadores de
industrias de alta tecnologia, elas se espalharam para além dos meios académicos e
corporativos.

Isso ndo quer dizer que as instituicdes e governos desaparecerdo, mas que sofrerdo
modificagdes, pois nenhuma “das vantagens absolutas das instituicbes como empresas,
escolas ou governos desapareceu. O que desapareceu foram muitas de suas vantagens
relativas — isto é, relativas ao esforgo das pessoas que elas representam”. (SHIRKY, 2012, p.
25). As instituicdes/organizacOes, especialmente as que tem a informacdo como produto
principal, sofrerdo altera¢des, pois a tecnologia “cria novas caracteristicas em instituigdes
antigas”. (SHIRKY, 2012, p. 133).

Além de questdes econdmicas, 0 aumento de um grupo gera muitas dificuldades,
tornando a “interagdo direta entre todos” impossivel. (SHIRKY, 2012, p. 29). Esta é uma
limitacdo basica da formacéo de grupos, inclusive na Internet, o que nos remete a necessidade

das organizacOes para gerencia-los. E Shirky (2012, p. 29) explica o conceito de organizacao:

Usamos a palavra “organizagdo” para designar tanto o estado de ser organizado
quanto 0s grupos que organizam — “Nossa organizagdo organiza a conferéncia
anual”. Usamos uma sé palavra para as duas coisas porque, em certa escala, nunca
fomos capazes de obter organizagdo sem organizacGes; aquela parece implicar estas.
A organizacéo tipica é hierarquica, com trabalhadores obedecendo a um gerente,
este a um gerente de nivel ainda mais elevado e assim por diante. O valor desse tipo
de hierarquia é dbvio — ele simplifica imensamente a comunicacdo entre os
funcionarios. Novos funciondrios precisam apenas de uma conexao, com seu chefe,
para comecar a trabalhar. Isso € muito mais simples do que tentar fazer com que
todos conversem com todos.

E o autor (SHIRKY, 2012, p. 46-48) elenca trés degraus de uma “escada de atividades”
que as ferramentas sociais digitais podem favorecer, em ordem de dificuldade: 1° degrau — 0
compartilhamento de conteudo — ¢é a atividade mais simples, pois reine um “agregado de
participantes”, produz “consciéncia compartilhada”; 2° degrau — a cooperagdo — exige
mudanga de “comportamento para sincronizar-s€ com outras pessoas que estdo mudando o
delas para sincronizarem-se com vocé” (exige dialogo, conversa), gerando identidade de
grupo, produz criacdo compartilhada; 3° degrau — a acéo coletiva — “¢é o tipo mais dificil de
esforco em grupo, pois requer que um numero de pessoas se comprometa a empreender

determinado esfor¢co em conjunto e a fazé-lo de maneira a tornar a decisdo do grupo
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obrigatéria para os membros individuais”, produz ‘“responsabilidade compartilhada ao
vincular a identidade do usuario a identidade do grupo”.
Quanto a cooperacdo, ele (SHIRKY, 2012, p. 47), destaca a producdo colaborativa

como:

... uma forma mais dedicada de cooperagéo, pois aumenta a tensdo entre os objetivos
do individuo e do grupo. O principio da producéo colaborativa é simples: ninguém
pode receber crédito individual pelo que é criado, e o projeto ndo pode surgir sem a
participacdo de muitos. Estruturalmente, a maior diferenca entre o compartilhamento
de informacdo e a produgdo colaborativa é que nesta Ultima pelo menos algumas
decisbes coletivas tém de ser tomadas. (...) A producdo colaborativa pode ser
valiosa, mas é de obtencdo mais dificil que o compartilhamento, porque tudo que
precisa ser objeto de negociagdo, como um artigo da Wikipédia, demanda mais
energia que coisas que podem ser simplesmente adicionadas, como um grupo de
fotos.

E ele explica o porqué da dificuldade para empreender um grupo de acédo coletiva:

A acdo coletiva envolve desafios de governanca ou, em outras palavras, regras para
a perda. Em qualquer grupo decidido a empreender uma acao coletiva, diferentes
membros expressardo diferentes opinides. Sempre que uma decisdo for tomada em
nome do grupo, pelo menos alguns membros terdo sua vontade contrariada, e quanto
maior for o grupo, ou quanto mais decisdes forem tomadas, com mais frequéncia
isso acontecera. Para que o grupo empreenda agdes coletivas, deve haver uma visao
compartilhada forte o bastante para manté-lo unido, apesar das decisfes periddicas
que certamente desagradardo a pelo menos alguns membros. Por essa razéo, € mais
dificil organizar uma acao coletiva do que o compartilhamento de informacéo ou a
criacdo colaborativa. Na atual difusdo das ferramentas sociais, exemplos reais de
acdo coletiva — em que um grupo age no interesse de todos 0s seus membros, que
deverdo compartilhar as consequéncias — ainda sdo relativamente raros. (SHIRKY,
2012, p. 49-50)

A “amadorizagdo em massa da capacidade de publicagdo” gera uma mudanga
significativa da questdo “por que publicar algo?” para a questdo do “por que nao?”. (SHIRKY,
2012, p. 55). Essa amadorizagcdo se deve a ferramentas de comunicagdo mais baratas e
melhores, mais eficientes. Inclusive, elas favorecem os inovadores, pois sdo mais flexiveis e
possibilitam a publicagéo de todo tipo de material midiatico. Shirky (2012, p. 69-70) afirma
gue: “Essa historia tecnoldgica é mais parecida com a da escrita, em que determinada
capacidade deixou de pertencer a um grupo de profissionais e passou a ser algo implantado na
prépria sociedade, onipresente e disponivel a maioria dos cidaddos”.

Porque no caso da escrita, como também descreve Lévy (1993), o avan¢o da
alfabetizacdo ndo propiciou uma profissionalizacdo em massa — de escribas —, mas ao
contrério, serviu & amadorizacdo, pois as pessoas deixaram de vé-la como uma tecnologia

restrita a um grupo de profissionais e passaram a utiliza-la de maneira “transparente”. Além
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disso, hoje a publicacdo e a comunicagdo interpessoal se confundem, ndo havendo a
obrigatoriedade de filtragem de profissionais para publicar algo na web. O que antigamente
era filtrado por especialistas hoje € filtrado socialmente e apds a publicacdo. Se no geral isso é
muito bom, pois da voz a muitos sujeitos, por outro lado nos sobrecarrega de informacdes
supérfluas ou de ma qualidade. “Conteudo gerado por usuarios” é o nome que se dd a esses
materiais/contetidos amadores publicados na web e disponiveis para qualquer publico que o
assiste e compartilha, muitas vezes o alterando e criando novos produtos. Alias esse é 0 seu
diferencial de uma publicacdo individual: além de elaborar um produto, ele é publicado (seja
através de Wikipedia, Facebook, Twitter, Instagran, Youtube ou qualquer outro suporte digital
social). Assim, “a ideia de conteudo gerado por usuarios na verdade ndo é apenas uma teoria
pessoal das capacidades criativas, mas uma teoria social das relagdes de midia”. (SHIRKY,
2012, p. 74). As midias que temos hoje possibilitam a interacdo de “muitos para muitos”, o
que difere substancialmente do padrdo “um para um” ou “um para muitos” das midias

tradicionais, anteriores (radio, TV, telefone, etc.). Esclarecendo sobre essa mudanca:

A invenc¢do de uma ferramenta ndo gera mudanca; ela precisa ter existido por tempo
suficiente para que a maior parte da sociedade a esteja usando. E quando uma
tecnologia se torna normal, depois onipresente, e por fim tdo universal a ponto de ser
invisivel, que as mudangas realmente profundas acontecem, e para os jovens de hoje
nossas novas ferramentas sociais j& passaram pelo estado de normais, estdo se
encaminhando & onipresenca, e a invisibilidade aproxima-se. (SHIRKY, 2012, p. 91-
92).

H& um aumento consideravel na liberdade de expressdo e criacdo, numa perspectiva
coletiva, social. Porém, isto ndo quer dizer que ha igualdade na participagdo. Um exemplo
disso ¢ a Wikipédia, na qual alguns usuarios apenas consultam, outros milhares fazem
pequenas correcdes e apenas um pequeno grupo dispende maior tempo em sua elaboragéo.
Mais do que produto de coletivismo, ela ¢ uma “interminavel discussdo”. (SHIRKY, 2012, p.
119). E e porque h& pessoas suficientes que se importam com ela que as corre¢des sao feitas
de maneira a manté-la “segura”. Se por um lado as tecnologias digitais facilitam a criacdo de
grupo também facilitam a sua dissolucéo.

Uma acdo coletiva difere da agdo individual, especialmente porque “¢ mais dificil
desencaded-la e, quando em curso, também é mais dificil deté-1a”. (SHIRKY, 2012, p. 138).
Ou seja, a forca de acdo em grupo se torna uma ameaca quando se opde a uma instituicéo. E
um aspecto curioso da organizacao do grupo nos dias de hoje € que sua organizacdo pode ser
invisivel e seus resultados imediatamente visiveis. (SHIRKY, 2012, p. 144). Para Shirky
(2012, p. 137):
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Vistas sob essa luz, as ferramentas sociais ndo criam agdo coletiva — apenas
removem os obstaculos a ela. Esses obstaculos, contudo, eram tdo consideraveis e
onipresentes que, a medida que vém sendo removidos, 0 mundo tem se tornado um
lugar diferente. E por isso que muitas das mudancas significativas se baseiam n&o
nos langamentos mais recentes e sofisticados da tecnologia, mas em ferramentas
simples e faceis de usar como o e-mail, os celulares e os sites de internet, porque
essas sao ferramentas a que a maior parte das pessoas tem acesso e, sobretudo, que
podem ser usadas na vida cotidiana sem dificuldade. A revolucdo ndo acontece
quando a sociedade adota novas tecnologias — acontece quando a sociedade adota
novos comportamentos.

Shirky (2012, p. 163) fala sobre a importancia do capital social, que ele identifica
como “habitos de cooperagdo”. Ele afirma que a reciprocidade ¢ fator fundamental como
capital social: “a reciprocidade direta supde que, se vocé fizer um favor para alguém hoje,
essa pessoa lhe fara outro amanha”; mas ha uma forma ainda mais notavel de reciprocidade,
que ele chama de “reciprocidade indireta”, e que “supde que, se vocé fizer algum favor para
alguém de sua comunidade hoje, alguém dessa comunidade poderd lhe fazer um favor

amanha, mesmo que ndo seja a mesma pessoa”. Segundo ele:

As sociedades caracterizadas pela abundancia de capital social total saem-se melhor
que aquelas com pouco capital social em uma variedade igualmente ampla de
critérios, desde taxa de criminalidade até crescimento econémico, passando pelo
custo de empreendedorismo. (SHIRKY, 2012, p. 163).

Vivemos uma era mais do que nunca mediada por tecnologias, mas apesar disso “as
pessoas anseiam por contato humano real”. (SHIRKY, 2012, p. 169). As rela¢fes extrapolam
os limites e se desdobram de forma variada entre os mundo offline e online. Apesar de eu usar
0s termos cibercultura e ciberespaco, esta claro que sdo expressdes ja bastante criticadas e até
em desuso, conforme explica Shirky (2012, p. 166):

No mundo desenvolvido, a experiéncia de uma pessoa comum de 25 anos é de uma
substancial sobreposicdo entre amigos e colegas dentro e fora da internet. Na
verdade, a sobreposi¢do é tdo grande que tanto a palavra quanto o conceito de
“ciberespaco” cairam em desuso. A internet ndo fornece uma alternativa social do
mundo real, ela a incrementa. Em vez de se tornar um ciberespaco a parte, nossas
redes eletrénicas estéo se tornando profundamente implantadas na vida real.

Apesar de concordar com a afirmagdo, mantenho o uso como forma de tornar claro a
que espaco me refiro, o espaco digital, especialmente a Internet, com seus fluxos de
informagdes e seu tempo intemporal, conforme j& explicado na secéo anterior.

Em consonancia com Castells (2006), Shirky (2012, p. 174) afirma que por haver
maior liberdade para formar grupos, independente da aprovacgéo social, ha também algumas

perdas sociais: 1) impactos sobre alguns oficios que visavam atender a uma demanda, como
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por exemplo o jornalismo que atendia a necessidade de obter informacéo, sendo substituido
pelas redes digitais, muitas vezes com producdes amadoras (SHIRKY, 2012, p. 177); 2)
impactos sobre a relacdo entre midia e Estado — até onde vai o controle do Estado sobre as
midias? — (SHIRKY, 2012, p. 178); e 3) a dificuldade de evitar que grupos socialmente
ameacadores se formem, como afirma Shirky (2012, p. 178): “Organizagdes interconectadas
sdo mais resilientes gracas a melhores ferramentas de comunicagao e a estruturas sociais mais
flexiveis, mas isso se aplica tanto a redes terroristas ou quadrilhas criminosas quanto a
wikipedistas ou manifestantes estudantis”. Shirky (2012, p. 183) aponta estratégias de

formacéo de grupo que podem favorecer grupos mais eficientes:

A solugdo é adotar ambas as estratégias — conexdes densas e esparsas — em escalas
diferentes: deixar 0s grupos pequenos conectarem-se estreitamente e depois conecta-
los uns aos outros. Mas ndo se pode realmente conectar grupos — € preciso conectar
pessoas dentro deles. Em vez de um grupo frouxo de 25 pessoas, chega-se a cinco
grupos coesos de cinco. Contanto que umas duas pessoas em cada pequeno grupo
conhegam outras duas em outros grupos, haverd as vantagens de uma conexao
estreita na pequena escala e frouxa na grande escala. A rede sera esparsa, mas
eficiente e robusta.

E ele d4 como exemplo o Linux, o projeto mais conhecido no campo do codigo aberto,
afirmando que “transformou o trabalho de um grupo disperso de programadores, que
empenharam seus esforcos gratuitamente, em produtos de classe mundial”. (SHIRKY/, 2012,

p. 207). E ele aprofunda o assunto:

Ao longo dos anos, os softwares produzidos dessa maneira impuseram mudancas
estratégicas significativas a Microsoft e a outras empresas de alta tecnologia, como a
IBM, Sun, Hewlett-Packard e Oracle, que tiveram de enfrentar ndo s6 o Linux, mas
outros programas de cddigo aberto, como servidores da web e processadores de
texto gratuitamente disponiveis e, 0 que €é mais importante, livremente
aperfeicoaveis. (...) Na verdade, quando examinamos com atencao o ecossistema do
cddigo aberto, 0 quadro que emerge se caracteriza mais pelo fracasso do que pelo
sucesso. (SHIRKY, 2012, p. 207).

O movimento de codigo aberto “ndo tem funciondrios, ndo faz investimentos, nem
sequer toma decisdes”. (SHIRKY, 2012, p. 209). Porque ele ndo € uma organizagdo, mas um
ecossistema que suporta o fracasso, pois, ao contrario do que ocorre numa organizacdo, 0s

fracassos ndo tém custos, de maneira que

Essa inversdo, em que o custo de se decidir que ideias tentar é mais alto que o custo
de realmente experimenta-las, vale para os sistemas abertos em geral. Como no caso
da amadorizagdo em massa da midia, o c6digo aberto baseia-se no padrido “publique,
depois filtre”. (SHIRKY, 2012, p. 209).
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Por fim, o movimento de cddigo aberto mostra que o “comunal pode ser pelo menos
tdo duradouro quanto o comercial”. (SHIRKY, 2012, p. 219). E quanto mais pessoas tém
acesso a ferramentas que eram exclusivas de especialistas e que hoje sdo utilizadas por
amadores, mais esse padrdo comunal/colaborativo estd se multiplicando e transformando o
mundo.

Se Shirky (2012) faz meng@o a uma “cultura da participacdo”, Jenkins (2009) aborda
uma “cultura da convergéncia”. Os conceitos entrelagam-se, mas nao sdo sindbnimos, apesar
de ambos se referirem a cultura atual.

Esclarecendo, Jenkins (2009, p. 29) define uma “cultura da convergéncia”, “onde as
velhas e as novas midias colidem, onde midia corporativa e midia alternativa se cruzam, onde
o poder do produtor de midia e o poder do consumidor interagem de maneiras imprevisiveis”.
Ele aponta trés pontos-chave para definir a sociedade atual: convergéncia dos meios de
comunicacdo, cultura participativa e inteligéncia coletiva (conceito originalmente
desenvolvido por Lévy, 2007, conforme abordei anteriormente). Ele define melhor o que

entende por convergéncia:

Por convergéncia, refiro-me ao fluxo de conteldos através de maltiplas plataformas
de midia, a cooperagdo entre multiplos mercados midiaticos e ao comportamento
migratério dos publicos dos meios de comunicacao, que vao a quase qualquer parte
em busca das experiéncias de entretenimento que desejam. Convergéncia é uma
palavra que consegue definir transformacdes tecnoldgicas, mercadolégicas, culturais
e sociais, dependendo de quem esta falando e do que imaginam estar falando.
(JENKINS, 2009, p. 29).

Trata-se de uma transformacgdo cultural, pois os consumidores passam a procurar
informagdes e a estabelecer conexdes “em meio a contetidos de midia dispersos”. (JENKINS,

2009, p. 30). E o autor esclarece sobre cultura participativa:

A expressdo cultura participativa contrasta com nog¢des mais antigas sobre a
passividades dos espectadores dos meios de comunicacdo. Em vez de falar sobre
produtores e consumidores de midia como ocupantes de papéis separados, podemos
agora considera-los como participantes interagindo de acordo com um novo
conjunto de regras, que nenhum de nos entende por completo. Nem todos os
participantes sdo criados iguais. Corporagdes — e mesmo individuos dentro das
corporacdes da midia — ainda exercem maior poder do que qualquer consumidor
individual, ou mesmo um conjunto de consumidores. E alguns consumidores tém
mais habilidades para participar dessa cultura emergente do que outros. (JENKINS,
2009, p. 30)

A convergéncia, ainda que seja favorecida pelas atuais tecnologias digitais, ocorre nos

cérebros dos usuarios atraves de suas interacdes sociais. O consumo se tornou coletivo. E



100

neste sentido, como aponta Lévy (2007) ninguém sabe tudo, cada um sabe algumas coisas e
juntos podemos ir além, ampliar conhecimentos e habilidades — é a inteligéncia coletiva. Esta
inteligéncia “pode ser vista como uma fonte alternativa de poder midiatico”. (JENKINS,
2009, p. 30). Ao contrario do que previa o paradigma da revolucéo digital, as midias antigas e
novas convivem e se articulam de formas inesperadas e até surpreendentes, ndo havendo
indicativo de substituicdo de umas pelas outras. O que ocorre é uma tensdo entre ambas —
competem e colaboram entre si.

Jenkins (2009, p. 41), aponta uma significativa mudanca nos papéis de produtores e
consumidores de midias, e aponta dois niveis para analisar as midias: 1) “um meio é uma
tecnologia que permite a comunicacdo”; 2) “um meio ¢ um conjunto de ‘protocolos’
associados ou praticas sociais e culturais que cresceram em torno dessa tecnologia”. E o autor
esclarece que “Sistemas de distribuicdo sdo apenas e simplesmente tecnologias; meios de
comunicagdo sdo também sistemas culturais”. Esses sistemas de distribuicdo sdo ferramentas
para acessar 0 conteudo, como CDs, fitas cassete, etc. Eles surgem e sdo superados com
rapidez, como podemos perceber na evolugdo do armazenamento digital, desde os disquetes,
passando por CDs, DVDs, pendrives até chegar ao armazenamento “na nuvem”. Mas “os
meios de comunicagdo persistem como camadas dentro de um estrato de entretenimento e
informacdo cada vez mais complicados”, como ocorre na comunicagdo online que agrega
funcdes que antes eram especificas do e-mail, chat, forum e telefone, separadamente, num
unico aplicativo de mensagem instantdnea (como WhatsApp, por exemplo). Ou seja, 0S
“velhos meios de comunicagdo ndo estdo sendo substituidos. Mais propriamente, suas funcbes
e status estdo sendo transformados pela introducdo de novas tecnologias”. (JENKINS, 2009,
p. 42).

Num passado recente, as teorias sobre a ‘“caixa preta” — que seria um Unico
equipamento reunindo todas as func¢des de entretenimento e comunicagdo — tinha mais forga
do que nos nossos dias. Isto porque a multiplicidade de equipamentos ainda existe e a escolha
feita pelos usuarios € bastante diversificada. E bem verdade que os smartphones estdo
reunindo muitas das funcdes das antigas midias, mas a variedade de aplicativos e de formas
de utilizacdo demonstra como a diversidade € a regra, ndo hd uma hegemonia de programas
nem de aparelhos. Para Jenkins (2009, p. 43) o que vemos ¢ o “hardware divergindo,

enquanto o conteudo converge”. E ele completa:

A convergéncia das midias ¢ mais do que apenas uma mudanca tecnoldgica. A
convergéncia altera a relagdo entre tecnologias existentes, indistrias, mercados,
géneros e publicos. A convergéncia altera a logica pela qual a inddstria midiatica
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opera e pela qual os consumidores processam a noticia e o entretenimento.
Lembrem-se disto: a convergéncia refere-se a um processo, ndo a um ponto final.
Né&o havera caixa preta que controlard o fluxo midiatico para dentro de nossas casas.
Gracas a proliferacdo de canais e a portabilidade das novas tecnologias de
informatica e telecomunicacdes, estamos entrando numa era em que havera midias
em todos os lugares. A convergéncia ndo é algo que vai acontecer um dia, quando
tivermos banda larga suficiente ou quando descobrirmos a configuracdo correta dos
aparelhos. Prontos ou ndo, ja estamos vivendo numa cultura da convergéncia.
(JENKINS, 2009, p. 43):

Vivemos numa época em que mais pessoas estdo produzindo midia, em que ha um
aumento consideravel da liberdade de expor pontos de vista, 0s quais podem ser facilmente
colocados na Internet e compartilhados com milhares de pessoas. Isto tanto gera o aumento de
contelidos criativos e interessantes, quanto gera muito contetdo inexpressivo e sem qualidade
— “lixo” digital. Este problema se equaciona através dos usos sociais destas midias, entre eles,
pela avaliacdo dos conteldos, fator cada vez mais recorrente nas redes sociais digitais, por
exemplo. Ao interagir numa rede social digital muito se aprende sobre qualidade e seguranca
de conteudos, sendo esta a maneira mais facil de filtra-los. Essa liberdade de expressao
impacta tanto a convergéncia corporativa quanto a convergéncia alternativa, nas palavras de
Jenkins (2009, p. 46):

A convergéncia, como podemos ver, é tanto um processo corporativo, de cima para
baixo, quanto um processo de consumidor, de baixo para cima. A convergéncia
corporativa coexiste com a convergéncia alternativa. Empresas de midia estdo
aprendendo a acelerar o fluxo de contedido de midia pelos canais de distribuicdo para
aumentar as oportunidades de lucros, ampliar mercados e consolidar seus
compromissos com o publico. Consumidores estdo aprendendo a utilizar as
diferentes tecnologias para ter um controle mais completo sobre o fluxo da midia e
para interagir com outros consumidores. As promessas desse novo ambiente de
midia provocam expectativas de um fluxo mais livre de ideias e conteddos.
Inspirados por esses ideais, 0s consumidores estdo lutando pelo direito de participar
mais plenamente de sua cultura. As vezes, a convergéncia corporativa e a
convergéncia alternativa se fortalecem mutuamente, criando relagdes mais proximas
e mais gratificantes entre produtores e consumidores de midia. As vezes, essas duas
forgas entram em guerra, e essas batalhas irdo redefinir a face da cultura popular
americana.

Nesse processo, comunidades “de conhecimento formam-se em torno de interesses
intelectuais muatuos; seus membros trabalham juntos para forjar novos conhecimentos, muitas
vezes em dominios em que ndo ha especialistas tradicionais”. (JENKINS, 2009, p. 48). A
chamada “comunidade de fas” esta servindo de modelo para a reorganiza¢do de instituigcdes
tradicionais a luz da convergéncia das midias. A convergéncia ndo muda apenas nossa relacdo
com a midia. As habilidades adquiridas no processo de participacdo de mais pessoas no

campo midiatico transformam nossa maneira de trabalhar, aprender e participar da politica,
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além de mudar a forma como nos comunicamos. Jenkins (2009, p. 88) aponta que

O que consolida uma inteligéncia coletiva ndo é a posse do conhecimento que é
relativamente estatica -, mas o processo social de aquisicdo do conhecimento — que é
dindmico e participativo -, continuamente testando e reafirmando os lagos sociais do
grupo social.

Jenkins, assim como Shirky e Lévy, aponta a importancia das comunidades nesse novo
mundo, em que a convergéncia € fundamental. Em especial as chamadas comunidades de fas.

Segundo ele:

Anteriormente, defini as culturas do conhecimento emergentes como culturas
determinadas por afiliagdes voluntérias, temporarias e tticas. Por serem voluntarias,
as pessoas ndo permanecem em comunidades que ndo mais satisfazem suas
necessidades emocionais e intelectuais. Por serem temporarias as comunidades se
formam e se dispersam com relativa flexibilidade. Por serem taticas, tendem a nédo
durar além das tarefas que as impulsionaram. As vezes, tais comunidades podem
redefinir seu propdsito. Na medida em que ser fa é um estilo de vida, fas podem se
deslocar de uma série a outra muitas vezes na histéria de sua filiagdo. Contudo,
quando uma comunidade se dispersa, seus membros podem se deslocar para muitas
direcOes diferentes, buscando novos espacos para aplicar suas habilidades e novas
aberturas para suas especulacfes e, no processo, as habilidades espalham-se para
novas comunidades e aplicam-se a novas tarefas. (JENKINS, 2009, p. 91-92).

Jenkins (2009, p. 96) também fala na emergéncia de uma economia afetiva, como uma
nova teoria de marketing, cujo objetivo € entender as questdes emocionais que levam o0s
consumidores a escolher um produto (a comunidade de fas, mais uma vez, reforca essa ideia).
A partir desta ideia, ele aborda o conceito de lovemarks — comunidades de marcas que sao
semelhantes as comunidades de conhecimento de Lévy (2007), mas se referem a “decisao de
compra do consumidor”. (JENKINS, 2009, p. 119). Essas comunidades possibilitam que os
consumidores facam exigéncias as empresas, apos avaliarem (e discutirem padrdes de
qualidade) coletivamente a qualidade dos produtos, pois seus integrantes “estdo definindo
seus gostos juntos, como uma comunidade” (JENKINS, 2009, p. 119), redefinindo o conceito
de marca. Isso, segundo Jenkins € uma mudanga revolucionaria, pois 0s consumidores
reunidos nessas comunidades podem conseguir mudancgas nos produtos que os consumidores

isolados/individuais ndo podem. Para o autor:

Hoje, o consumo assume uma dimensdo um pouco mais puUblica e coletiva — ndo
mais uma questdo de escolhas e preferéncias individuais, o consumo tornou-se um
assunto  discutido  publicamente e deliberado coletivamente; interesses
compartilhados quase sempre conduzem a conhecimento compartilhado, visdo
compartilhada e agdes compartilhadas. Uma politica baseada no consumo pode
representar um beco sem saida quando o consumismo substitui a cidadania (o velho
cliché de votar com doélares), mas pode representar uma forca poderosa quando o
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contra-ataque econdmico a instituicGes essenciais causa impacto direto em seu poder
de influéncia. Estamos ainda aprendendo a separar uma coisa da outra. (JENKINS,
2009, p. 303).

Além da comunidade de f&s, Jenkins (2009, p. 138) aponta outro fazer atual que esta
transformando nosso mundo: a narrativa transmidia. Trata-se de uma histdria que é contada
através da conjuncao de diferentes plataformas de midia, sendo cada contribui¢do “distinta e
valiosa para o todo” (JENKINS, 2009, p. 138). Ou seja,

Na forma ideal de narrativa transmidia, cada meio faz o que faz de melhor —a fim de
que uma histdria possa ser introduzida num filme, ser expandida pela televisdo,
romances e quadrinhos; seu universo possa ser explorado em games ou
experimentado como atracdo de um parque de diversdes. Cada acesso a franquia
deve ser autbnomo, para que ndo seja necessario ver o filme para gostar do game, e
vice-versa. Cada produto determinado é um ponto de acesso a franquia como um
todo. A compreensdo obtida por meio de diversas midias sustenta uma profundidade
de experiéncia que motiva mais consumo. A redundancia acaba com o interesse do
fa e provoca o fracasso da franquia. Oferecer novos niveis de revelagdo e
experiéncia renova a franquia e sustenta a fidelidade do consumidor. A l6gica
econdmica de uma inddstria de entretenimento integrada horizontalmente — isto ¢,
uma indlstria onde uma Unica empresa pode ter raizes em varios diferentes setores
de midia — dita o fluxo de contetidos pelas midias. Midias diferentes atraem nichos
de mercado diferentes. Filmes e televisdo provavelmente t&m os publicos mais
diversificados; quadrinhos e games, os mais restritos. Uma boa franquia transmidia
trabalha para atrair maltiplas clientelas, alterando um pouco o tom do contetdo de
acordo com a midia. Entretanto, se houver material suficiente para sustentar as
diferentes clientelas — e se cada obra oferecer experiéncias novas -, é possivel contar
com um mercado de interse¢do que ird expandir o potencial de toda a franquia.
(JENKINS, 2009, p. 138-139).

O pulblico atual gosta dessas experiéncias diferenciadas que propiciam um
aprofundamento no produto de interesse (filme, série) e gostam dessa construgdo de universos
que exploram diferentes midias para conhecer mais profundamente a franquia, inclusive faz
especulagBes que por vezes geram mudancas no proprio produto. Para Jenkins (2009, p. 162):
“O universo ¢ maior do que o filme, maior, até, do que a franquia — j& que as especulacdes e
elaboragdes dos fas também expandem o universo em vérias dire¢des”. O modelo transmidia
reflete as transformagdes no paradigma televisivo “de hora marcada” para o “com base na
televisdo de envolvimento”. (JENKINS, 2009, p. 167). Esse processo é vivido de maneira
mais intensa pelas criancas, pois estdo se formando tendo esse modelo como referéncia e ndo

como novidade. Para Jenkins (2009, p. 184):

As criancas estdo sendo preparadas para contribuir com uma cultura de
conhecimento mais sofisticada. Até agora, nossas escolas ainda se concentram em
gerar aprendizes autdbnomos; buscar informacdo com outras pessoas ainda é
classificado como “cola”. No entanto, na vida adulta, estamos dependendo cada vez
mais dos outros para nos fornecer informacBes que ndo conseguimos processar
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sozinhos. Nosso local de trabalho tornou-se mais cooperativo; nosso processo
politico tornou-se mais descentralizado; estamos vivendo cada vez mais no interior
de culturas baseadas na inteligéncia coletiva. Nossas escolas ndo estdo ensinando o
que significa viver e trabalhar em tais comunidades de conhecimento, mas a cultura
popular talvez esteja.

As comunidades de fds sdo as maiores consumidoras de produtos transmidia, pois
querem fazer parte do seu filme ou jogo favorito, e ndo simplesmente consumi-lo como
espectador. Assim, se engajam nesses universos e os exploram de maneira intensa, inclusive
produzindo novos materiais de midia a partir de suas reflexdes e imaginacdes sobre a franquia

de preferéncia. Isso gera transformac6es inesperadas, conforme aponta Jenkins (2009, p. 190):

Inicialmente, o computador ofereceu amplas oportunidades de interagdo com o
conteido das midias e, enquanto operou nesse nivel, foi relativamente facil para as
empresas de midia controlar o que ocorria. Cada vez mais, entretanto, a web tem se
tornado um local de participacdo do consumidor, que inclui maneiras néo
autorizadas e ndo previstas de relacdo com o contelido de midia. Embora a nova
cultura participativa tenha raizes em praticas que, no século 20, ocorriam logo
abaixo do radar da industria das midias, a web empurrou essa camada oculta de
atividade cultural para o primeiro plano, obrigando as induUstrias a enfrentar as
implicagBes em seus interesses comerciais. Permitir aos consumidores interagir com
as midias sob circunstancias controladas é uma coisa; permitir que participem na
producdo e distribuicdo de bens culturais — seguindo as proprias regras — €
totalmente outra.

Jenkins (2009, p. 193) explica que a cultura popular é o resultado do impacto da
cultura de massa sobre a cultura tradicional, aquela local, alternativa, de vizinhanca. Se no
passado filmes domésticos ndo impactavam as grandes corporagdes, hoje com a web o
compartilhamento de producdes alternativas é a parte mais interessante do processo. Assim
também se torna muito interessante os desdobramentos dessas produgdes em novas producdes
e assim sucessivamente, num processo interativo-colaborativo intenso. Dessa forma, a cultura
tradicional também ganha espaco ampliado. Tudo isso impd&e as empresas de midia que abram
mé&o de seu controle sobre o conteldo (a0 menos em parte) para manter seus consumidores
fiéis. Do contrario, eles buscardo outros produtos de midia.

Com todas estas mudangas, que habilidades sdo necessérias para sermos participantes

da cultura da convergéncia? — nos pergunta e responde Jenkins (2009, p. 248-249):

... a capacidade de unir seu conhecimento ao de outros numa empreitada coletiva
(como o spoiling de Survivor), a capacidade de compartilhar e comparar sistemas de
valores por meio da avaliacdo de dramas éticos (como ocorre na fofoca em torno dos
reality shows), a capacidade de formar conexdes entre pedacos espalhados de
informacdo (como ocorre quando consumimos Matrix, 1999, ou Pokémon, 1998), a
capacidade de expressar suas interpretacfes e seus sentimentos em relacédo a ficgdes
populares por meio de sua prépria cultura tradicional (como ocorre no cinema de fa
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de Guerra nas Estrelas) e a capacidade de circular as criagdes através da Internet,
para que possam ser compartilhadas com outros (de novo, como no cinema de fa). O
exemplo do Daily Prophet sugere ainda outra competéncia cultural importante: a
brincadeira de interpretar papéis como meio de explorar um mundo ficcional e como
meio de desenvolver uma compreensdo mais rica de si mesmo e da cultura a sua
volta. Essas criancas compreenderam Harry Potter ocupando um espaco em
Hogwarts; ocupar esse espaco ajudou-as a tracar mais plenamente as regras desse
mundo ficcional e os papéis que os diversos personagens exercem nele. Assim como
atores constroem personagens pela combinagdo entre coisas descobertas em
pesquisas e coisas aprendidas na introspeccdo pessoal, essas criangas recorriam as
proprias experiéncias para expor varios aspectos da ficgdo de Rowling. E um tipo de
dominio intelectual que s6 se tem por meio da participacéo ativa. Ao mesmo tempo,
brincar de interpretar papéis era uma fonte de inspiracdo para que expandissem
outros tipos de habilidades de letramento — as ja valorizadas pela educacdo
tradicional.

Este processo vem ocorrendo quase sempre fora das salas de aula. Mas me arrisco a
dizer, em consonéncia com Jenkins (2009, p. 249) que alguns professores estdo tentando
utilizad-los em suas salas de aula (e para além delas), propondo tarefas que unam ficcéo e
conteddos escolares, para além dos programas e conteddos padronizados visando
testes/provas. Segundo o autor, “Cada vez mais, experts em educacgao estdo reconhecendo que
encenar, recitar e apropriar-se de elementos de historias preexistentes € uma parte organica e
valiosa do processo através do qual as criangas desenvolvem o letramento cultural”.
(JENKINS, 2009, p. 250). Além disso, os games também possuem papel importante de
construcdo de personalidade, como afirma Jenkins (2009, p. 313), “os games representam
espagos interessantes, € as vezes traigoeiros, para ‘brincar’ de cidadania e democracia”,
exercendo papéis diferentes do que exercemos na realidade do dia a dia.

Jenkins (2009) aponta, em consonancia com Shirky e Lévy, que com a possibilidade
generalizada de distribuir contetdo pessoal, amador, em massa pela web, a ideia de autor esta
se transformando, e sua autoridade sobre o que produz estd diminuindo, de maneira que ha
“uma desmistificagdo do processo criativo, um reconhecimento crescente das dimensdes
comunitarias da expressao, a medida que o ato de escrever assume mais aspectos das praticas
tradicionais”. (JENKINS, 2009, p. 252).

Na tentativa de defender os direitos autorais surge a nogdo de “uso aceitavel”, que €
um conceito juridico americano, no qual se “permite a utilizacdo de material protegido pela lei
de direitos autorais, até certo ponto, para fins como educacgdo, critica e divulgacdo de
noticias”. (JENKINS, 2009, p. 236). Mas, concordo com Jenkins quando afirma que a
“melhor solugdo legal para essa situacdo talvez seja reescrever a lei de uso aceitavel,
legitimando a circulacéo alternativa de artigos e historias sem fins lucrativos produzidos sobre
contetdos das midias”. (JENKINS, 2009, p. 264).
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Outro tipo importante de transformagdo diz respeito aos contetidos ‘‘virais”
(JENKINS, 2009, p. 286), ou seja, conteudos que se propagam como Virus na Internet,
divulgando uma ideia ou imagem do cotidiano que revela aspectos interessantes da vida.
Esses contetidos “viralizam” porque na wWeb as pessoas procuram as ideias que se afinam com
suas proprias convicgdes, “‘compartilhando” conteudos com os quais se identificam. Alguns
desses contelidos conseguem uma repercussdo tdo grande que seguem na direcdo da acéo
politica. E outros poucos sdo apropriados pelas midias comerciais, de maneira que atingem
pessoas que ndo necessariamente compartilnam das mesmas opinides.

A diversificacdo de meios de comunicacao, especialmente com a advento da Internet,
“¢ politicamente importante porque expande o conjunto de vozes que podem ser ouvidas:
embora algumas vozes tenham mais proeminéncia que outras, nenhuma voz sozinha fala com
autoridade inquestionavel”. (JENKINS, 2009, p. 288). S&o caracteristicas desses novos meios:
“acesso, participacao, reciprocidade e comunicagao ponto a ponto”. (JENKINS, 2009, p. 288).
Essas caracteristicas tendem a impactar a democracia, tornando-a um processo mais
descentralizado, disperso, desigual, vagaroso (em rela¢do ao seu surgimento) e contraditério.
Segundo Jenkins (2009, p. 288):

Essas forcas tendem a surgir primeiro em formas culturais — um senso de
comunidade diferente, uma sensa¢do maior de participagdo, menos dependéncia de
expertise oficial e maior confianca na solucdo coletiva de problemas (...) essas
formas de cultura popular também tém efeitos politicos, representando espagos
hibridos onde podemos deixar de lado nossas inclinagbes politicas (e mudar a
linguagem politica) o suficiente para dominar as habilidades de que precisamos para
participar do processo democratico.

Esse jogo de forgas entre a midia comercial e a alternativa favorece uma nova cultura
politica, de maneira que “novas ideias e pontos de vista alternativos surjam no ambiente
digital, mas a midia comercial vai monitorar esses canais, procurando conteudos que possam
cooptar e circular”’. (JENKINS, 2009, p. 291). Por exemplo, a midia comercial “fornece a
cultura comum, e a web oferece canais mais adaptados para a reacdo a essa cultura”.
(JENKINS, 2009, p. 291). Programas como blogs, Youtube e Photoshop, por exemplo,
favorecem a produgéo e disseminagdo de conteudo para além da midia comercial e muitas
vezes parodiando-a. 1sso nos faz voltar as questdes de dominacdo e controle que ja abordamos
até aqui. Ndo é que esses problemas ndo existam, mas ha uma intensa disputa entre poderes
que ndo podemos definir qual saira vitorioso, mas nesse processo, todos estamos participando
da construcao de uma nova sociedade. “Precisamos criar um contexto em que as pessoas se

oucam e aprendam umas com as outras. Precisamos deliberar juntos”. (JENKINS, 2009, p.
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321). N&o podemos ficar presos as tecnologias ao analisar esse processo, porque mais do que
as maquinas que nos estdo “assessorando” neste jogo, precisamos ‘“enfrentar os protocolos
sociais, culturais e politicos que existem em torno da tecnologia e definir como utiliza-los”

(JENKINS, 2009, p. 292), conforme vimos em Shirky. Em outras palavras,

Em alguns casos, a convergéncia esta sendo estimulada pelas corporages como um
modo de moldar o comportamento do consumidor. Em outros casos, a convergéncia
esta sendo estimulada pelos consumidores, que exigem que as empresas de midia
sejam mais sensiveis a seus gostos e interesses. Contudo, quaisquer que sejam as
motivagdes, a convergéncia estd mudando o modo como os setores da midia operam
e 0 modo como a média das pessoas pensa sobre sua relagdo com os meios de
comunicagdo. Estamos num importante momento de transicdo, no qual as antigas
regras estdo abertas a mudangas e as empresas talvez sejam obrigadas a renegociar
sua relacdo com os consumidores. A pergunta é se o publico estd pronto para
expandir a participagdo ou propenso a conformar-se com as antigas relagdes com as
midias. (JENKINS, 2009, p. 325-326).

Jenkins se baseia em parte no livro, citado anteriormente, “Inteligéncia coletiva: por
uma antropologia do ciberespaco” de Pierre Lévy (2007). E, apesar de reconhecer uma visao
utopica no autor, também encontra na sua obra uma esperancosa maneira de ver a atualidade,
com importantes indicativos de transformacgéo social, de uma sociedade mais desigual para
outra mais justa e igualitaria. E necessario lutar contra a concentracdo de poder em relacio a
midia, contra os direitos autorais corporativos, combater a censura, pois 0 aumento da

participacdo popular é algo bom. (JENKINS, 2009, p. 331). E ele afirma:

Estamos tentando criar cddigos de ética e contratos sociais que irdo determinar como
nos relacionaremos uns com 0s outros, assim como estamos tentando determinar
como esse poder ir4 se inserir no sistema de entretenimento ou no processo politico.
Parte do que precisamos fazer é descobrir como — e por que — grupos com diferentes
formagdes, projetos, pontos de vista e conhecimentos podem se ouvir e trabalhar
pelo bem comum. Temos muito a aprender. (JENKINS, 2009, p. 328).

Além destes trés autores que abordam as novas relagdes sociais, as novas formas de
agrupamentos e de formacdo de comunidades no ciberespago, com suas repercussoes, Castells
(2013) na obra “Redes de indignacdo e esperanc¢a: movimentos sociais na era da internet”
analisa a importancia das tecnologias digitais para 0s movimentos sociais recentes. Nas obras
anteriormente analisadas neste estudo, o autor ja apontava a constru¢cdo de uma nova
sociedade em rede e seus desdobramentos, mas nesta obra ele deixa claro toda a perspectiva
aqui relatada de cultura de convergéncia, cultura da participagdo e inteligéncia coletiva, com
exemplos de movimentos que impactaram diferentes paises e alguns aspectos comuns entre

eles. Vejamos mais detalhadamente.
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Castells (2013, p. 11) fala de um surpreendente momento histérico em que, em Varios
lugares do mundo, sem que houvesse uma coordenagdo central ou lideranga, movimentos
sociais sairam em busca de um mundo mais justo e melhor, agregando pessoas e impactando

governos. Nas suas palavras:

Ninguém esperava. Num mundo turvado por aflicdo econdmica, cinismo politico,
vazio cultural e desesperanca pessoal, aquilo apenas aconteceu. Subitamente,
ditaduras podiam ser derrubadas pelas méos desarmadas do povo, mesmo que essas
maos estivessem ensanguentadas pelo sacrificio dos que tombaram. Os magicos das
finangas passaram de objetos de inveja publica a alvos de desprezo universal.
Politicos viram-se expostos como corruptos e mentirosos. Governos foram
denunciados. A midia se tornou suspeita. A confianca desvaneceu-se. E a confianga
€ 0 que aglutina a sociedade, o mercado e as institui¢des. Sem confianga nada
funciona. Sem confianga o contrato social se dissolve e as pessoas desaparecem, ao
se transformarem em individuos defensivos lutando pela sobrevivéncia. Entretanto,
nas margens de um mundo que havia chegado ao limite de sua capacidade de
propiciar aos seres humanos a faculdade de viver juntos e compartilhar sua vida com
a natureza, mais uma vez os individuos realmente se uniram para encontrar novas
formas de sermos nos, o povo. (CASTELLS, 2013, p. 11).

Nesse mundo conectado via Internet, afirma Castells (2013, p. 12), esses movimentos
sociais se espalharam “por contagio”, através das midias que fazem a difusdo rapida/viral de
imagens e ideias. Comecaram na Islandia e na Tunisia e “de 14 a centelha acendeu o fogo
numa paisagem social diversificada e devastada pela ambicdo e manipulacdo em todos os
recantos deste planeta azul”. (CASTELLS, 2013, p. 12). Mais do que os problemas
econémicos ou a falta de democracia, ou qualquer outro aspecto da injustica social, o que
moveu os sujeitos foi “a humilhac¢do provocada pelo cinismo e pela arrogancia das pessoas no
poder, seja ele financeiro, politico ou cultural”. (CASTELLS, 2013, p. 12). Era preciso
repensar a humanidade a partir do zero, buscando superar 0s becos sem saida do passado, indo
além das “armadilhas ideoldgicas e institucionais”. (CASTELLS, 2013, p. 12). Para isso, “os
movimentos ignoraram partidos politicos, desconfiaram da midia, ndo reconheceram nenhuma
lideranca e rejeitaram toda organizagdo formal, sustentando-se na internet e em assembleias
locais para o debate coletivo e a tomada de decisdes”. (CASTELLS, 2013, p. 13). A principal
luta foi pela “construgdo de significado na mente das pessoas” (CASTELLS, 2013, p. 15),

pois:

Os seres humanos criam significado interagindo com seu ambiente natural e social,
conectando suas redes neurais com as redes da natureza e com as redes sociais. A
constituicdo de redes é operada pelo ato da comunicagdo. Comunicacao é 0 processo
de compartilhar significado pela troca de informagdes. Para a sociedade em geral, a
principal fonte da producdo social de significado € o processo da comunicagao
socializada. Esta existe no dominio publico, para além da comunicagéo interpessoal.
A continua transformacdo da tecnologia da comunicacdo na era digital amplia o
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alcance dos meios de comunicagdo para todos os dominios da vida social, numa rede
que é simultaneamente global e local, genérica e personalizada, num padrdo em
constante mudanca. O processo de construgdo de significado caracteriza-se por um
grande volume de diversidade. Existe, contudo, uma caracteristica comum a todos os
processos de construcdo simbolica: eles dependem amplamente das mensagens e
estruturas criadas, formatadas e difundidas nas redes de comunicacdo multimidia.
Embora cada mente humana individual construa seu proprio significado
interpretando em seus préprios termos as informacBes comunicadas, esse
processamento mental é condicionado pelo ambiente da comunicacdo. Assim, a
mudanca do ambiente comunicacional afeta diretamente as normas de construgdo de
significado e, portanto, a producéo de relacdes de poder. (CASTELLS, 2013, p. 15).

Esses movimentos sociais foram responsaveis pela producdo e disseminacao de novos
valores, cujo objetivo era reorganizar a vida social, exercendo o contrapoder através da
comunicacdo livre, autbnoma, via redes digitais (especialmente usando as redes sem fio).
Conforme vimos em Lévy, Shirky e Jenkins, Castells aponta que as “redes sociais digitais
oferecem a possibilidade de deliberar sobre e coordenar as a¢Ges de forma amplamente
desimpedida”. (CASTELLS, 2013, p. 18). Quando um movimento encontrava
resisténcia/coercdo do poder constituido, até através da violéncia fisica, era possivel pedir
ajuda ao restante do mundo, pois 0s movimentos em rede sdo locais e globais a0 mesmo
tempo. Mesmo quando se desabilitava um servigo da Internet, como o Facebook, outros
recursos da rede ou até de telefonia celular (mensagem de texto, por exemplo) eram utilizados
para manter a comunicacdo entre 0s sujeitos participes, assim como tornava possivel
continuar a dizer ao mundo o que estava acontecendo naquele local. Através da unido (que
vence 0 medo) e da emotividade (especialmente os sentimentos de indignacdo e de
esperanga), 0S movimentos resistiram e obtiveram algum impacto social importante, ainda que
tenha sido apenas na mente dos sujeitos, na construcdo de uma nova subjetividade. Para

Castells (2013, p. 163), movimentos sociais:

Exigem uma mobilizacdo emocional desencadeada pela indignacdo que a injustica
gritante provoca, assim como pela esperanga de uma possivel mudanca em funcéo
de exemplos de revoltas exitosas em outras partes do mundo, cada qual inspirando a
seguinte por meio de imagens e mensagens em rede pela internet. Além disso, a
despeito das profundas diferencas entre 0s contextos em que esses movimentos
surgiram, ha certas caracteristicas que constituem um padrdo comum: o modelo dos
movimentos sociais na era da internet.

De maneira sintética, a grande diversidade dos movimentos sociais estudados por
Castells no inicio da segunda década do século XXI (além dos ja citados, incluem-se a
revolucdo egipcia, as insurrei¢bes arabes, os indignados da Espanha, e 0 Occupy Wall Street
dos EUA), apresentam as seguintes caracteristicas (CASTELLS, 2013, p. 163-171): se

conectam as redes de multiplas formas; formam um movimento social ao ocuparem o espaco
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urbano; ddo importancia ao espaco da autonomia (nova forma espacial dos movimentos em
rede); séo, ao mesmo tempo, locais e globais; nas ocupagdes, vivem um tempo diferenciado —
o tempo “atemporal”, que se¢ afasta das perspectivas da temporalidade cotidiana (possuem
uma perspectiva de tempo diferente da tradicional, cronoldgica, justamente por “ocuparem” o
espaco local e o espaco das redes, global); sua origem ¢é espontanea, surgindo de um “centelha
de indignacao”; “viralizam”, se propagam na Internet com rapidez e grande alcance; 0 que
leva os sujeitos da indignacéo a esperanca € o processo de deliberacdo realizado no espaco da
autonomia; sdo movimentos que evitam ter liderancas; favorecem os lagos de
companheirismo, a cooperacao e a solidariedade (horizontalidade); funcionam num regime de
autorreflexdo; “sdo ndo violentos”; ndo seguem um programa (diversidade de pautas de
reivindicacdo); buscam mudancas nos valores da sociedade; sdo essencialmente politicos; e
partilham da cultura da autonomia’ (“matriz cultural basica das sociedades contemporaneas™).

Estes movimentos s&o reflexos de nossa atual realidade socio-histérica, assim como da
atual tecnologia digital, mas “seu significado ¢ muito mais profundo. Eles sdo talhados para o
papel de agentes da mudanca na sociedade em rede, num contraste agudo com as instituicdes
politicas obsoletas herdadas de uma estrutura social historicamente superada”. (CASTELLS,
2013, p. 175).

Este aprofundamento no estudo sobre a subjetividade e a sociabilidade, com alguns
importantes desdobramentos, € fundamental para que possamos passar a Ultima parte desta
secdo. Como vimos até aqui, muitas vezes as aceleradas mudancas pelas quais 0 mundo esta
passando, deixam até os pesquisadores desnorteados. E na tentativa de analisar e se aproximar
da esséncia dos fatos, alguns deles, acabam buscando novos conceitos que possam explicar os
fendmenos, podendo estabelecer fetichizagcdo ao invés de esclarecimento. Além disso, 0
desajuste entre a instituicdo escolar e os alunos favoreceu a elaboracdo de uma série de
nomenclaturas, como “Geragdo Internet” e “Nativo Digital”. Mas em todas as teorizag0es se
destacam a necessidade da aprendizagem se dar pelo divertimento (jogo, brincadeira) e no
fluxo de informacgdes, no zapping (o que é problematico, ja que a aceleracdo dificulta a
interpretacdo e o dialogo). Seguindo esta pista, o sujeito ¢ “forjado” num regime de
desatencdo. E se reforca a ideia de espetaculo como forma privilegiada de relagdo com o
mundo.

Para ultrapassar as simplificacdes em categorias, proponho uma analise dos conceitos

gue tenha como eixo principal a consciéncia da indissociabilidade entre subjetividade e

" Autonomia como capacidade de tornar-se sujeito, para além das instituicdes obsoletas.
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sociabilidade, ou seja, o eixo central da analise a sequir é a formagdo do sujeito. Neste

sentido, analisarei os seguintes conceitos: A) “Nativos Digitais”; B) “Geragdo Internet”, C)
“Homo zappiens”; D) “leitor imersivo”; ¢ E) Residentes. E proporei, ao final, uma nova

conceituacdo, evitando rétulos, me preocupando mais em descrever cOmo nossas criangas

estdo se tornando sujeitos e aprendendo na atualidade.

Para comecar, Green e Bigum (2009), sem usar 0s conceitos acima descritos, falam
gue uma nova geracdo, radicalmente diferente das anteriores, esta emergindo. Eles utilizam a
metafora dos alienigenas para questionar: “existem alienigenas em nossas salas de aula?”. E a
pergunta tem duplo sentido, ou seja, quem sdo os alienigenas: 0s alunos ou os professores? Os
estudantes que tém caracteristicas bem diferentes dos aprendizes de outras épocas ou 0s
professores que usam metodologias que os alunos ndo compreendem ou ndo se interessam?
Esta metafora nos mostra o0 imenso fosso entre as geracGes. Além disso, os autores relatam

que as transformacdes atuais estdo gerando uma nova subjetividade. Também destacam que:

N&o é suficiente assinalar o processo de demonizagdo da cultura popular e de
producdo discursiva do péanico moral em torno das formacbes juvenis
contemporaneas. Esses processos precisam ser diretamente relacionados com a
crescente penetracdo, na sociedade contemporanea, do fenbmeno que tem sido
descrito como ‘tecnocultura’ (Penley e Ross, 1991). E necessario enfatizar a
crescente convergéncia entre a cultura popular e a tecnocultura no contexto das
condigBes pds-modernas. A questdo fundamental é, pois, a da importancia dessa
‘cultura tecno-popular’, concebida como o espago semidtico distintivo que os/as
jovens, cada vez mais, habitardo como seu ambiente natural, como seu dominio
préprio e como o aspecto par excellence de sua soberania. (CASTELLS, 2013, p.
222).

Ou seja, nossas criangas nasceram numa ecologia digital a qual nos, nascidos em

épocas mais remotas, fomos nos adaptando enquanto surgiam. As novas geracOes ja
encontraram, desde o nascimento, uma sociedade tecnologica, marcada pela informacgéo e
pela informatizagdo. Para esta gerag@o a ecologia digital ¢ o ambiente “natural”.

Em sentido semelhante, Palfrey e Gasser (2011), abordam o conceito de “Nativos
Digitais”, que sao o contraponto aos “Imigrantes Digitais”, ou seja, sdo pessoas jovens (a
maioria criancas ou adolescentes) que nasceram a partir dos anos de 1980 e que sempre
conviveram com o mundo informatizado, com tecnologias digitais. Eles também falam nos
“Colonizadores Digitais”, que sdo os adultos que primeiro ocuparam o espaco digital, aqueles
que utilizaram os computadores logo no principio, e possibilitaram muitos avangos, mas que
ndo nasceram num mundo em que estas tecnologias digitais ja existiam, tendo que se adaptar
e moldar o mundo digital. Os autores afirmam que ‘“Nenhum aspecto importante da vida

moderna fica intocado pela maneira em que muitos de nds hoje em dia usamos as tecnologias
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da informagdo” (PALFREY; GASSER, 2011, p. 13): politica, religido, economia, vida social,
familias, relagdes pessoais. E 0s mais jovens parecem ter uma relacdo mais facil e espontanea
com as novas tecnologias.

Os autores abordam uma série de aspectos importantes ao analisar os Nativos Digitais:
1) analisam sua identidade; 2) destacam aspectos positivos: sdo criadores, inovadores,
aprendizes e ativistas, buscam qualidade no que criam e/ou consomem; 3) destacam aspectos
negativos que muitas vezes se entrelacam: o registro de dossiés online, a mudanca na
perspectiva de privacidade e seguranga, inclusive com alguns agressores, a “pirataria” (ou uso
livre de produtos, sem respeitar direitos autorais), e a sobrecarga cognitiva.

Quanto ao primeiro item, a identidade, segundo Palfrey e Gasser (2011), sdo
caracteristicas dos nativos digitais: passam muito tempo na Internet; administram identidades
offline e online (ou seja, a vida online é extensdo da vida fisica); tém tendéncia a ser
multitarefa; se expressam e se relacionam de maneira diferente, tratando com a mesma
naturalidade os amigos da vizinhanga e as pessoas com quem eles ndo teriam contato no
“mundo real” (s6 conhecem no ciberespago); gostam de jogos; experimentam diferentes
papéis seja em jogos ou nas redes sociais; estdo constantemente conectados (tém a sensacao
de que estar desconectados é como “morrer”); fazem downloads de contetidos e compartilham
sem Onus (como mdasica, videos, jogos, etc.); sdo criativos na hora de reconfigurar, editar e
reelaborar a informacéo acessada; criam novos conhecimentos e novas formas de arte.

Além disso, esta nova geracdo esta transformando o mundo dos negdcios, através de
uma nova maneira de se relacionar e usar as informac6es. Também sdo rebeldes, visionarios
possuidores de conhecimento em computacédo, tém grandes e ambiciosas ideias, valorizam a
criatividade e a inovagdo (uma certa “veia tecnolibertaria™). Na visao dos autores (PALFREY;
GASSER, 2011p. 145), hd um deslocamento do mundo de consumidores para 0 mundo de
criadores de informacédo, permitindo que falem e sejam ouvidos por outros, eliminando os
intermediarios, através de um contato direto e um efeito democratizador nesse
compartilhamento de informacdes. Também apontam a importéncia da educacdo no sentido
de desenvolver a criticidade.

Quanto ao segundo item, 0s aspectos positivos, os Nativos Digitais sdo criadores que
utilizam a Internet, com todas as possibilidades que sua interatividade proporciona, para criar

e recriar conteudos. Para Palfrey e Gasser (2011, p. 135):

A questdo é que o novo mundo da midia digital proporciona aos usuarios as
possibilidades de interagir ndo apenas com seus pares, mas também com o conteddo.
Texto, imagens, videos e arquivos de audio podem ser ndo apenas compartilhados
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com os pares, mas também facilmente manipulados. O mixing e o mashing
tornaram-se praticas comuns no espago cibernético. Os Nativos Digitais
desenvolveram excelentes habilidades de pesquisa quando se trata de escavar
material digital que possa ser remixado — 0s jovens chamam isso também de ripping,
chopping, blending, mashing — ou manipulado de outra maneira, para criar novas
formas de expressdo. Os esforcos criativos dos Nativos Digitais, desenvolvidos
sobre rico contetdo digital, j& se difundiram através do espaco cibernético.

Outros elementos favorecem a veia criadora dos Nativos Digitais: o baixo custo da
forma de arte; o grande alcance de usuarios; o espaco de armazenamento barato; as conexdes
de alta velocidade para baixar arquivos; a economia de tempo, espago e equipamentos.
(PALFREY; GASSER, 2011, p. 141).

Além de criativos, os Nativos Digitais sdo inovadores que, como citado ao falar da
questdo da identidade, estdo transformando o mundo dos negdcios, usando a tecnologia e o
relacionamento diferenciado com a informacéo de maneira destrutiva e criativa — “destrui¢do
criativa”. Destrutiva porque a amadorizacao, como ja abordei, acaba com diversos empregos e
categorias de especialistas, assim como acaba com formas anteriores de administracdo dos
negocios (por exemplo, transforma a questdo dos direitos autorais e da massificacdo de
produtos). Sua maneira de produzir possibilita que outros criem sobre suas criacfes. E o
retorno sobre o que fazem, o feedback sobre seus produtos, é fundamental para que o processo
de inovacdo prossiga — ouvem seus consumidores de uma maneira nova, criando produtos que
atraem outros Nativos Digitais. Nesse processo, as empresas que prosperam sao aquelas que

se baseiam no processo de experimenta¢do. Em resumo:

Esses jovens empresarios ndo sdo homens de negécio no sentido tradicional. Séo, na
maioria das vezes, garotos visiondrios que ocorrem serem habeis no
desenvolvimento da computacdo. Eles tém ideias grandes e ambiciosas que podem
implementar sozinhos, sem ter de pedir permissdo a ninguém. N&o precisam criar
uma grande linha de producdo para atingir o mercado. Suas visdes sdo, com
frequéncia, infundidas com uma forte veia tecnolibertaria — porque a internet é um
lugar em que a criatividade e a inovagéo florescem de maneira que resiste aos modos
de controle tradicionais e hierarquicos — que atrai a base de clientes Nativos Digitais.
Os melhores empresarios do mundo digital, Nativos Digitais ou ndo, aprenderam a
se aprofundar e explorar uma contracultura que valoriza e celebra a criatividade e a
inovacdo. (PALFREY; GASSER, 2011, p. 255).

E como empregados sdo multitarefa, parecem desconcentrados, sdo colaborativos, tém
dificuldades com as hierarquias, tém pericia no uso de tecnologias, sendo necessario orienta-
los e aproveitar melhor suas capacidades, para gerar transformacdes positivas no mercado de
trabalho.

Os Nativos Digitais sdo grandes aprendizes, que se utilizam de processos diferentes de

aquisicdo e tratamento de informacéo. Por exemplos: eles preferem trabalhar e aprender em
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equipes, compartilhando seus conhecimentos; possuem uma cultura de “copiar ¢ colar” com a
qual criam e recriam contetdos — interagdo construtiva com a informacao; fazem varias coisas
ao mesmo tempo (multitarefa); ao buscarem informacdes, realizam uma navegacao em Varios
sites, de maneira superficial, depois fazem um mergulho profundo no contetdo que acreditam
fundamental e, por fim, sintetizam o que foi coletado. Neste sentido, é fundamental repensar a
educacao institucional e a formacdo docente (aprofundarei sobre educacdo na proxima secao
deste capitulo).

E aqui cabe outro ponto positivo — os Nativos Digitais estdo aprendendo maneiras de
“garimpar” na Internet, buscando informagdes, servicos e produtos de qualidade,
especialmente através de um constante trabalho de avaliacdo e compartilhamento de dados,
visando a acuracia da informacdo. Na Internet, para manter a qualidade e a variedade dos
dados, quatro campos de regulacdo sdo fundamentais: 0 mercado, as normas sociais (papel
crucial), os codigos (uso de filtros) e as leis (ltimo recurso).

Finalizando os pontos positivos, os Nativos Digitais sdo ativistas — “A nova forma de
ativismo, possibilitada pelo uso de ferramentas digitais, conduz ao beneficio dos cidaddos das
democracias estabelecidas, dos paises em transicdo e também dos regimes autoritarios”.
(PALFREY; GASSER, 2011, p. 287). Ela inclui a possibilidade de ampliagdo do ativismo
civico, incluindo participacdo em campanhas eleitorais (como na ultima campanha eleitoral
para presidente no Brasil), e 0 engajamento em servicos publicos e voluntarios. Como ja
abordei anteriormente, a interatividade, a possibilidade de qualquer pessoa publicar
informacBes na rede, a diminui¢do do controle corporativo da midia, sdo fatores que fazem
das tecnologias digitais uma alavanca de transformac6es sociais. Mas, como ja deixei claro
anteriormente, ndo é um espaco de consenso, ao contrario a Internet € um campo de batalha
entre 0s que procuram consolidar o poder e 0s que querem usa-lo de maneira distribuida.

Além dos pontos positivos, Palfrey e Gasser (2011) apontam os pontos negativos em
relagdo ao Nativos Digitais, a comecar pela questdo da privacidade, o que envolve o0s
“dossiés”. Os dossi€s sao superconjuntos de dados que vamos “deixando” na rede e que la
permanecem durante toda a vida. (PALFREY; GASSER, 2011, p. 52). Estes dossiés contém
todos os nossos registros online e ndo temos total controle sobre eles, podendo ser
apropriados por empresas interessadas em nos vender produtos, pessoas mal-intencionadas e
até empresas verificando o “curriculo” de seus futuros funcionarios — 0 que, dependendo das
informagdes, pode se tornar um problema. Estas informagdes que “deixamos marcadas” na
rede ficam armazenadas em uma multiplicidade de lugares espalhados pelo mundo e sdo

“propriedade” das empresas proprietarias dos softwares utilizados. E estas empresas tém
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como item em seus contratos (muitas vezes ndo lidos pelos usuarios): “Todo servico se
reserva o direito, ‘a seu Unico critério’, de mudar a qualquer momento seu regulamento de
privacidade”. (PALFREY; GASSER, 2011, p. 69). Isto acaba ocorrendo, especialmente
quando ha a formacdo de parcerias com novas empresas. E, como ja abordei anteriormente, 0s
limites entre 0 que se considera uma informacéo publica e uma informacéo privada estdo se
esvaecendo, de maneira que, a principio, o que se publica na Internet é pablico, mesmo que
seja algo muito pessoal. Exatamente por esta falta de dominio sobre o que publicamos na
rede, esses dossiés repercutem sobre a nossa privacidade. Segundo os autores (PALFREY;
GASSER, 2011, p. 83): “Uma das solu¢des mais promissoras para o problema da privacidade
é enfatizar a aprendizagem e o ativismo baseado nos pares. Os Nativos Digitais sdo um grupo
social, conectado e repleto de recursos quando decidem ser”.

Para os pais, um outro aspecto preocupa: a seguranca. A Internet € um espaco aberto,

J4

que ndo pertence a nenhum pais em especial e ¢ “habitado” por sujeitos de todas as partes do
mundo. A exposicdo das criangas e adolescentes neste ciberespaco € bem maior do que no
espaco da sua vizinhanca, porque ainda que ele dé uma falsa ilusdo de seguranca (pois estes
jovens sujeitos estdo acessando os sites do conforto de suas casas), também abre centenas de
janelas para 0 mundo todo, aumentando os riscos em relacdo as diferentes formas de contato
social (como ja abordei, trata-se de um campo de socializacdo importante nos nossos dias).
Violéncia, pornografia e bullying sdo alguns destes riscos. Para Palfrey e Gasser (2011, p.
115):

A melhor maneira de mitigar os riscos de seguranca que nossos filhos enfrentam na
Internet é combinar uma série de estratégias. As quatro principais ferramentas que
devemos usar sdo educacdo, desenvolvimento de tecnologia, normas sociais e a lei.
O primeiro objetivo — e 0 mais importante deles — é trabalhar em conjunto com a
sociedade, através da educagdo, para dar aos jovens as habilidades — com frequéncia,
ndo muito mais que bom-senso — para eles crescerem em seguranca, quer no espago
social digital emergente ou nos ambientes tradicionais. O segundo é colocar as
tecnologias digitais nas mdos das criancgas, dos pais, dos professores, da policia e dos
operadores de sites para manter as criangas seguras. A terceira coisa que podemos
fazer é desenvolver normas sociais positivas em torno da vida online. Uma vez
aplicadas as estratégias, a lei — e o cumprimento a lei, tanto nos ambientes online
quanto nos offline — devera funcionar como um freio essencial. Devemos o tomar
cuidado de garantir que os Nativos Digitais ndo avancem nisso sozinhos. Por isso a
educacdo — na forma de uma conversa aberta, continua e honesta — deve ser a
prioridade maxima.

O processo deve comecar com os proprios Nativos Digitais. Eles estdo na melhor
posicdo para fazer os tipos de escolhas que vao manté-lo seguro. Nossa énfase deve
ser colocada em lhes dar as habilidades e as ferramentas para fazerem as escolhas
certas. Eles necessitam ter acesso a orientacdo, tanto de seus pares quanto daqueles,
como pais e professores, que sdo mais velhos e mais experientes.
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Concordo com os autores em colocar a énfase na educagdo, na formacdo de novos
coédigos sociais e nas maos dos préoprios sujeitos — é a sociedade que transforma o
ciberespaco, conforme ja abordei anteriormente.

Seguindo a linha da seguranca, Palfrey e Gasser (2011, capitulo 9) chamam a atencdo
para um problema muito discutido de alguns anos para ca: os jovens sdo mais violentos por
culpa dos games? No principio da era digital muitos estudos afirmavam que sim, mas hoje ja
ndo se tem a mesma certeza. Se a TV como fonte de violéncia causou impactos, 0s games
também poderdo ser impactantes, pois as criancas, em parte, aprendem por imitacdo e por
reacdo a estimulos, logo se esta exposta a contetdo violento pode refletir isso em suas a¢des.
Por outro lado, o uso de “avatares®” permite realizar atos violentos sendo outro eu,
contextualizando os atos de violéncia apenas no campo do jogo. Os Nativos Digitais
aprendem a exercer muitos papéis e conseguem, normalmente, diferenciar estes papéis de sua
vida fisica concreta e de seus relacionamentos mais proximos. Ainda assim, os autores
apontam que pais, amigos, professores, empresas e Estado tém cada qual sua importancia na
regulacao desses jogos.

A questdo da “pirataria”, outro ponto negativo, ja foi abordada, mas s6 para deixa-la
mais clara, os Nativos Digitais usam os conteudos criativamente sem muita preocupacao com
direitos autorais. Se ha, como vimos, uma preocupacao com a qualidade do que é selecionado
(a fonte da informacdo), ndo ha a mesma preocupacdo em pagar pelas informacgdes obtidas
online (pagar os direitos dos autores). Isto vem transformando a maneira de licenciar os
produtos midiaticos, conforme ja abordei, transformando toda a ecologia digital na qual
vivemos.

Finalizando os pontos negativos, Palfrey e Gasser (2011) afirmam que a sobrecarga de
informacdo sobre os Nativos Digitais, como ocorre com todos 0s sujeitos, pode ser
debilitante, pois os serem humanos tém limites cognitivos, podendo gerar estresse e outros
males. Surgem novas doencas psicoldgicas: vicio da Internet, sindrome de fadiga de
informacdes, sobrecarga de informacéo, tecno-estresse. Os sujeitos sobrecarregados podem
apresentar: confusdo, frustracdo, raiva, furia, ansiedade, depressdo, etc. Aspectos ja
abordados, como serem multitarefa e usarem constantemente seus smartphones para interagir
com 0s amigos, podem favorecer a sobrecarga. Porém, é preciso lembrar que o ser humano,

conforme ja abordei densamente neste estudo, possui uma incrivel capacidade de adaptacéo e,

8 Cada um dos personagens de um jogo informatico em que, geralmente, se empregam imagens graficas
animadas e outras técnicas de realidade virtual, que corresponde e é controlado por cada um dos participantes.
(FERREIRA, 2010)
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em certo sentido, mais informacdo pode aumentar a capacidade de tomada de decisdo. Em
todo caso, as companhias de tecnologia podem proporcionar plataformas inovadoras (por
exemplo Web 3.0 — semantica), melhorando inclusive os sites de busca, sistemas de
recomendacdo e filtros. Os governos podem atuar de maneira a disponibilizar informac6es
Uteis, combater a poluicdo do ambiente de informacdo, encorajar melhores sistemas de
navegacao. E a educacédo é fundamental para conscientizar, observar e prevenir sobrecarga.

De maneira semelhante a outros autores que ja analisei até aqui, Palfrey e Gasser
(2011, p. 24) afirmam que uma “das coisas mais preocupantes de tudo o que diz respeito a
cultura digital é o enorme fosso que ela abre entre aqueles com recursos e aqueles sem”. Na
realidade, ainda ha uma maioria® de criancas, adolescentes e jovens que néo estdo crescendo
como Nativos Digitais — ha “um grande abismo de participacdo entre aqueles que sdo Nativos
Digitais e aqueles que tém a mesma idade, mas que ndo estdo aprendendo nem vivendo dessa
maneira”. (PALFREY; GASSER, 2011, p. 24). Finalizando, os autores afirmam que:

O mundo digital oferece novas oportunidades para aqueles que sabem como
aproveita-las. Essas oportunidades possibilitam novas formas de criatividade,
aprendizagem, empreendimento e inovagdo. No passado, muitos teriam se
preocupado com a “divisdo digital”, a separagdo entre aqueles com acesso a rede e
aqueles sem acesso a ela. Este é um problema persistente, mas ndo é tudo. A questao
mais dificil surge quando vocé percebe que acesso as tecnologias ndo é suficiente.
Os jovens precisam desenvolvem [sic] uma alfabetizacdo digital — habilidades para
navegar neste mundo complicado e hibrido em que seus pares estdo crescendo. Esta
sera uma desigualdade inusitadamente importante movendo-se para frente. Os custos
de deixar sem atengéo o fosso da participacdo, com o tempo, v&o se tornar mais altos
do que estariamos dispostos a suportar. (PALFREY; GASSER, 2011, p. 24-25).

Prensky (2001a, 2001b, 2010) segue a mesma conceituacdo de Palfrey e Gasser
(2011), ou seja, utiliza a classificagdo em dois grupos basicos de sujeitos: os Imigrantes
Digitais (aqueles que nasceram antes da disseminagdo ampla de computadores e tecnologias
digitais e se adaptaram — ou ndo — as mesmas) e os Nativos Digitais (nascidos apos a
disseminacdo das tecnologias digitais). Mas ele vai um pouco além ao tratar das mudancas
cognitivas dos Nativos Digitais. Segundo ele, 0 uso intensivo e interativo de tecnologias
digitais transformou as formas de pensar e de processar informagdes dos Nativos Digitais,
pois experiéncias diferentes favorecem estruturas de pensamento diferentes. Em consonancia

com o que ja discuti sobre sociabilidade e cultura, ele afirma que:

® Considerando o mundo todo, ndo apenas o mundo urbanizado. Mas acrescento que os smartphones ampliaram
bastante o acesso as tecnologias digitais.
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O ambiente e a cultura em que as pessoas sdo criadas afetam e até mesmo
determinam muitos de seus processos de pensamento. A razédo € o que acabamos de
ver: cérebros submetidos a diferentes experiéncias de desenvolvimento se
desenvolvem de maneira diferente. (PRENSKY, 2010, p. 66).

Assim, o cérebro dos Nativos Digitais (principalmente aqueles que nasceram dos anos
90 em diante, que ja nasceram no mundo cibercultural) é fisiologicamente diferente dos
Imigrantes Digitais, devido a neuroplasticidade (PRENSKY, 2001b, 2010). Para o autor:

Nos Gltimos 25 anos, as pesquisas em neurobiologia nos mostraram que o cérebro é
predominantemente plastico. Isso significa que o cérebro se reorganiza
continuamente, em resposta a varios tipos de estimulos. (...) Além disso, a antiga
concepgdo de que nds temos um ndmero fixo de neurdnios que morrem um a um foi
substituida por pesquisas que mostram que nosso estoque de células cerebrais é
continuamente reposto. Esse processo de reorganizagdo e reabastecimento infinito é
tecnicamente chamado de neuroplasticidade. (PRENSKY, 2010, p. 64).

Prensky (2001a, p. 1-2) escolhe o conceito de Nativos Digitais por gostar da metafora
estabelecida com a linguagem. Ou seja, 0s nativos sdo os que falam um idioma com fluéncia
por serem naturais de uma determinada regido. No caso dos Nativos Digitais, eles séo
“falantes nativos” da “linguagem digital”. Ja os Imigrantes Digitais possuem um ‘“‘sotaque”,
ou seja, aprendem a linguagem digital, mas com alguns tracos do passado analdgico. E, este é
um grande problema da educacdo: professores Imigrantes Digitais tentando ensinar Nativos
Digitais sem considerar a nova linguagem digital. Esta nova linguagem transforma os
processos de aprendizagem e de pensamento dos alunos. Prensky (2001a, p. 4) aponta 0s
games como uma possibilidade excelente de ensinar os Nativos Digitais.

Prensky (2010) e Johnson (2008) apontam 0s jogos digitais (games) como grandes
favorecedores da mudanca estrutural no cerebro e nas formas de aprender dos Nativos
Digitais. Os games sdo a melhor forma de aprendizado, por ser uma “linguagem natural” para
eles. Possibilitam a construcdo de novas organizacdes cerebrais. Ou seja, ndo séo habilidades
cognitivas novas. A novidade esta na combinagdo e intensidade como se apresentam nos
jovens de hoje. As principais caracteristicas que sdo desenvolvidas pela exposi¢do aos jogos
sdo: competéncia representacional; habilidades multidimensionais (capacidade de criar
“mapas mentais”); logica indutiva (formula hipoteses, descobre regras); e atencao difusa
(varias coisas a0 mesmo tempo).

Uma das maiores criticas feitas aos Nativos Digitais € a dificuldade de reflexao.
Entretanto, Prensky (2010, capitulo 5) nos lembra que eles sdo capazes de refletir sobre os
games — em que erraram, como poderiam ter evitado o fim do jogo, etc. Assim, o problema

nao é de reflexdo, mas de interesse: as escolas nao estdo oferecendo um contetido dinamico e
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atraente, capaz de mobilizar a atencéo e o raciocinio das criangas. A tendéncia dos alunos de
hoje é ser multitarefa, ou seja, eles fazem varias coisas a0 mesmo tempo, enquanto nas
escolas a aprendizagem imposta € linear — uma coisa de cada vez. Os alunos de hoje ndo tém
muita paciéncia para aulas expositivas e metodologia “aula e prova”.

Prensky afirma que criangas que cresceram com o computador desenvolvem mentes
hipertextuais. Elas se transformaram. Suas estruturas cognitivas sdo paralelas, néo
sequenciais. Nativos Digitais prestam atencdo apenas no suficiente para compreender o ponto
principal e ter certeza de que ele faz sentido.

Além de serem multitarefa e terem mentes hipertextuais, Prensky (2010) aponta outras
caracteristicas dos Nativos Digitais, explicando de antemdo que “para quase todas as
atividades de suas vidas, os Nativos estdo inventando maneiras novas e on-line de executa-las,
com base nas novas tecnologias disponiveis para eles”, a saber: “comunicam-se de maneira
diferente (mensagens instantaneas, bate-papo)”; “acreditam ganhar mais quando sdo os
primeiros a compartilharem alguma informagéo, especialmente on-line”’; “compram e vendem
de maneira diferente (sites de leildes, ligdes de casa)” — comparam pregos e produtos, vendem
personagens de games que criaram e outros produtos digitais, etc.; “adoram trocar, dar e
receber coisas, especialmente itens que expressem suas personalidades” (inclui filmes, sites e
musicas); “criam de maneira diferente” — usam ferramentas digitais para criar e recriar
contetidos, seja nos games, sites, etc., ensinando uns aos outros; encontram-se online com
frequéncia (até mais do que presencialmente); “sdo capazes de coordenar todas as suas
atividades on-line e até mesmo de conduzir projetos que envolvem centenas de pessoas”;
“estdo criando e utilizando novos sistemas de reputagdo on-line” — novas formas de
avaliacdo; jogam, preferencialmente, em pequenos e grandes grupos; “aprendem de maneira
diferente”, buscando na web as ferramentas disponiveis; “desenvolvem-se de maneira
diferente” — “continuamente evoluindo, € as criancas estdo constantemente criando novos
comportamentos que facilitam suas vidas e abandonam os antigos”; muito do que fazem
envolve buscas — usam ferramentas sofisticadas para isso; participam de analise de software,
através de mecanismos préprios, dando retorno as empresas sobre produtos digitais; informam
através da web — por blogs e outros meios; “programam de maneira diferente” — mesmo que
seja apenas configurando ou personalizando o smartphone; “estdo tanto se socializando
quanto sendo socializados” (isto ¢, sendo introduzidos as normas e regras da sociedade) via
Internet; “crescem de maneira diferente (explorando, transgredindo)”. (PRENSKY, 2010, p.
72-87).
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Sob uma outra perspectiva, Tapscott (2010, p. 21) fala em “Geracdo Internet” (“net
generation”). Ele faz uma retrospectiva para analisar as diferentes geragdes que surgiram
desde meados do século XX, dentro de um tradicdo tedrica norte-americana. Inicia pela
geracdo Baby Boom, que corresponde as criancas nascidas entre 1946 e 1964, especialmente
nos EUA, Canada e Australia. Segundo o autor, muitas familias deixaram para ter filhos apds
a Segunda Guerra Mundial, esperando melhores tempos, e quando a guerra terminou, houve
uma “explosao de natalidade” em todo o mundo. Nao s6 pela esperanga de novos tempos de
paz, mas por causa de uma economia forte que permitia ter mais filhos (a média era de 3,7 nos
EUA). Além disso, “Ondas de imigrantes chegavam aos Estados Unidos, contribuindo para a
explosdo populacional, e, a medida que amadureciam, seus muitos filhos se tornavam uma
poderosa forga cultural, social e politica”. (TAPSCOTT, 2010, p. 22). A Gera¢do Baby Boom
se tornou a Geracdo TV, tamanha a repercussdo deste meio de comunicacdo na formacao dos
sujeitos. Segundo Tapscott (2010, p. 24-25), “Em 1950, apenas 12% dos lares tinham um
aparelho de televisdo. Em 1958, o nimero havia disparado para 83%. A televisdo havia se
tornado rapidamente a mais poderosa tecnologia de comunicagao disponivel”.

Depois da Geracdo TV surgiu a Geracdo X (1965 — 1976) ou Geragdo Baby Bust, pois
houve uma retracdo nas taxas de natalidade (queda de cerca de 15% nos nascimentos). Mas 0
termo que se popularizou foi Geragédo X, baseado no romance de Douglas Coupland, no qual
o0 “X diz respeito a um grupo que se sentia excluido da sociedade e que, ao entrar no mercado

de trabalho, descobriu que seus irmdos e irmas mais velhos haviam ocupado todas a vagas”.

(TAPSCOTT, 2010, p. 25). Seus integrantes

. s80 comunicadores agressivos e extremamente centrados na midia. S8o o
segmento mais velho da populacdo cujos habitos de uso de computadores e da
internet se parecem com os da Geracdo Internet. Por isso, fornecem a experiéncia
adulta mais proxima a partir do qual podemos comegar a prever como a Geracéo
Internet dominara o universo digital. Assim como a Geragdo Internet, a Geragdo X
considera o radio, a tevé, o cinema e a internet como midias ndo especializadas,
disponiveis para que todos acumulem informacfes e apresentem seu ponto de vista.
(TAPSCOTT, 2010, p. 26).

Segundo Tapscott (2010, p. 26), a geragdo a seguir, ou seja, a Geragdo Internet (1977-
1997), é o “eco da geragdo Baby Boom”, pois a partir de 1978 os baby boomers comecaram a
ter filhos. Esta geracdo também € chamada de Geracdo Y ou Geracdo do Milénio, mas
Tapscott (2010, p. 28) explica porque escolheu o nome Geragdo Internet: “Se vocé observar
os ultimos vinte anos, ficara claro que a mudanca mais significativa que afetou a juventude foi

a ascensdo do computador, da internet e de outras tecnologias digitais”. Ao contrario de seus
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pais, baby boomers, e também da Geracdo X, que precisaram ir se adaptando as tecnologias
digitais conforme foram surgindo, a Geracéo Internet vé a tecnologia como o ar (TAPSCOTT,
2010, p. 29), com transparéncia, pois ja nasceu rodeada por esta ecologia cognitiva em que as
tecnologias digitais sdo coisas cotidianas. Trata-se de uma geracdo multitarefa, que utiliza
varios equipamentos ao mesmo tempo, buscando interagir com os diferentes conteudos. Para
Tapscott (2010, p. 32-33):

A Geragdo Internet assiste a menos televisdo do que seus pais, e o faz de uma
maneira diferente. E mais provavel que um jovem da Geragdo Internet ligue o
computador e interaja simultaneamente com varias janelas diferentes, fale ao
telefone, ouca musica, faga o dever de casa, leia uma revista e assista a televisdo. A
tevé se tornou uma espécie de musica de fundo para ele.

Os jovens da Geragdo Internet também ndo aceitam simplesmente o que lhes é
oferecido. Eles sdo iniciadores, colaboradores, organizadores, leitores, escritores,
autenticadores e até mesmo estrategistas ativos, no caso dos videogames. Eles ndo
apenas observam, mas também participam. Perguntam, discutem, argumentam,
jogam, compram, criticam, investigam, ridicularizam, fantasiam, procuram e
informam.

Ou seja, a “passagem de uma midia difusora unidirecional para uma midia interativa
surtiu um efeito profundo na Geragdo Internet”. (TAPSCOTT, 2010, p. 33). E o autor
percebeu em seus estudos, realizados em doze paises diferentes (TAPSCOTT, 2010, p. 36),
que as caracteristicas entre 0s jovens da Geragdo Internet sdo similares, independentemente da
sua cultura. O autor fala em ‘“achatamento” do mundo, um mundo que esta se tornando
“plano”, no sentido de haver comunicacdo global, de uso fécil, como nunca antes, tornando os
jovens mais parecidos entre si. E alerta que apesar de muitas pessoas ainda ndo terem acesso a
esse mundo da comunicagéo global, houve um crescimento acelerado de ingresso de pessoas
no ciberespacgo nos ultimos anos, com tendéncia a aumentar muito mais.

Um aspecto interessante destacado por Tapscott (2010) é que hd uma mudanca
significativa do papel da crianca e do jovem na familia, pois em muitos casos 0s mais novos
estdo dominando o conhecimento sobre os usos de tecnologias digitais mais cedo e/ou com

mais facilidade do que os mais velhos. Para Tapscott (2010, p. 41):

Em algumas familias, os integrantes comecaram a se respeitar mutuamente como as
autoridades que de fato sdo. Isso criou uma dindmica mais harmoniosa no ambito
das familias. Se bem administrada pelos pais, essa dindmica pode criar um nucleo
familiar mais aberto, consensual e eficaz.

Hé4 um impacto semelhante nas escolas, transformando a “dindmica de poder entre

alunos e professores” (TAPSCOTT, 2010, p. 42), pois os alunos muitas vezes dominam
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conhecimentos que os professores ndo dominam. Faco uma ressalva: cada vez mais
professores sdo da Geracgdo Internet, e isso também impacta os fazeres da educacdo. Mas
veremos mais profundamente a questdo da educacdo na proxima secdo. E também ha um
impacto consideravel e semelhante no mercado de trabalho.

Sob o aspecto cognitivo, assim como Prensky (2001b, 2010) e outros, Tapscott (2010,
p. 42-43) aponta que esses jovens estdo mais inteligentes, pois receberam muito mais

estimulos do que as geracgdes anteriores, de maneira que

H& muitos motivos para acreditar que o que estamos vendo € o primeiro caso de uma
geracdo que estd crescendo com conexdes cerebrais diferentes das da geragdo
anterior. H4 cada vez mais evidéncias de que os integrantes da Geracdo Internet
processam informagfes e se comportam de maneira diferente porque de fato
desenvolveram cérebros funcionalmente diferentes dos de seus pais. Eles sdo mais
velozes do que os pais, por exemplo, no processamento de imagens em movimento
rapido.

E Tapscott (2010, p. 48-50) nos aponta oito normas da Geracdo Internet, oito aspectos
essenciais para caracteriza-la e diferencia-la das geracfes anteriores, a saber: seus integrantes
“querem liberdade em tudo o que fazem, da liberdade de escolha a liberdade de expressao”;
“adoram customizar, personalizar”; “sdo os novos investigadores” (pesquisam produtos e
todos os tipos de assuntos); “procuram integridade e abertura empresarial ao decidir o que
comprar e onde trabalhar”; “querem entretenimento e diversdao no trabalho, na educacio e na
vida social”; “sdo a geracdo da colaboracao e do relacionamento” (podem ser ativistas e /ou

».

voluntéarios em projetos de todo tipo); “precisam de velocidade”; “sdo inovadores”. O autor

afirma que:

Essa geracdo estd transformando a internet de um lugar no qual vocé encontra
informagdes em um lugar no qual vocé compartilha informagées, colabora em
projetos de interesse mdtuo e cria novas maneiras para resolver alguns dos nossos
problemas mais urgentes. (TAPSCOTT, 2010, p. 54).

Por outro lado, para Tapscott (2010, p. 54) a questdo da privacidade € apontada como
um problema, como também destacam Palfrey e Gasser (2011). Anteriormente, neste mesmo
setor da tese, ja analisei a questdo da privacidade/publicidade da vida das pessoas na
atualidade. O que ha de novo aqui € o destaque quanto ao futuro: os jovens estdo se expondo

109>

tanto e tdo “sem filtro™” que podem ter problemas futuros quanto aos estudos, trabalho e até

10 Metafora com a ideia de “filtro da Internet” que “sdo ferramentas de software que podem ajudar a monitorar o
contetido da Web visto em um computador ou rede”. (MICROSOFT, disponivel em:
<https://www.microsoft.com/pt-br/security/resources/internetfilters-whatis.aspx>. Acesso em 03 ago. 2016).
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vida pessoal. E em consonéncia com a analise que fiz anteriormente sobre esta questdo, o
autor afirma que “estamos entrando num mundo no qual vocé estard conectado a todos o
tempo todo, aonde quer que vocé va, por meio do pequeno dispositivo na palma da sua méo.
Sera que isso marcara o fim da privacidade?”. (TAPSCOTT, 2010, p. 55).

Um exemplo interessante sobre as diferencas dos jovens da Geragdo Internet estd na
maneira de assistir a televisdo. Eles ndo assistem ao programa do inicio ao fim, com total
atencdo. Ao contrario, acessam ao mesmo tempo a Internet, entram em foruns de discussao
sobre os programas (h& necessidade de compartilhar o que estdo vendo com 0s amigos,
especialmente online), votam em enquetes sobre assuntos relacionados, e, muitas vezes,
assistem aos seus programas favoritos em plataformas como o YouTube ou NetFlix, no qual
podem escolher a hora e que partes dos programas querem ver. Este exemplo retrata bem
como os jovens estdo envolvidos de uma maneira diferente com os produtos midiaticos e
como estdo construindo contetido!! e significado a partir dos mesmos.

O autor ja aponta uma nova geracdo, que esta sucedendo a Geragdo Internet — a
Geragdo Next (1998 — “até os dias de hoje”/o livro de Tapscott foi escrito em 2010). Ele ndo
aprofunda o estudo sobre esta geracdo, pois se concentra no estudo da Geracgdo Internet, por ja
ter estudos anteriores e por seus integrantes ja serem adultos (ele busca comparacdo com 0s
adultos das geracdes anteriores). Mas € possivel perceber que as caracteristicas dos sujeitos
sdo similares, com algumas transformacdes que necessitam ser estudadas. Alguns denominam
esta geracao de Geracao Z. Alguns outros autores falam em Geragdo Alpha (nascido de 2010
para ca). Esta denominagdo surgiu com o sociélogo australiano Mark McCrindle (REVISTA
TUTORES, 2015, p. 13) e seus sujeitos tém por caracteristicas: nasceram num mundo de
tecnologias digitais bem mais avancadas; séo criativos e inovadores; sdo espertos; sao ligados
ao que esta a sua volta; possivelmente terdo o maior nivel educacional da historia; comegcam a
estudar mais cedo. (REVISTA TUTORES, 2015, p. 13).

Mas retornando a Geracdo Internet, Tapscott (2010, p. 61) aponta que os celulares (e
hoje, mais especificamente 0s smartphones) sdo companheiros inseparaveis dos jovens.
Quando ndo estdo com eles, estes jovens sentem grande ansiedade, com sentimento de
“privagao”. (TAPSCOTT, 2010, p. 62). Estes equipamentos sdo “elegantes canivetes sui¢os
digitais que fazem muito mais do que ligagdes”. (TAPSCOTT, 2010, p. 63). Seu uso cresceu

muito mais do que o uso de laptops e computadores pessoais (PCs). Para o autor:

11 Por exemplo: “mashups — mistura de contetdos de outras pessoas” (remixar). (TAPSCOTT, 2010, p. 60).
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Em muitos paises, 0 acesso a computadores pessoais ou laptops com uma conexao
de banda larga a internet é limitada, e o celular com conexdo de alta velocidade a
internet € o método preferido para ficar on-line. Conectar-se a internet por um
telefone celular é mais barato do que se conectar por meio de um computador, e é
por isso que esta acontecendo esse crescimento rapido... (TAPSCOTT, 2010, p. 64).

E, atualizando apoiada em minha atual pesquisa, a possibilidade de utilizar conexdes
Wi-Fi abertas (livres de custos), em shopping centers, lojas, consultérios, restaurantes, etc.,
também favorece esta mudanca, pois 0 acesso via smartphones/tablets ocorre mesmo sem que
se possua um pacote de dados (no caso da telefonia celular).

Em consonancia com Prensky (2010), Tapscott (2010, p. 121-122) afirma que o uso de
tecnologias interativas pode modificar os cérebros, a maneira como “percebemos as coisas”.

O cérebro “muda e evolui ao longo da vida”, e é

... especialmente adaptavel a influéncias externas nos primeiros trés anos de vida,
durante a adolescéncia e nos primeiros anos da vida adulta, que é exatamente
quando a maioria dos jovens da Geragdo Internet estd mergulhada em tecnologia
digital interativa de vinte a trinta horas por semana. (TAPSCOTT, 2010, p. 122).

Ao contrario do que se pensava no passado, “o cérebro pode mudar ao longo da vida a
medida que responde a influéncias do ambiente”. (TAPSCOTT, 2010, p. 124). Isto vale para o
cérebro de criancas, adolescentes e adultos, apesar das criancas mudarem de forma mais
intensa. Em relacdo aos adolescentes:

Ao atingir vinte anos, o integrante tipico da Geracdo Internet gastou mais de vinte
mil horas na internet e mais de dez mil horas jogando videogames. Essa imersdo
acontece em um periodo em que seu cérebro esta particularmente sensivel a
influéncias externas — na adolescéncia e na puberdade. Estudos recentes mostram
que, embora o volume cerebral permaneca em grande parte igual apds os seis anos
de idade, o cérebro continua a sofrer uma significativa remodelagem estrutural ao
longo da adolescéncia e do inicio da idade adulta. Os estudos mostram que as
regides cerebrais associadas a aten¢do, a avaliacdo de recompensas, a inteligéncia
emocional, ao controle de impulsos e ao comportamento orientado por objetivos
mudam significativamente entre os 12 e 0s 24 anos. Essas mudancas neuroldgicas
durante a adolescéncia talvez expliquem parcialmente por que muitos adolescentes
parecem ser desorganizados, ter pouco controle sobre seus impulsos e dificuldades
em fazer planos de longo prazo. (TAPSCOTT, 2010, p. 124-125).

O autor (TAPSCOTT, 2010, p. 122) considera a Geragdo Internet mais inteligente do
que as anteriores (passivas espectadoras da TV). Se esta geracdo 1€ menos obras literarias, 1€ e
escreve muito na Internet, em seus variados espacos de comunicacgéo e de difuséo de ideias.
Também sdo mais rapidos ao realizarem uma pesquisa online, ou qualquer outra tarefa que

exija uso de tecnologias digitais.
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O uso de games favorece a mudancga cerebral e ajuda a desenvolver importantes
habilidades, como “a coordenagdo entre as maos e os olhos, otimiza o tempo de reagdo e
beneficia a visdo periférica. Melhora as habilidades espaciais, a capacidade de manipular
mentalmente um objeto tridimensional...” (TAPSCOTT, 2010, p. 127). E mais,

Os videogames também ensinam os jovens a trabalhar em equipe. Quando a
Geragdo X amadureceu, os videogames disponiveis eram, em grande parte,
competitivos: as pontuagBes eram registradas e quase sempre havia um vencedor
para cada perdedor. Por sua vez, os videogames populares hoje em dia enfatizam a
aventura e a exploracdo do que estd mais a frente, muitas vezes em tempo real.
Exigem habilidades visuais-espaciais multidimensionais extraordinarias; aumentam
a capacidade de atencdo difusa; e estimulam os jogadores a descobrir regras por
meio de observacdo, tentativa e erro e testes de hipdteses. Esses jogos muitas vezes
exigem cooperagcdo com 0S oponentes para derrotar um inimigo comum, com
problemas a serem resolvidos de forma colaborativa e criativa, e agdes em uma
comunidade global — demonstrando que a experiéncia de jogar um videogame
passou a ser uma atividade social, e ndo mais solitaria. (TAPSCOTT, 2010, p. 129).

A Geracdo Internet muitas vezes ndo comega do principio, ou seja, desenvolveu uma
mente hipertextual (mesma consideracdo feita por Prensky, 2010), de maneira que podem
saltar de um ponto ao outro de determinado contetdo, sem seguir passos sequenciais, a fim de
resolver um problema ou construir um conhecimento especifico. E uma geragio que aprende
muito mais por imagens, graficos e mapas do que as anteriores.

Um ponto de dificuldade € que € uma geracdo que tem maior dificuldade em se
“recuperar de interrup¢des quando estdo executando uma tarefa cognitiva complexa”.
(TAPSCOTT, 2010, p. 133). E também: “... embora os jovens da Geragao Internet aprendam a
trocar de foco com mais rapidez do que seus pais, isso ndo significa que eles sejam capazes de
pensar de forma mais criativa ou com mais profundidade a respeito de uma questdo
complicada” (TAPSCOTT, 2010, p. 135), pois realizar varias tarefas simultaneamente
dificulta o pensamento e a resolucao racional de um problema.

Com todas estas transformacfes descritas, Tapscott (2010, capitulo 5) aponta a
necessidade de repensar a educagdo, assim como Green e Bigum (2009), Palfrey e Gasser
(2011) e Prensky (2010), pois

O modelo de educacdo que ainda prevalece hoje foi projetado para a Era Industrial.
E centrado no professor, que da uma aula padronizada, unidirecional. O aluno,
trabalhando sozinho, deve absorver o contetddo ministrado pelo professor. I1sso pode
ter sido bom para a economia de produgdo em massa, mas nao funciona mais para 0s
desafios da economia digital, ou para a mente da Geracdo Internet. (TAPSCOTT,
2010, p. 150).
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Uma ultima consideracdo sobre a Geracdo Internet, em consonancia com Jenkins
(2009) e Shirky (2012), é que sdo um novo tipo de consumidor, que Tapscott (2010, p. 223)

chama de prosumers, ou seja,

Gragas a Internet 2.0, as empresas em quase todos os setores podem transformar
seus consumidores em produtores — ou seja, em “prosumers”’. O fendmeno dos
prosumers é mais do que uma extensdo da customizacdo em massa, da centralidade
do cliente ou de qualquer outro termo que signifique a pratica de fabricar produtos
basicos e deixar que os clientes alterem os detalhes. E o que acontece quando
produtores e consumidores participam ativamente da criacdo de bens e de servigos

de maneira continua. (TAPSCOTT, 2010, p. 251).

Outro conceito formulado para caracterizar a geracdo que desde o0 seu nascimento
utiliza tecnologias digitais ¢ o de Homo zappiens, formulado por Veen e Vrakking (2009).
Para criar a nomenclatura, os autores se basearam na evolucdo humana — da espécie Homo
sapiens para uma espécie posterior, com novas caracteristicas —, considerando os tipos de
instrumentos e simbolos que usam 0s sujeitos que estdo nascendo numa ecologia cognitiva

baseada em tecnologias digitais. Nas palavras dos autores:

Um dos aspectos mais impressionantes de nossa espécie € o de que usamos
ferramentas para quase tudo, inclusive para a comunicacdo. Os livros surgiram
porque queriamos conhecimento mais rapidamente e para uma audiéncia mais
ampla, sem a necessidade de deslocamento. Precisamos de midias para sustentar
nosso estoque crescente de informacéo, da mesma forma que a fala e a escrita foram
desenvolvidas para transferir nossas descobertas aos outros e para protegé-las da
passagem do tempo. Desde entdo, desenvolvemos o telefone, o radio, a televiséo e a
internet e, por causa dessas tecnologias, nosso circulo de amigos tem agora um
didmetro geografico maior. N&o s6 as pessoas que conhecemos, mas também as
comunidades em que vivemos cresceram. (VEEN; VRAKKING, 2009, p. 20).

O termo “zappiens” foi elaborado a partir do conceito de “zapear”, que ¢é utilizado
para nomear a operacdo de selecionar canais de TV atraves do controle remoto. Alias, 0s
autores apontam que o uso do controle remoto de TV, do mouse e dos telefones celulares
estdo transformando radicalmente os novos sujeitos.

Como veremos, 0 conceito de Homo zappiens possui caracteristicas bem proximas as
caracteristicas que vimos ao conceituar os Nativos Digitais e a Geragdo Internet. Esta anélise
dos conceitos separadamente, apesar de representarem caracteristicas quase idénticas, tem por
objetivo adensar a formulacdo das novas formas de subjetividade e de sociabilidade que
fechardo esta secdo (busquei os conceitos com énfase positiva, pois acredito que hd mais

possibilidades boas do que mas nas novas formas de subjetividade e de sociabilidade).



127

Seguindo com a analise das caracteristicas do Homo zappiens, os autores (VEEN;
VRAKKING, 2009, p. 27) contam a histéria de uma professora sueca que ao voltar as aulas
no ano de 1990 descreve seus novos alunos como criancas de comportamento diferente,
ativos, diretos, impacientes, incontrolaveis e indisciplinados. Era preciso transformar a forma
de trabalho para ensina-los. Os autores refletem constantemente sobre a educagéo, porque seu
objetivo principal é repensar a educacao a partir de um conhecimento mais profundo sobre os
novos sujeitos. Além dos professores, os pais também se preocupam com as criangas que

estdo crescendo num mundo mediado por tecnologias digitais, pois

... observam seus filhos passar o tempo em casa entre 0 computador e a televisdo. Os
pais pedem que seus filhos saiam e brinquem na rua, que encontrem seus amigos e
pratiquem esportes. Pensam que o uso da tecnologia traz limitagdes fisicas e um
empobrecimento do convivio social. Além disso, observam que os livros ndo mais
parecem ser do interesse de seus filhos, que preferem jogos de computador,
inclusive aqueles violentos, em que parece nao haver limites para os padrées morais.
(VEEN; VRAKKING, 2009, p. 28).

Essas criangas e jovens sdo os primeiros “seres digitais” (VEEN; VRAKKING, 2009, p.
29), ou seja, sdo os primeiros a crescerem num “mundo onde a informagéo e a comunicagao
estdo disponiveis a quase todas as pessoas € podem ser usadas de maneira ativa”. (VEEN;
VRAKKING, 2009, p. 29). Eles processam diariamente uma imensa quantidade de informacéo,
utilizando as tecnologias digitais como mediadoras. Para eles este processamento é algo

“natural” e as tecnologias digitais sdo tratadas como um bem, como necessarias a vida

cotidiana, ao contréario do que ocorre para as geragdes mais velhas. Para os adultos,

Toda nova tecnologia €, em geral, recebida com desconfianca. As pessoas que ja
conhecem o que existe considerardo com cuidado os possiveis beneficios e os pontos
fracos de algo novo antes de adota-lo. Com o passar do tempo, contudo, a tecnologia
comeca a ser parte do dia-a-dia, de modo que ndo conseguimos viver sem ela.
(VEEN; VRAKKING, 2009, p. 20-21).

Para todos, cada vez mais, as tecnologias digitais estdo se tornando essenciais e
“transparentes”, influenciando formas de pensar e comportamentos (e eu acrescento: novas
formas de subjetividade e de sociabilidade). Mas, para 0s mais jovens a transformacéo € mais

profunda:

O Homo zappiens aprende muito cedo que ha muitas fontes de informacéo e que
essas fontes podem defender verdades diferentes. Filtra as informacdes e aprende a
fazer seus conceitos em rede de amigos/parceiros com que Se comunica com
frequéncia. A escola ndo parece ter muita influéncia em suas atitudes e valores.
Chamaremos essa geragdo de Homo zappiens, aparentemente uma nova espécie que
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atua em uma cultura cibernética global com base na multimidia. (VEEN;
VRAKKING, 2009, p. 30).

O Homo zappiens ndo realiza as tarefas de maneira linear, ao contrario pode comecar
de qualquer ponto e seguir a partir dai. Faz muitos links'? pelo caminho, sem ter em mente a
ideia de passo-a-passo. Suas escolhas tém por base um objetivo — a resolugdo de um
problema. Essa maneira “hipertextual” de processar informagdes em busca de solugdes de
problemas tem sua origem no zapear de canais da TV e nos processos aprendidos com 0 uso
da informatica, diretamente ligados aos hipertextos??.

E comum que o Homo zappiens realize varias tarefas a0 mesmo tempo, por exemplo:
tarefa de casa, ouvir mdsica, assistir TV e conversar pelo programa de mensagens
instantaneas. Para Veen e Vrakking (2009, p. 32), eles “dividem sua atencao entre diferentes
sinais de entrada e decidem processa-los quando adequado, variando seu nivel de atencdo de
acordo com seu interesse”. E mais: comecam a fazer suas tarefas escolares no “altimo
momento possivel”, pois compreendem a escola como uma parte da vida, nem sempre a mais
importante. A “escola parece mais um lugar de encontro de amigos, um espaco social, do que
um lugar para aprender”. (VEEN; VRAKKING, 2009, p. 32).

Nas pesquisas de Veen e Vrakking (2009, p. 35), os Homo zappiens ndo apontam o
processamento de muita informacdo como um problema, ao contrério, consideram algo
natural. Para eles “dispor de uma vasta quantidade de recursos disponiveis é um pré-requisito
para aprender como selecionar € como conhecer qual informacao ¢ confiavel”. (VEEN;
VRAKKING, 2009, p. 54). Por isso, precisamos repensar a ideia de ‘“‘sobrecarga de
informagdo” como “riqueza de informacdo” e aproveitd-la da melhor maneira possivel.
(VEEN; VRAKKING, 2009, p. 56).

Os Homo zappiens adoram computadores e tecnologias, lidando com facilidade com
elas, apesar de ndo serem especialistas — poucos se “interessam por programagdo ou
informatica”. (VEEN; VRAKKING, 2009, p. 35). Sdo curiosos sobre novos produtos e
querem saber como funcionam, mas para “eles, o critério principal para adotar a tecnologia
ndo é o fato de o software ou programa ter boa usabilidade, mas o fato de dar conta ou nédo de
suas exigéncias e necessidades”. (VEEN; VRAKKING, 2009, p. 35). E um aspecto parece

fundamental sobre estas ferramentas: elas “ddo ao usuario o controle de uma ampla variedade

12 Elo de hipertexto. (FERREIRA, 2010).

13 Forma de apresentagdo ou organizagao de informagdes escritas, em que blocos de texto estdo articulados por
remissdes, de modo que, em lugar de seguir um encadeamento linear e Unico, o leitor pode formar diversas
sequéncias associativas, conforme seu interesse (geralmente implementado em meio eletr6nico). (FERREIRA,
2010).
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de fluxos de informagdo e comunica¢do” (VEEN; VRAKKING, 2009, p. 36), possibilitando
respostas rapidas. Por exemplo, em geral, os mais jovens pesquisam na Internet de maneira
mais veloz do que os mais velhos. Essa nova capacidade de processamento de informacéo
ajuda o Homo zappiens a identificar a veracidade ou ndo dos dados, possibilitando que
diferenciem um blog pessoal de um que apenas esteja fazendo publicidade para alguma
empresa, por exemplo. Dito de outra forma: “Pela propria sobrecarga de informacdo com que
tém de lidar, as criancas desenvolvem um bom conhecimento relativo a valorizagdo da
informacdo, tornando-se menos vulneraveis ao doutrinamento ou a mensagens enganadoras”.
(VEEN; VRAKKING, 2009, p. 36). Alem disso, 0 Homo zappiens aprendeu a se comunicar
ndo s6 através da linguagem escrita, mas principalmente utilizando as imagens, muitas vezes
em associacgoes criativas. (VEEN; VRAKKING, 2009, p. 42).

Assim como Prensky, Palfrey/Gasser e Tapscott, Veen e Vraking (2009, p. 36)
apontam a importancia dos games para 0 Homo zappiens. Segundo eles, as criangas estdo
comecando a jogar cada vez mais cedo, a medida que jogos mais simples e intuitivos sdo
colocados no mercado (eles apontam 3 anos, mas hoje, com os smartphones, ja é possivel ver
criangas ainda menores interagindo com jogos/aplicativos). E para “o Homo zappiens, a
aprendizagem comeca como uma brincadeira e se trata de uma brincadeira exploratéria por
meio dos jogos de computador”. (VEEN; VRAKKING, 2009, p. 36). A cada dia, 0s jogos
coletivos online estdo possibilitando novas formas de interagdo entre os participantes,
incluindo uma menor diferenciacdo entre os géneros, pois todos contribuem de maneira
equivalente. Estes jogos estdo cada dia mais complexos e s6 um esforco coletivo e
colaborativo consegue soluciona-los. E, este aspecto desafiador é a caracteristica que mais
atrai os jovens aos jogos. Veen e Vrakking (2009, p. 38-39) apontam as principais questoes

que explicam porque as criangas perseveram nos jogos dificeis:

Primeiramente, qualquer que seja o tipo de jogo, as criancas tém de estar ativas
desde o comeco. Os jogos ndo tém explicacdes introdutdrias sobre como vocé deve
jogé-los ou sobre como comeca-los, embora possa haver um médulo de exercicios
em alguns deles. Em segundo lugar, os jogos exigem e desafiam os jogadores a
tomar as rédeas e a estar no controle, a descobrir caminhos e solugdes sozinhos. A
consequéncia é que o Homo zappiens aprende muito mais rapidamente a descobrir o
que fazer. Somente quando sdo muito jovens perguntam a seus pais como comecar a
jogar. Mas os pais logo sdo superados pelos filhos e, a partir dos 7 ou 8 anos, as
criangas ndo mais precisam de ajuda. Em terceiro lugar, as criancas imergem nos
jogos de computador — adotando a personalidade do papel que estdo interpretando e
agindo de acordo com suas caracteristicas. Os jogadores sdo absorvidos por um
mundo virtual, que se torna um mundo real no momento em que estdo jogando.
Essas trés caracteristicas despertadas pelos jogos — atividade, controle e imerséo —
sd0 cruciais para que as criancas sintam-se motivadas a jogar jogos bastante
complicados.
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As criangas jogando “aprendem por meio da descoberta e da experimentacédo. Elas
podem testar o que fazem de maneira livre; o computador da-lhes a oportunidade de comecar
e recomecar indefinidamente. O computador jamais pune ou ¢ condescendente”. (VEEN;
VRAKKING, 2009, p. 44). Ou seja, se a crianca consegue resolver o problema e ganhar o
jogo, ela pode voltar a jogé-lo para melhorar seus indices ou mesmo s6 por divertimento; se
ela perde (“game over”), poderd recomecar e revisar suas estratégias, de maneira a ter um
resultado melhor a cada nova partida. Isto pode ajudar a desenvolver a confianca e a
autoestima. Quando algum problema no jogo nédo pode ser resolvido individualmente, o Homo
zappiens entra em contato com seus amigos, pelo computador ou telefone, ou ainda, pesquisa
solugdes na Internet, de maneira que mesmo 0s jogos individuais estdo sendo jogados de
maneira cada vez mais colaborativa.

Os autores afirmam que mais do que a diversdo o que atrai as criangas aos jogos sdo 0s
desafios — passar de nivel, apds resolver uma série de problemas. Eles também afirmam que
0s jovens acreditam que a escola é um lugar de encontrar amigos, mas do que de aprender.

Exatamente porgue falta o desafio no processo de aprendizagem. Em outras palavras:

Além da questdo do conteldo, as salas de aula feitas com “giz e voz” ndo sdo
interessantes para 0 Homo zappiens. S&o aulas que contrastam muito com 0 seu
modo de ser. O contraste é muito grande para com sua vida fora da escola, em que
ele tem controle sobre as coisas, ha conectividade, midia, acdo, imersdo e redes.
Como aprendiz na escola ele se sente forcado a ser passivo e a ouvir o que 0
professor explica. Na maioria das escolas é proibido ligar o telefone, mesmo quando
0 som esté desligado. Entdo o que ele faz é enviar mensagens SMS escondendo o
telefone sob a mesa, enquanto “ouve” o que o professor esta dizendo, olhando para
ele como se estivesse interessado e balancando a cabeca de tempos em tempos. E
facil para o aluno saber qual tecla do telefone esta digitando, pois a tecla 5 tem um
ponto que a identifica, originalmente colocada ali para usuérios deficientes visuais.
Em muitos laboratérios de informatica os alunos ndo podem usar o MSN ou entrar
em sites que ndo estdo explicitamente relacionados a educagdo. (VEEN;
VRAKKING, 2009, p. 47-48).

Resumindo, os autores descrevem uma série de habilidades que esses jovens estdo
desenvolvendo e que estdo relacionadas a aprendizagem: habilidades iconicas (textos curtos,
com presencga de imagens, videos, etc.); executar maltiplas tarefas; zapear (livre escolha de
fluxos de informagdes); comportamento n&o linear; e habilidades colaborativas.

Por fim, em consonancia com o que ja abordei até aqui, os autores (VEEN;
VRAKKING, 2009, p. 43) afirmam que a “internet ¢ tdo real quanto a sala de estar da sua
casa ou quanto a escola. E um local de encontro, um ciberespago social”. E eles acreditam que
pessoas de todas as classes sociais estdo participando de comunidades virtuais, de maneira
que a “internet ndo ¢ mais um ambiente de exclusdo social”. (VEEN; VRAKKING, 2009, p.
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43). Pelo contrério, é um ambiente de unido de pessoas. Porém, ressaltam que muitas pessoas
mais velhas estdo deixando de participar desse mundo, por achar que apenas os “iniciados”
podem compreendé-lo e participar. Concordo parcialmente com os autores, que falam a partir
da realidade holandesa. No Brasil, por um lado, com o advento dos smartphones e das redes
Wi-Fi abertas muitas pessoas de classes sociais menos favorecidas entraram na rede, ainda
que muitas outras ainda estejam excluidas. E mesmo as que entraram, possuem oportunidades
diferentes daquelas que possuem acesso 24h por dia, via redes domésticas e/ou telefonia
celular de alto potencial de troca de dados (3G/4G/etc.). Por outro lado, esses aparelhos
possibilitaram aos usuérios mais velhos novas experiéncias, pois sdo equipamentos mais
intuitivos e “amigaveis” do que os PCs e Notebooks. Mas, os autores também fazem ressalvas

guanto a exclusao digital:

Em &mbito global, contudo, ainda existe uma exclusdo digital em sentido
tradicional, em que a pobreza impede o0 acesso ao conhecimento e & comunicacdo
por meio da tecnologia. Essa é uma questdo que ndo esta isolada de outras:; esta
inclusa no desafio mais importante que temos de abordar neste século. A divisdo
equanime da riqueza entre as nagdes é o que se deve alcangar, sob pena de haver
revolugBes ou guerras. N&o se deve culpar a tecnologia por isso; ao contrério, a
tecnologia oferece muitas oportunidades para equilibrar essa divisdo de mundos.
(VEEN; VRAKKING, 2009, p. 44).

Numa perspectiva diferenciada, Santaella (2004) trabalha com o conceito de “leitor
imersivo”. Apesar de ter proximidade com os outros conceitos que abordei até aqui sobre as
criangas, adolescentes e jovens, existem algumas diferencas a destacar: primeiro, € uma autora
brasileira que reflete a partir da nossa realidade; segundo, parte da questdo da leitura como
eixo principal de diferenciacdo entre os sujeitos; terceiro, apesar de demonstrar que 0s mais
jovens apresentam mais caracteristicas de leitor imersivo, ndo fecha a ideia numa geracdo. A

autora comeca destacando a necessidade de ampliarmos o conceito de leitura:

...precisamos dilatar sobremaneira nosso conceito de leitura, expandindo esse
conceito do leitor do livro para o leitor da imagem e desta para o leitor das formas
hibridas de signos e processos de linguagem, incluindo nessas formas até mesmo o
leitor da cidade e o espectador de cinema, TV e video, também considerados neste
trabalho como um dos tipos de leitores, visto que as habilidades perceptivas e
cognitivas que eles desenvolvem nos ajudam a compreender o perfil do leitor que
navega pelas infovias do ciberespaco, povoadas de imagens, sinais, mapas, rotas,
luzes, pistas, palavras, textos e sons. Se, de um lado, minha proposta € muito
especifica, a saber, delinear o perfil cognitivo desse novo leitor, de outro lado, para
delinear esse perfil, é necessario ampliar a concep¢do mesma do que seja a pratica
da leitura. (SANTAELLA, 2004, p. 16-17).
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Tendo esta perspectiva ampliada de leitura por base, a autora (SANTAELLA, 2004, p.
18) descreve trés principais tipos de leitores: o contemplativo, 0 movente e o imersivo.

Resumidamente:

O primeiro... é o leitor contemplativo, meditativo da idade pré-industrial, o leitor da
era do livro impresso e da imagem expositiva, fixa. Esse tipo de leitor nasce no
Renascimento e perdura hegemonicamente até meados do século XIX. O segundo é
o leitor do mundo em movimento, dindmico, mundo hibrido, de misturas signicas,
um leitor que é filho da Revolucdo Industrial e do aparecimento dos grandes centros
urbanos: o homem na multiddo. Esse leitor, que nasce com a exploséo do jornal e
com o universo reprodutivo da fotografia e do cinema, atravessa ndo sé a era
industrial, mas mantém suas caracteristicas basicas quando se d& o advento da
revolucdo eletr6nica, era do apogeu da televisdo. O terceiro tipo de leitor é aquele
gque comeca a emergir nos novos espagos incorporeos da virtualidade.
(SANTAELLA, 2004, p. 19).

O advento de um tipo de leitor ndo faz com que o outro desapareca. Ao contrario,
existe uma “convivéncia e reciprocidade entre os trés tipos de leitores” (SANTAELLA, 2004,
p. 19), embora cada tipo possua “habilidades perceptivas, sensorio-motoras e cognitivas
distintas”. (SANTAELLA, 2004, p. 20). Por uma questéo de objetividade, vou concentrar-me
no leitor imersivo, pois é o tipo no qual afloram caracteristicas advindas do uso de tecnologias
digitais.

Santaella (2004, p. 31) aponta que na era digital um aspecto de mudanca fundamental
quanto a informacdo €é que, com a digitalizagdo, com a possibilidade de
transformar/simplificar os dados em codigos de zero e um (cddigo binario, préprio da
linguagem “de maquina”, a linguagem basica dos computadores), todo tipo de signos pode ser
trocado, armazenado e modificado, sejam mdsicas, videos, textos, imagens, entre outros. E a
flexibilidade e a complexidade da hipertextualidade presente nos computadores s&o
fundamentais para o surgimento do leitor imersivo, pois “o leitor imersivo € obrigatoriamente
mais livre na medida em que, sem a liberdade de escolha entre nexos e sem a iniciativa de
busca de diregoes e rotas, a leitura imersiva ndo se realiza”. (SANTAELLA, 2004, p. 33). Ou
seja, trata-se de um novo modo de ler, no qual seu sujeito ¢ “um leitor em estado de prontidao,
conectando-se entre nds e nexos, num roteiro multilinear, multisseqtiencial [sic] e labirintico
que ele préprio ajudou a construir ao interagir com 0s nos entre as palavras, imagens,
documentacdo, musicas, video etc. (SANTAELLA, 2004, p. 33). Assim sendo, a autora
aponta que:

...chamo de “leitor imersivo”, aquele que navega entre nds e nexos construindo
roteiros ndo lineares, ndo sequenciais. [sic] (...) essas transformacdes devem estar
baseadas:
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a) Em tipos especiais de agdes e controles perceptivos que resultam da
decodificagdo agil de sinais e rotas semioticas.

b) Em tipos de comportamentos e decisbes cognitivas alicercadas em processos
inferenciais, métodos de busca e de solucdo de problemas.

c) Na ligacdo das funcbes perceptivo-cognitivas a polissensorialidade e senso-
motricidade do corpo na sua globalidade psicossensorial. (SANTAELLA, 2004, p.
37).

Para ela, a “combinatoria plurissensorial” que ocorre no nosso cérebro pode ser
exibida em imagens através do uso de computadores — é como se, ao usar um PC, pudéssemos
expor os caminhos e ligagcbes que naturalmente fazemos ao pensar. Ao trabalhar assim é
necessario criar “mapas de navegagdo”, para que ndao nos percamos no universo de
informacodes. Além disso, quando lemos um hipertexto, também o “escrevemos”, na medida
em que ele sé se materializa no processo de leitura imersiva, sendo a interatividade

fundamental nestes processos de leitura. Ou seja:

O funcionamento da maquina hipertextual coloca em agdo, por meio das conexdes,
um contexto dindmico de leitura comutdvel entre varios niveis midiaticos. Cria-se,
com isso, um novo modo de ler. A leitura orientada hipermidiaticamente é uma
atividade ndémade de perambulagdo de um lado para o outro, juntando fragmentos
que vdo se unindo mediante uma l6gica associativa e de mapas cognitivos
personalizados e intransferiveis. E, pois, uma leitura topogréafica que se torna
literalmente escritura, pois, na hipermidia, a leitura é tudo e a mensagem s6 vai se
escrevendo na medida em que o0s nexos sdo acionados pelo leitor-produtor.
(SANTAELLA, 2004, p. 175).

Em relacdo as funcdes perceptivo-cognitivas, a autora aponta que, apesar de parecer
imdvel, o leitor imersivo desenvolve novas formas de percepcao e de cognicdo ao interagir
nesse mundo hipertextual. Seja pelo movimento dos olhos, ou pela relagéo espacial de “olho-
mao”, através do uso do mouse (e hoje, dos dedos nas telas touch), seja pelo processamento de
imagens em movimento, seja pela velocidade ou pelo processamento topografico de rotas
espaciais, 0 cérebro esta aprendendo novos fazeres, desenvolvendo novas formas de cognigéo.

Concluindo a anélise de conceitos sobre 0s novos sujeitos, atualmente, os conceitos
abordados, especialmente o de Nativos Digitais, estdo passando por criticas, devido a serem
termos que localizam numa geracdo e num determinado grupo social (jovens de classes com
melhor poder aquisitivo, com ampla possibilidade de uso das redes digitais) o seu foco.

White e Cornu (2011) utilizam os conceitos de “Visitantes” ¢ “Residentes” em sua
oposicdo. Para eles, 0s usuérios se conectam a rede de acordo com um contexto ou com suas
motivacdes, mas do que por uma questdo geracional. Assim, apontam como caracteristicas
dos residentes: veem a Internet como um lugar de encontro com outras pessoas; vive uma

parte de sua vida online; vida online e vida offline sdo dois lados da mesma moeda; possuem
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perfis nas redes sociais; sentem-se parte das comunidades virtuais das quais participam; nao
se preocupam em ocultar suas identidades, em permanecer anénimos, ao contrario, falam de si
abertamente; também expressam abertamente suas ideias e opinides; mantém sua
personalidade na Internet e fora dela; passam mais de dez horas por semana conectadas a
redes sociais.

E sdo caracteristicas dos visitantes: definem objetivos e tarefas ao utilizar a Internet;
selecionam as ferramentas mais apropriadas para cada tarefa (precisam obter um beneficio
concreto); mantém-se relativamente andnimos; preocupam-se e previnem-se contra o roubo
de identidade e buscam certa privacidade na Internet; ndo se engajam nas redes sociais ou
acham que sdo perda de tempo, porém, mantém suas relagcdes (amigos e parentes) com apoio
das tecnologias (e-mails, comunicadores instantaneos, etc.); sdo usuarios e ndo membros das
redes; passam menos de cinco horas semanais conectados a Internet.

Se para o visitante a Internet pode ser descrita como um conjunto de ferramentas a
serem utilizadas quando e se necessarias, para 0s residentes se tratam de espagos de
socializacdo. Porém, White e Cornu (2011) esclarecem que ndo ha uma separacao rigida entre
Residente e Visitante, ndo sdo exatamente duas categorias de pessoas e sim trata-se de uma
gradacdo entre ambos. As pessoas se situam em alguma gradagéo entre estes extremos, como

mostra a imagem:

Figura 1 — Gradagédo entre Visitantes e Residentes

Visitor %““ Resident

Fonte: WHITE; CORNU, 2011, ndo paginado.

Esta visdo parece mais realista e democratica do que as anteriores. Considera de
maneira menos preconceituosa e tendenciosa a questdo da participacdo ou ndo dos usuarios
nas redes sociais e demais tecnologias digitais de comunicacao.

Finalizando esta segunda secéo do primeiro capitulo da tese, faco um breve resgate das
transformacoes sociais analisadas e, no quadro a seguir, busco relacionar as caracteristicas
citadas pelos tedricos estudados, de maneira a aprofundar a analise sobre as novas formas de
subjetividade e de sociabilidade.

Em primeiro lugar, resgatando Lévy (1993, 1999, 2007), vivemos numa ecologia
cognitiva em que as novas tecnologias intelectuais (em especial as tecnologias digitais) estéo
transformando nossa maneira de pensar e de viver. Estamos construindo uma inteligéncia

coletiva, na qual o trabalho colaborativo, a interatividade e as novas formas de
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representatividade ganham destaque. De maneira utdpica, Lévy aponta que formamos um
“hipercortex”, um “intelectual coletivo”, no qual o saber de cada um ¢ valorizado e ajuda a
compor um todo que é maior do que a soma das suas partes. Porém, sabemos que isto ainda
ndo ¢ amplamente uma realidade, porque muitos individuos ainda estdo fora da web e porque
ainda se valoriza mais alguns conhecimentos em detrimento de outros.

Em segundo lugar, a cultura da participagdo, proposta por Shirky (2012), nos mostra
que as tecnologias digitais, interativas, transformam a sociabilidade humana, na medida em
que facilitam a formacédo e a gestdo de grupos sociais online, ampliam a interatividade do
usuario com o conteido, geram uma “amadoriza¢do” em massa da producdo e da
disseminacdo de diferentes tipos de midias, ampliando a liberdade de expresséo e de criacéo.
Hoje, primeiro publica-se e depois filtra-se socialmente os conteddos. Isto impacta
imensamente as estruturas de poder. Além disso, as formas colaborativas de trabalho
utilizadas na Internet estdo substituindo as hierarquias em varios setores da vida humana. E
estas tecnologias digitais estdo cada dia mais “transparentes”, “invisiveis”, sendo importantes
mediadoras socioculturais na contemporaneidade.

Em terceiro lugar, Jenkins (2009), trata da “cultura da convergéncia”, na qual as
midias interativas e a convergéncia de conteddo ganham destaque. Mas do que uma
unificacdo de hardware, o que se vé é a diversificacdo de tipos de equipamentos que podem
ser utilizados para acessar 0s mesmos tipos de contetdos. As tecnologias digitais impactaram
0 modo de assistir TV (TV de envolvimento), favoreceram o surgimento e a disseminacdo da
comunidade de fds e das lovemarks, tornaram os consumidores prosumers (TAPSCOTT,
2010), facilitaram a narrativa transmidia e a “amadoriza¢do” dos contetdos, com a ampla
possibilidade de publicacdo na Internet e contando com alguma audiéncia. Isto desmistifica o
processo criativo e impulsiona uma revisao na legislagdo sobre “uso aceitavel” de contetido
comercial. Além disso, expande as vozes que se ouvem no ciberespa¢o. Também h& uma
significativa transformagéo na associagdo de pessoas, criando novas maneiras de estabelecer
grupos, reforcando a ideia de inteligéncia coletiva de Lévy (2007).

Em quarto lugar, Castells (2013) fala do impacto das redes sociais digitais e das midias
interativas para 0S movimentos sociais e a democracia como um todo, estabelecendo redes de
indignacdo e esperanca que impactaram boa parte do mundo na ultima década. Foi gracas a
estas tecnologias que varios grupos conseguiram audiéncia para denunciar local e globalmente
0s seus problemas, obtendo algum apoio e repercussdo internacional. Ao transformar o
ambiente comunicacional transformam-se as relagdes de poder.

Estes quatro autores, em resumo, apontam que a crescente transforma(;éo nas formas
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de comunicacéo e de distribuicdo de informagfes séo os principais eixos de transformacoes
nas formas de sociabilidade. As tecnologias digitais estdo mediando amplamente a criagdo e
manutencdo de grupos, possibilitando encontros e visibilidade para problemas, de maneiras
que antes eram impossiveis ou dificeis de se materializarem. Esta mediacao inevitavelmente
impacta na construcdo de novas formas de subjetividade, pois nos expdem a novas formas de
processamento de informacéo, de relacionamento social, de comunicacédo e de relagdes de
poder. Considerando estas transformacfes, no quadro a seguir, explicito as caracteristicas
subjetivas que pude inferir a partir dos conceitos de Nativos Digitais, Geracdo Internet, Homo

Zappiens, Leitor Imersivo e Residente:

Quadro 2 — Analisando as novas formas de subjetividade e de sociabilidade

Conceito Caracteristicas

Nativos Digitais | Sdo criadores, inovadores, ativistas, ndo se preocupam muito com a privacidade, sofrem
uma sobrecarga cognitiva, utilizam conteddos digitalizados livremente (pirataria/copiar-
colar), passam muito tempo na Internet, administram identidades offline e online, tém
tendéncia a ser multitarefa, se expressam e se relacionam via redes digitais, apreciam jogos
digitais, experimentam diferentes papéis, compartilham contedidos e informagdes, séo
produtores de contetdo digital, necessitam de feedback sobre o que produzem e fazem o
mesmo com 0s produtos de seus amigos e das empresas, preferem trabalhar em equipe,
possuem mentes hipertextuais.

Geracdo A Geragdo Internet vé a tecnologia como o ar — com transparéncia, é multitarefa, seu papel
nas familias, escolas e empresas mudou (por causa do reconhecimento das suas habilidades
com as tecnologias digitais), € mais inteligente — porque foi mais estimulada —, quer
liberdade de escolha e de expressdo, customiza/personaliza as coisas, busca as informacdes
na Internet de maneira mais rapida e eficaz, quer entretenimento e diversdo no trabalho, na
educacdo e na vida, gosta de colaborar e trabalhar em equipe, é inovadora, ativista e
voluntéria, gosta de compartilhar conteldo, processa as informacgdo de maneira ndo linear,
ndo se preocupa com a privacidade, gosta de jogar nos diferentes hardwares, aprende e se
comunicar através de imagens, graficos, mapas e outros recursos visuais.

Internet

Homo zappiens | S8o ativos, diretos, impacientes, processam diariamente uma imensa quantidade de
informagdo — mas ndo se sentem sobrecarregados, ao contrario acham natural e creem que
guanto mais informagdo, melhor —, realizam as tarefas de maneira ndo linear, buscam
informacges com foco na resolucdo de problemas, sdo multitarefa, sdo curiosos, possuem
habilidades diferenciadas para apurar a veracidade das informacdes, se comunicam através
de imagens, gostam de jogos digitais e dos desafios que lhes apresentam, gostam de
trabalhar em grupo e colaborativamente, buscam “aprender a fazer fazendo” (como no caso
dos jogos, vao inferindo solugdes).

Leitor Imersivo | Trata-se de um leitor mais livre, que escolhe os links e nexos que quer percorrer, sendo um
co-autor na “escrita” do hipertexto; estabelece roteiros/mapas de navegacdo, interage com
todos os tipos de signos e contelidos de maneira alinear; utiliza métodos de busca e de
resolucdo de problemas; em relagdo as fungOes perceptivo-cognitivas, desenvolve novas
formas de percepcéo e de cognicdo ao interagir nesse mundo hipertextual.

Residentes Veem a Internet como um lugar de encontro com outras pessoas (de socializa¢do), vivem a
vida de forma online e offline, possuem perfis nas redes sociais, sentem-se parte das
comunidades virtuais das quais participam, ndo se preocupam em ocultar suas identidades,
em permanecer andnimos, ao contrario, falam de si abertamente, também expressam
abertamente suas ideias e opinides, mantém sua personalidade na Internet e fora dela,
passam mais de dez horas por semana conectadas a redes sociais.

Fonte: a autora, 2016.
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A partir do quadro, podemos dizer que as novas formas de subjetividade passam pela
mediacdo de tecnologias digitais e apresentam alguns pontos de consonéncia, segundo 0s
diferentes conceitos: criatividade, inovagdo, ativismo, atividade, busca e tratamento de
informacdo na Internet com maior facilidade, administracéo de diferentes identidades e papeis
(online e offline), realizar varias tarefas em paralelo (multitarefa), ndo linearidade no
processamento de conteudos (mentes hipertextuais), colaboragdo, gosto por participar de
grupos, interatividade, velocidade, sobrecarga de informacbes, foco na resolucdo de
problemas, gosto por games e atividades online, mudanca na forma de ver a privacidade.
Estas transformagfes ndo sdo superficiais e ndo passam despercebidas, ao contrério, elas
impactam todos os sujeitos, dos mais novos aos mais velhos. Porém, nas mentes mais jovens
0 impacto acaba sendo maior devido ao ndo conhecimento da ecologia cognitiva anterior. Eles
estdo se formando, se constituindo sujeitos numa ecologia digital na qual ndo s6 os
instrumentos mudaram, mas toda a cultura esta se transformando, conforme ja analisei. Me

arrisco a dizer no singular que esta nova forma de subjetividade €, mais do que nunca,

extremamente influenciada pela sociabilidade. Hoje, mais do que nunca é no coletivo que nos
tornamos sujeitos.

Neste ponto da discussdo, uma questdo é fundamental: como as transformacdes
sociotécnicas estdo interferindo na formagdo humana? A escola é um espaco de contradigdo e
como tal pode ser tomada num projeto libertario. Dar aos alunos a oportunidade de autoria e
de expressdo € fundamental num processo educativo transformador. Analisarei melhor o tema
na préxima secao.

Enfim, subjetividade e sociabilidade, mais do que nunca, entrelagam-se e influenciam-
se de forma a construir um “novo” sujeito. Nao um melhor ou pior que os anteriores, mas
historicamente construido, reflexo de uma sociedade que, cada vez mais, valoriza as
tecnologias digitais como facilitadoras da vida, que vive imersa num mundo simbdlico, ao
mesmo tempo expressivo e mercadologico, que ainda ndo se conscientizou dos problemas do
consumo e que busca sobreviver numa construcdo incerta e ameacadora como é a nossa

realidade (guerras, pobreza, poluicdo, entre outros aspectos).

1.3 Sobre a educacdo que se faz necesséaria

Como vimos na secdo anterior, subjetividade e sociabilidade entrelacam-se na
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constru¢do de um ‘“novo sujeito” que nao ¢ melhor nem pior do que os anterioreS, mas
historicamente construido e reflexo de uma sociedade que valoriza as tecnologias digitais
como facilitadoras da vida. Nossa sociedade vive imersa num mundo simbolico expressivo e
mercadologico, que precisa rever suas formas de viver, compartilhar e consumir, de maneira
que possamos criar um mundo mais justo, menos desigual.

Retratei anteriormente, utilizando o Quadro 1, algumas caracteristicas dos sujeitos que
estdo se formando nesta nova sociedade, a saber: séo criativos, inovadores, ativistas, ativos,
buscam e tratam informacdo na Internet com maior facilidade, administram diferentes
identidades e papéis (online e offline), sdo multitarefa, executam tarefas de forma ndo linear,
gostam de participar de grupos, de interatividade, de games, de atividades online, sdo
colaborativos, sdo velozes no uso de tecnologias digitais e querem respostas rapidas, encaram
a privacidade e a vida publica de maneira menos delimitada. E lancei uma questdo
fundamental, que agora retomo: “como as transformagdes sociotécnicas estdo interferindo na
formag¢ao humana?”. Sabemos que, apesar das transforma¢des humanas, as escolas ainda sao
muito parecidas com o que eram no passado. A educacdo escolar é apenas um pequeno
aspecto do conceito maior de formacdo humana, mas continua tendo papel importante na
formacdo dos sujeitos. E é sobre esta educacdo que trata a presente secdo. O objetivo é
analisar a educacdo necessaria e propor alguns caminhos para alcancéa-la, sem esquecer,
porém, as limitagdes que qualquer estudo académico enfrenta. Como abordei na secdo
anterior, Sibilia (2012, p. 14) afirma que:

H& uma divergéncia de época: um desajuste coletivo entre os colégios e seus alunos
na contemporaneidade, que se confirma e provavelmente se refor¢a dia a dia na
experiéncia de milhdes de criangas e jovens de todo o mundo. E algo que ja parece
constituir a marca de uma geracao e que, alias, tem sido teorizado por varios autores
recorrendo a nomes relacionados com certas letras do alfabeto — geragdo Y ou Z, por
exemplo, assim como N de net e D de digital — ou, entdo, ao melancélico rotulo
“pos-alfa”, bem como a exitosa expressdo “nativos digitais” e outras do mesmo
estilo.

Segundo Sibilia (2012), a instituicdo escolar também é uma tecnologia. Como abordei
anteriormente, Lévy (1993) fala que se trata de uma tecnologia intelectual. Historicamente
datada do século XVIII, ja ndo esta totalmente alinhada com os corpos e as subjetividades das
criancas atuais. No passado a disciplina, inclusive na escola, era fundamental para toda a
estruturacdo da vida social e profissional dos sujeitos. Hoje, porém, a sociedade mudou
imensamente, especialmente em relacdo ao trabalho, que se enraiza na ideia de empresa —

instituicdo-modelo que impregna as demais. Na empresa, mais importante do que a disciplina
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é a performance ou desempenho pessoal (ganha forca a meritocracia). E tudo se transforma
em mercadoria. E, neste contexto, precisamos repensar a instituicdo escolar e suas funcdes,

buscando alternativas transformadoras. Sibilia (2012, p. 210-211) aponta que:

Decididamente trata-se de que se volte a acontecer alguma coisa nas aulas, mas que
isso seja diferente do que acontecia algum tempo atras porque assim era estipulado
pelos regulamentos: agora, contra o tédio e a dispersdo, é preciso dar densidade a
experiéncia, despertando entusiasmo e vontade de aprender. (...) sera necessario
transformar radicalmente as escolas, e para isso ndo basta dar o vertiginoso primeiro
passo que consiste em desativar o confinamento mediante a irrup¢do das novas
tecnologias. Falta, sem divida, o mais dificil: redefini-las como espagos de encontro
e didlogo, de producdo de pensamento e decantacdo de experiéncias capazes de
insuflar consisténcia nas vidas que as habitam.

Ainda que a escola tenha nascido do projeto burgués-liberal e que, hoje, apresente
inadequacOes, deve ser valorizada como espaco de socializagcdo, muitas vezes o Unico de

muitas criangas da América Latina. Como afirma Gentili (2012, p. 29):

Dezoito milhGes de meninos e meninas passardo fome na América Latina e no
Caribe hoje a noite e sonhardo em ir & escola, a Unica instituicdo publica que todos
os dias, quando termina a madrugada, abre suas portas para receber a infancia. E
prometer-lhe um mundo melhor.

Num breve aprofundamento, Postman (1999, capitulo 4) explica que o conceito de
infancia foi construido historicamente, basicamente a partir do periodo da Renascenca. Sibilia

(2012, p. 32) complementa afirmando que:

... 0s historiadores situam o “nascimento da infincia” justamente nesse interregno:
foi em algum momento impreciso entre os séculos XVI e XVII, refor¢ando-se ao
final deste Gltimo, que comecgou a se cristalizar a figura do filho capaz de se tornar
aluno, a partir de um contexto prévio em que criangas e adultos se mesclavam de
forma muito mais indiferenciada.

Nesta construcdo, as criangas passaram a ser consideradas como seres diferentes dos
adultos, com caracteristicas e necessidades peculiares. Esse processo se solidificou na
Modernidade. Assim, as criancas passaram a ter um tipo proprio de roupa, de atividades, de
mobiliario e de educacdo. Em suas vidas, o brinquedo substituiu as ferramentas e as

brincadeiras o trabalho operario. Como afirmam Veen e Vrakking (2009, p. 92-93):

Houve épocas em que a sociedade considerava as criangas como adultos que ainda
ndo haviam crescido, tratando-as como tal. Elas ja tinham um valor imediato e
deviam agir de determinada maneira. Entdo, “descobrimos” que era muito melhor
proteger as criancas e deixar que brincassem; dar a elas tempo para experimentar o
que sdo, 0 que poderiam ser e como poderiam e queriam se desenvolver. Demos a
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elas nosso modelo do mundo em que estariam crescendo e chamamos isso de
sistema educacional, o que conferiu a elas a disciplina, a informacéo e os valores
que completariam a experimentacdo e o brincar presentes em suas vidas.

Durante muito tempo, uma das formas de cuidar das criancgas, de conserva-las como
criancgas, era evitar que tivessem acesso a informagdes inadequadas. Era, privilegiadamente,
nas escolas que elas recebiam as informacdes que Ihes eram pertinentes. Sibilia (2012, p. 43)
descreve que o papel das escolas, juntamente com outras “instituicdes de confinamento™ (o
lar, os reformatdrios, as fabricas, os quartéis, os hospitais, os asilos, a prisdo, a
universidade...) era formatar subjetividades adequadas ao modelo industrial, moderno.
Foucault (1987) aponta que o objetivo destas institui¢des era a construgdo de corpos “doceis e

uteis” para a sociedade industrial moderna. Para Sibilia (2012, p. 43):

Gracas a esse minucioso e persistente labor mancomunado de confinamentos
sucessivos, foram-se gerando subjetividades afinadas com os propdsitos da época:
certos modos de ser e estar no mundo que se tornaram hegemonicos na era moderna
por serem dotados de determinadas habilidades e aptiddes, embora também
estivessem lamentavelmente marcados por certas incapacidades e caréncias.

Porém, posteriormente, com o advento do telégrafo, da comunicacao elétrica, iniciou-
se um processo de abertura a qualquer tipo de informacdo que tem nos dias atuais e na
cibercultura sua mais forte expressdo, segundo Postman (1999, capitulo 4). Com essa
abertura, as midias eletrbnicas (em especial a televisdo) oferecem todo tipo de informacéo,
acessivel a todos os publicos. Segundo o autor, numa sociedade assim serd cada dia mais
dificil manter o conceito de infancia. Ou seja, ele aponta o “desaparecimento da infancia”. Em

suas palavras:

Podemos concluir, entdo, que a televisdo destroi a linha divisoria entre infancia e
idade adulta de trés maneiras, todas relacionadas com sua acessibilidade
indiferenciada: primeiro, porque ndo requer treinamento para aprender sua forma;
segundo porque nédo faz exigéncias complexas nem a mente nem ao comportamento;
e terceiro porque ndo segrega seu publico. Com a ajuda de outros meios eletrénicos
ndo impressos, a televisdo recria as condi¢cBes de comunicacdo que existiam nos
séculos quatorze e quinze. Biologicamente estamos equipados para ver e interpretar
imagens e para ouvir a linguagem que se torna necessaria para contextualizar a
maioria dessas imagens. O novo ambiente midiatico que estd surgindo fornece a
todos, simultaneamente, a mesma informacdo. Dadas as condi¢fes que acabo de
descrever, a midia eletrdnica acha impossivel reter quaisquer segredos. Sem
segredos, evidentemente, ndo pode haver uma coisa como a infancia. (POSTMAN,
1999, p. 94).

Postman tem razdo ao apontar 0 quanto a atual sociedade transforma os sujeitos,

especialmente a infincia. Mas ndo creio que seja o “fim da infancia”. Essa ¢ a nova ecologia
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cognitiva na qual nossas criangas estdo inseridas. E com todo o avangco em pedagogia e
psicologia, por mais que o conceito de infancia se transforme, ele ndo deixara de existir. E ndo
é possivel voltar ao passado, desligar para sempre os computadores, celulares e demais
aparelhos eletronicos, desconectar todos os usuarios e acabar com a Internet. Por isso,
precisamos compreender 0s novos sujeitos, analisando o seu desenvolvimento e qual a funcéo

dos pais e da escola nesse processo. Como afirma Sibilia (2012, p. 47):

... heste seculo XXI que ainda estd comegando — embora avance a uma velocidade
assustadora —, sd0 outros 0s corpos e as subjetividades que se tornaram necessarios.
Por isso, agora e em toda parte, ndo surpreende que reverberem outros tipos de
sujeitos: novos modos de ser e estar no mundo que emergem e se desenvolvem
respondendo as exigéncias da contemporaneidade, a0 mesmo tempo que contribuem
para gerar e reforcar tais caracteristicas.

Precisamos sempre ter clareza de que a atual configuracdo social e as atuais
tecnologias que as sustentam, ndo sdo neutras, como nos aponta Postman e outros autores
(conforme expus na secdo 1). Cada aparato tecnoldgico carrega em si ideias e visdes de
mundo. Possui uma finalidade, um poder, e influencia as pessoas de maneira reprodutivista,
ou seja, visando a manutencdo da ordem social estabelecida. Ter consciéncia disso nos auxilia
a pensar em mudancas na educacdo, de maneira que sua acao favoreca a transformacéo social.
Neste sentido, a aprendizagem colaborativa, voltada a resolucdo de problemas e ao
desenvolvimento de projetos, deveria ser 0 novo paradigma de construcdo do conhecimento.
E mais: o uso de tecnologias digitais ndo deveria ser descartado nem limitado, pelo contrario,
deveria haver mais espaco para seu uso nas escolas, inclusive “invadindo” o espago virtual,
através de plataformas de educacdo online. Veen e Vrakking (2009, p. 91) esclarecem porque

é tdo dificil transformar as instituigdes escolares:

A maior parte do sistema educacional ainda esta baseada em valores tradicionais. E
bom que esteja, pois se pardssemos muito repentinamente e mudassemos tudo,
teriamos uma grande bagunga para organizar. A sociedade ndo foi feita para lidar
com mudancas grandes e repentinas da mesma forma que uma grande massa precisa
de uma grande forca para mudar seu vetor de velocidade. E é ruim que isso seja
assim, pois se a sociedade comecgasse a mudar agora, poderiamos de fato mudar com
ela, pois, apesar de a maior parte das pessoas ainda ndo usar o potencial total da
internet, a mera existéncia daqueles que podem usar, a nossa geragdo mais jovem,
esta conduzindo a demanda.

Segundo Christensen, Horn e Johnson (2012, p. xv) a escola ter por missao
“maximizar o potencial humano”, favorecer uma democracia participativa, desenvolver

habilidades, atitudes e capacidades que favorecam a economia num mundo competitivo como
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0 que vivemos e reforcar o respeito as diferencas. Mas estas expectativas ndo estdo sendo
alcancadas e eles explicam o motivo no caso norte-americano (CHRISTENSEN; HORN;
JOHNSON, 2012, p. xvi-xviii): falta investimento, ndo ha& computadores suficientes,
tendéncia de culpabilizar os alunos e os seus pais, insisténcia num modelo de ensino falido e
ter uma visdo equivocada sobre a influéncia dos sindicatos de professores (ha uma pressdo por
seu fim, dizendo que s6 defendem o lado docente em detrimento das necessidades dos alunos,
mas o0s autores ddo dados que apontam que presenca de sindicatos bem organizados néo
prejudica as escolas, algumas vezes até favorecem resultados melhores). No Brasil estes
problemas se repetem, sendo o investimento ainda menor e a pressdo sobre 0s docentes ainda
maior.

Mesmo afirmando que “ndo ha computadores suficientes”, os autores deixam claro
que a simples insercdo de PCs ndo leva a inovacdo da educacédo, porgue: ndo houve mudanca
significativas nos processos de ensino e aprendizagem; a forma como foram utilizados nas
escolas ndo contribuiu para motivar os alunos; sdo usados como ferramentas, como um item,
ndo como ‘“mecanismo primario de instrugdo que ajuda os alunos a aprender em formas
customizadas de acordo com os respectivos tipos de inteligéncia”; mantém as mesmas
praticas instrucionais; ndo melhorou as “pontua¢des de aproveitamento”. (CHRISTENSEN;
HORN; JOHNSON, 2012, p. 52-63). Por isso, Christensen, Horn e Johnson (2012, p. 148)
fazem duas propostas de mudanca no uso dos computadores nas escolas, em consonancia com
0 gue eu ja citei (e detalharei adiante): aprendizado baseado em projetos e aprendizado por
meio de videogames.

No Brasil um dos caminhos para tentar reverter os problemas e melhorar a educagéo
sdo as politicas publicas de insercdo de tecnologias digitais nas escolas, conforme citei na
Introducéo deste estudo e que resumo a seguir. Tudo comegou em 1981, quando o Ministério
da Educacdo (MEC) divulgou o primeiro documento sobre a informética aplicada a educagéo.
Logo a seguir, foi criado o Projeto Educom que possibilitou a implantagdo de centros-piloto
de pesquisa e formacdo docente, coordenado pelo Centro de Informética (Cenifor) e com a
parceria de universidades publicas (Federais do Rio Grande do Sul, de Pernambuco, de Minas
Gerais, do Rio de Janeiro e Estadual de Campinas).

Em 1986 criou-se o Comité Assessor de Informatica na Educacdo da Secretaria de
Ensino de 1° e 2° Graus (CAIE/SEPS), com a finalidade de criar infraestrutura de suporte para
as secretarias estaduais de educacéo, de possibilitar a capacitagdo docente e de incentivar o
desenvolvimento de software educativo e a integracdo das pesquisas das universidades

parceiras.
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Em 1987 e 1989, foram realizados os projetos de formacdo docente FORMAR I e I,
coordenados pelo Nuacleo de Informatica Aplicada a Educacdo da UNICAMP
(NIED/UNICAMP). Os professores formados por estes projetos se tornaram multiplicadores
em seus Estados, com apoio do MEC e das respectivas Secretarias Estaduais de Educacéo,
iniciando os Centros de Informatica Educativa (CIEDs). Ao todo, dezessete CIEDS foram
criados. Além de desenvolverem projetos de usos educacionais da informatica, também se
empenharam em ac¢6es de formacdo docente. Gragas a estas iniciativas, foi possivel criar o
“Programa Nacional de Informatica Educativa” (PRONINFE), em 1989, que ampliou as
atividades de formacdo docente e de técnicos, as acGes de pesquisa basica e aplicada, a
producdo, aquisicdo, adaptacdo e avaliacdo de softwares educativos, que implantou mais
CIEDs e facilitou a aquisicdo de hardware, fazendo o acompanhamento e a avaliacdo do
programa. Em 1990, O MEC lancou o “1° Plano de Acdo Integrada” (PLANINFE), que
fortaleceu os objetivos do PRONINFE.

Em 1997 foi criado “Programa Nacional de Tecnologia Educacional” — Prolnfo, ainda
importante em ambito nacional, cujo objetivo € promover o uso da informética na rede
publica de educacdo basica, através da implantacdo de laboratérios de informatica educativa
(LIEDs) em seus Nucleos de Tecnologia Educacional (NTEs). O programa é federal, mas a
manutencdo dos equipamentos e dos espacos fisicos fica sob a responsabilidade dos governos
locais (prefeituras e governos estaduais). E além do Prolnfo, hoje existe uma série de
iniciativas de inclusdo digital que envolve escolas publicas, como: “Banda Larga nas
Escolas”; “Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais”, Projeto UCA (Um
Computador por Aluno). E o investimento em tecnologias voltadas para a educagdo basica,
como: “Portal do Professor”, “TV Escola”; “Banco Internacional de Objetos Educacionais
(BIOE); “Dominio Publico”. E o “Programa Nacional de Formacdo Continuada em
Tecnologia Educacional” (Prolnfo Integrado), voltado & formacao docente.

Faco uma breve contextualizagdo da Informatica Educativa (IED) do Colégio Pedro 11
neste &mbito de politicas publicas nacionais. Como instituicdo federal de ensino, o Colégio
Pedro Il iniciou o trabalho com Informatica Educativa em 1985, com um pequeno grupo de
docentes entusiasmados e com o apoio do Cenifor e do Projeto EDUCOM/UFRJ. Criou-se 0
Centro de Estudos de Informética na Educacéo e elaborou-se o primeiro projeto interno de
IED em 1986. O mesmo grupo delineou o primeiro curso profissionalizante de informatica
para a instituicdo, e ofertou vagas para alunos em 1987. O Centro de Estudos em IED também
se preocupou com a capacitacdo docente para o uso da informética junto aos alunos do 1° e 2°

Graus (hoje, ensino fundamental e ensino médio), fazendo oficinas internas.
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Em 1992, surgiram os primeiros Laboratérios de Informéatica Educativa (LIEDS), nas
quatro unidades de primeiro segmento do ensino fundamental, incluindo o Campus Tijuca |
(era um espaco improvisado que ganhou uma formatacdo mais adequada em 1995).

Em 1996, o Centro de Estudos em IED foi substituido pelo Departamento de Ciéncias
da Computacdo e Iniciacdo ao trabalho e ocorreu o 1° concurso publico de professores para 0s
cursos profissionalizantes. Hoje, o Departamento de Ciéncias da Computacdo reune a IED e
0s cursos profissionalizantes em Informatica, incluindo o PROEJA (que integra a formacao
académica e a profissional, para jovens e adultos). Também conta com a Educacdo a
Distancia, que, depois de muitas acles fragmentadas, estd comecando a se estruturar,
contando com um professor responsavel por sua coordenacdo. Também existem professores
responsaveis pela implantacdo do projeto de uso de tablets no Ensino Médio e pela Biblioteca
Digital Professor Wilson Choeri, ampliando o campo de acdo da IED na instituicdo. Os
professores com dedicacdo exclusiva desenvolvem projetos além das atividades com turma
(no caso do Campus Tijuca I, o projeto da professora Marta Lyrio é um blog de divulgacéo do
trabalho da IED — <http://cp2online.blogspot.com.br/>).

Em relacdo a IED, os primeiros professores lotados nos LIEDs eram profissionais de
diferentes departamentos (principalmente do primeiro segmento do ensino fundamental)
capacitados pela instituicdo. Aos poucos, muitos deles procuraram formacgdo externa para
melhor se capacitarem (eu inclusive, que atuo na area desde 2000). Mas de 2002 para c4,
tivemos quatro concursos publicos para a carreira de professor de Informética Educativa
(esclareco que ingressei numa segunda matricula no primeiro concurso para a area). Com isto,
os professores de outros departamentos que atuavam na IED e quiseram permanecer na area
precisaram realizar formacgéo especifica na area, o que ndo foi um problema, pois a grande
maioria j& possuia a formacao necessaria.

Atualmente cerca de quarenta professores trabalham na IED. Os professores atuam
com os alunos da Educacao Infantil (Unidade de Educacéo Infantil em Realengo), com alunos
de 1° ao 5° Anos do ensino fundamental (Campi: Engenho Novo I, Humaita I, Realengo I, S&o
Cristovdo | e Tijuca I) ou com alunos do 6° e 7° Anos do ensino fundamental (Campi: Centro,
Engenho Novo Il, Humaita Il, Realengo 11, Sdo Cristovdo Il e Tijuca Il — neste caso, possuem
tempos destinados ao atendimento de alunos das outras séries, para o desenvolvimento de
projetos). Os Campi Duque de Caxias, Niteroi e Sdo Cristovao Il ainda ndo possuem IED,
porgue possuem apenas alunos do ensino médio.

O colégio vem investindo em equipamentos e infraestrutura. De 1995 para c4,

passamos por quatro grandes atualizaces de todos os LIEDs, ampliando as redes logica e
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elétrica (atualmente esta sendo implantada a rede Wi-Fi). Comegamos sem acesso a Internet,
com PCs equipados com processadores 386. Depois, tivemos nossa primeira conexao com a
Internet, por linha discada e recebemos PCs com processadores 486. Com o tempo, os PCs ja
ndo possuiam a velocidade e a capacidade de armazenamento necessarios e foram substituidos
por equipamentos com processadores Sempron. A conexdo com a Internet passou a ser de
banda larga, melhorando a capacidade de uso da mesma para projetos educativos e games
online. A partir de 2007, aléem da ampliacdo da capacidade de fluxo de dados pela Internet,
recebemos um novo conjunto de PCs, com processadores Core 2 Duo, favorecendo ainda
mais 0 uso da Internet e de um namero crescente de aplicativos, com algumas restri¢des de
uso (até hoje, temos bloqueios de redes sociais e de sites de compartilhamento de videos,
entre outros). Os LIEDs foram equipados com projetores multimidia — todos possuem o seu e
cada campus possui outros projetores que podem ser usados pelos docentes de qualquer area
em sala de aula tradicional, com apoio de notebooks. Além disso, cada campus possui cerca

de dez “Projetores Proinfol*”

, que sdo equipamentos que mesclam computador interativo e
lousa digital. Os LIEDs também contam com scanners ou impressoras multifuncionais,
cameras fotograficas e webcams, impressora laser e cameras filmadoras. Todos estes
equipamentos potencializam as possibilidades da IED.

Em relagdo aos softwares, a instituicdo investiu na compra de Sistema Operacional
(hoje, Windows 7) e no uso de softwares livres, como o LibreOffice. Houve uma tentativa em
2003/2004 de uso do Linux, mas houve rejeicdo da maioria dos docentes. Em alguns
momentos, a falta de investimento em softwares causa crises internas, por exemplo, quando
néo foi adquirido o Microsoft Office. Mas de modo geral, o que temos nos possibilita realizar
um bom trabalho.

A proposta pedagogica da IED busca a transdisciplinaridade e o trabalho por projetos,
mas os professores tém liberdade para escolher as melhores agdes para cada conteudo,
podendo realizar propostas interdisciplinares e disciplinares, ou seja, atividades integradas as
disciplinas. Na verdade, trabalhamos com um grande leque de opgbes, sempre em parceria
com os professores dos demais departamentos pedagégicos, a fim de favorecer a
aprendizagem dos alunos (ndo ha um contetdo de IED). A perspectiva de trabalho adotada é a

de construg@o do conhecimento, assim, o trabalho colaborativo (normalmente trabalhamos em

14 Mais informagdes em: <http://www.fnde.gov.br/portaldecompras/index.php/produtos/computador-interatvo-
projetor>.
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duplas, mas acontecem projetos em grupo, como no caso das animacgdes’®) e a integracéo
curricular sdo fundamentais. Um ponto que nés do Campus Tijuca | precisamos ampliar é o
uso da Web 2.0. Muitas vezes 0 que nos limita € a preocupacdo com a seguranca e a
privacidade dos alunos online.

Ap0s estas breves explicagdes sobre politicas publicas e perspectivas pedagogicas da
IED no Colégio Pedro Il e retomando a questdo da educacdo que se faz necessaria em nosso
tempo, acredito que essas acdes estdo sendo positivas e conseguimos alguns avancos em
relacdo a transformacdo educacional, pois pensar a educacdo escolar como ambito de acédo
transformadora exige, por exemplo, permitir que as criangas tenham acesso aos diferentes
bens culturais, incluindo as tecnologias digitais, aprendendo a lidar com as diferentes
linguagens (textuais, visuais, etc.) como idealizadoras e produtoras e ndo apenas como
receptoras passivas. Porque o uso de tecnologias digitais na educacdo ndo pode ser apenas
reprodutor, dar "mais do mesmo" as criangas, ou seja, dar mais produtos que se enquadram no
padrdo de consumo que elas ja estdo acostumadas. E preciso ir "além do espetaculo”, permitir
que as criangas vivenciem a autoria, construam discursos, desmistifiguem as midias como
portadoras da verdade e do bem. Parece pouco, mas se pensarmos em como a midia vem
servindo aos interesses do capital, pensar em subverter sua onipoténcia € um passo
interessante no caminho da transformacdo social. E é possivel, pois temos tecnologias
interativas que possibilitam a mudanca, conforme j& abordei na secéo anterior. Além disso, a
institui¢do escolar pode ajudar a esclarecer os pais sobre a “educagdo midiatica”, conforme

nos aponta Jenkins (2009, p. 343):

Precisamos repensar os objetivos da educagdo midiatica, a fim de que os jovens
possam vir a se considerar produtores e participantes culturais, e ndo apenas
consumidores, criticos ou ndo. Para atingir esse objetivo, precisamos também de
educacdo midiatica para adultos. Pais, por exemplo, recebem muitos conselhos sobre
se devem ou ndo permitir que seus filhos tenham uma TV no quarto ou quantas
horas por semana de consumo de midia devem permitir aos filhos. Contudo, néo
recebem guase nenhum conselho sobre como podem ajudar os filhos a construir uma
relagdo significativa com as midias.

Entre varios outros esclarecimentos, deve-se explicar aos adultos como funcionam as
formas colaborativas de producdo de conhecimento que se aprendem utilizando tecnologias
digitais interativas, como ja abordado na se¢éo anterior. E comum que adultos, especialmente
os mais velhos, se preocupem com 0 processo de apropriacdo de contetdos utilizado pelas

criancas, adolescentes e jovens (conhecido como ‘“copiar-colar”) em suas tarefas e em

15 Animagdes neste caso sdo “pequenos desenhos animados”, realizados em softwares préprios para isso.
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atividades de entretenimento, pois foram educados numa cultura escolar que priorizava o

trabalho individual e autdnomo, onde esta apropriagdo era considerada “cola”. Porém,

deve-se pensar nessas apropriacdes como um tipo de aprendizagem.
Historicamente, jovens artistas sempre aprenderam com os mestres consagrados, as
vezes colaborando com as obras dos artistas mais velhos, muitas vezes seguindo
seus padrdes, antes de desenvolver o préprio estilo e a propria técnica. As
expectativas modernas sobre expressdes originais sdo um fardo dificil para qualquer
um em inicio de carreira. Da mesma forma, esses jovens artistas aprendem o que
podem com as historias e imagens que Ihes sdo mais familiares. Erigir os primeiros
esforcos a partir de produtos culturais existentes permite-lhes concentrar sua energia
em outras coisas, dominar a arte, aperfeicoar as habilidades e comunicar suas ideias.
(JENKINS, 2009, p. 255).

Em monografia realizada em 2012 (VASCONCELLOS, 2012b), sob o titulo
“Laboratério de informatica educativa: construindo o conhecimento através da integracdo de
diferentes midias” realizei um estudo de caso sob minha trajetéria como professora de
Informéatica Educativa, realizada basicamente no Colégio Pedro Il. A partir do referencial
teorico utilizado, construi uma rede sistémica (RS) que expressa aspectos fundamentais para
pensar a educacdo contemporanea, enfatizando a importancia das TIC na educacao,
resumindo graficamente um pouco do que ja mencionei até aqui e informando sobre aspectos

necessarios para a reorganizacao curricular:

16Segundo Chamovitz (2004), trata-se de uma forma de descrever as relagdes qualitativas existentes entre
variaveis, podendo partir de grandes quantidades de dados. Aplica-se quando ha necessidade de uma
representacgdo sistémica com reducédo de dados. Em educacéo, o uso de RS pode possibilitar analise do
processo de ensino ou de aprendizagem, ajudar na organizacao curricular e na representacdo do conhecimento.
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Figura 2 — RS sobre a renovacao da educacdo atual
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Fonte: VASCONCELLOQOS, 2012b, p. 47.

Fago breves atualizagdes: 1) hoje, considero mais adequado o termo ‘“‘sociedade
organizada em redes”; 2) utilizo a expressdo “novos sujeitos”, que ndo ¢ uma nomenclatura
como no caso dos Nativos Digitais, mas uma maneira tedrica de retratar os sujeitos formados
neste mundo mediado por tecnologias digitais; 3) prefiro a ideia de “formacao de conceitos” a
de “desenvolvimento de competéncias” e ndo utilizarei este conceito neste estudo; 4) utilizo o
termo “Zona de Desenvolvimento Iminente — ZDI” ao invés de “Zona de Desenvolvimento

Proximal — ZDP”, conforme explicarei no proximo capitulo, mas o sentido ¢ idéntico.
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Em relacdo a reorganizacgdo curricular, nada do que esta descrito é novo em educacao,
porém, no dia a dia, sabemos o quanto € dificil implementar acGes que utilizem estes
conceitos de forma efetiva, pratica. O primeiro item, criar ZDI, se refere & mediacdo da
aprendizagem e € um dos pontos que imprime maior mudanca na educacdo, pois deixa de
tratd-la como transmissdo de conhecimentos, para tratd-la como construcdo interna de
conhecimentos pelos sujeitos ativos, mediados por outros sujeitos, signos e instrumentos. O

segundo item, o ‘“construcionismo” ¢ uma abordagem feita por Papert (2002) sobre a

construcdo do conhecimento, na qual o aluno é ativo e aprende ensinando o computador a
realizar tarefas, ou seja, programa a maquina (uso da linguagem de programacdo LOGO).
Neste processo, ele descobre e desenvolve uma série de conhecimentos atraves de operagdes

concretas, que sdo, segundo o autor, mais importantes do que as operacfes abstratas, pois:

... a tendéncia dominante a supervalorizar o abstrato é um importante obstaculo ao
progresso na Educacdo. Uma das varias formulacdes possiveis pelas quais minha
concepgdo de como aprender poderia tornar-se muito diferente é que isso sucedera
através de uma inversdo epistemolégica para formas mais concretas de conhecer —
uma inversdo da idéia [sic] tradicional de que o progresso intelectual consiste em
passar do concreto para o abstrato. Além disso, vejo a necessidade para a inversédo
ndo apenas no conteldo do que é aprendido, mas também no discurso dos
educadores. (PAPERT, 2002, p. 123).

Ele ndo nega a importancia da abstracdo, mas afirma que “¢ fundamental uma
construcdo sélida do pensamento concreto, pois a partir da interacdo com situacfes concretas
o suyjeito forma as estruturas mentais mais importantes para a aprendizagem”.
(VASCONCELLOQS, 2012b, p. 16).

O terceiro item, didlogo/autonomia, esta diretamente ligado aos dois primeiros, pois

num processo mediado e ativo de aprendizagem, primeiramente, é necessario dialogar com 0s
pares para ampliar seus conhecimentos e, depois, internalizar o conhecimento de maneira a ter
autonomia ao utiliza-lo, desenvolvendo-se cognitivamente. O quarto item, a pedagogia de
projetos, se refere a uma educacdo “voltada a aprendizagem colaborativa, significativa,
baseada na pesquisa e tratamento de informagdes, na resolugdo de problemas e na construgéo
de conceitos” (VASCONCELLOS, 2012b, p. 48). O quinto item, a interdisciplinaridade, se

refere a construcdo do conhecimento que se da de forma articulada, ndo fragmentada,

integrando num todo significativo conteddos de diferentes areas.
Numa segunda rede sisttmica, no mesmo trabalho, analisei diferentes possibilidades
de uso de tecnologias digitais na educacéo:
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Figura 3 — RS sobre uso de TICs na educacéo.

SOFTWARES DE
[T Exercicro e
PRATICA (IAC)
| SOFTWARES
EDUCATIVOS
TUTORIAIS
EXERCICIO
E/OU [  siMuLADORES
ESTUDO
| | SISTEMAS
INTELIGENTES
| | HIPERTEXTO
(WEB 1.0)
| OBJETOS DE
APRENDIZAGEM
POSSIBILIDADES
DE USO DE TICS
NA EDUCACAO
| EDITORES DE
TEXTO
| | EDITORES DE
TMAGEM
I I EQI TORES DE
VIDEO
| SOFTWARES 4 EDITORES DE
APLICATIVOS AUDIO
| | | EDITORES DE
APRESENTACOES
I I I PLANI L‘HAS
ELETRONICAS
| | BANCO DE
DADOS
AUTORIAS | Comunicagho
A I 1
FROBUGAD. INSTANTANEA BLOGS E
| SIMILARES
(INCLUINDO
MINIBLOG)
WIKIS
REDES SOCIAIS
[= WEB 2.0 [~
JOGOS SOCIAIS
| | YOUTUBE E
SIMILARES
| GOOGLE DOCS E
SIMILARES
LINGUAGENS DE
I\—PROGRAMA_CAO

Fonte: VASCONCELLOS, 2012b, p. 49.

Como eu analisei tipos de softwares e ndo softwares especificos, a RS ainda é valida.
Ela descreve dois eixos principais de uso de tecnologias digitais em educagdo: o uso de

software de exercicio/de estudo (por exemplo: softwares de exercicio e pratica, softwares

educativos, simuladores, sistemas inteligentes, hipertexto, objetos de aprendizagem) e 0 uso

de software de autoria/producédo (por exemplo: softwares aplicativos, como editores de texto,

de imagem, de video, de audio, de apresentagdes multimidia, de planilhas eletrénicas e de
bancos de dados; softwares de comunicacgdo instantanea, como WhatsApp; Web 2.0, como os
blogs e similares, wikis, redes sociais, jogos sociais/coletivos/multiplayer, YouTube e

similares, Google Drive e similares; e linguagens de programacéo, como o LOGO). Os usos
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deste segundo tipo, que reune os softwares de autoria, estd mais ajustado a tudo o que abordei
na secao anterior sobre 0s novos sujeitos. Mas isto ndo significa que, em alguns momentos
especificos, ndo possamos utilizar recursos de exercicio e pratica ou tutoriais para favorecer a
aprendizagem. A diversidade é bem-vinda e agrada aos alunos.

Por fim, no referido estudo, elaborei uma RS que descreve aspectos fundamentais para
potencializar o uso de tecnologias digitais na educacéo:

Figura 4 - RS de Mapeamento de agOes potencializadoras do uso de
TICs em educacdo

" APRENDIZAGEM
COLABORAGAOD
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|
|  eroseTOS
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PROGRAMACAQ
APLICATIVOS
OBJETOS DE
-APRENDIZAGEM

PARA
POTENCIALIZAR
O USD DE TICS

NA EDUCACAD UTILIZAR APENAS

| UM TIPO DE
SOFTWARE
USAR AS

| | FERRAMENTAS
COM FIM EM SI
MESMAS
TRABALHO

| [‘ SUBUTILIZACAO DAS TICS -{ INDIVIDUAL, SEM
INTERACAD

| | | EVITAR A
AUTORIA
LIMITAR O

| | L 7raBaLHO AO

LIED

ENSINO
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Fonte: VASCONCELLOQOS, 2012b, p. 51

Analisando a rede sistémica elaborada, fica evidente que para potencializar o uso de
tecnologias digitais na educagdo é necessario aproveitar a0 maximo suas possibilidades
sempre com foco: na aprendizagem, na mediacdo, na criagdo de ZDI, na interacdo, na

colaboracéo, na resolucdo de problemas, na construcdo de conceitos, na interdisciplinaridade,
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na pesquisa e tratamento de informagdes, no uso de pedagogia de projetos e na associacao
criativa de recursos. E, devemos evitar subtilizar as tecnologias digitais: utilizando vérios
tipos de recursos (sO utilizar softwares educativos ou sO utilizar aplicativos empobrece o
trabalho e restringe a apreensdo dos usos das diferentes ferramentas); usando as ferramentas
como meio para alcangar os objetivos e ndo como fim em si mesmas (quando utilizamos TIC
para aprender um assunto interessante, potencializamos seu uso porque aprendemos sua
aplicacdo pratica); trabalhando colaborativamente, ao invés de priorizar o trabalho
individualizado (pois, a aprendizagem € basicamente um processo mediado e a interacdo €
fundamental para o seu desenvolvimento); oferecendo aos alunos propostas em que sejam
autores (dar apenas atividades de exercicio e estudo, de repeticdo e fixacdo, sem autoria, sem
criatividade, ndo aproveita todo o potencial das TIC em educacdo); expandindo o trabalho
para além do LIED (publicar/compartilhar o que se faz para além dos muros escolares). E
fundamental reconhecer que nossas criangas e adolescentes estdo mudando e necessitam de
novas formas de acdo educativa que potencializem a aprendizagem.

Ja existem grupos de criancas e jovens “capacitados” nos usos destas tecnologias,
exercendo mudancas nas programacdes de TV, na confeccdo de videogames e de outros
aparatos digitais (muitas vezes, ludicos) e transformando o mercado tecnoldgico. Porém,
parece haver, ao menos, dois problemas fundamentais em relacdo a estes grupos: a) séo
grupos extremamente reduzidos e, na maioria, filhos das classes mais abastadas, das elites —
do lado oposto, a maioria das criancas tem acesso parcial ou ndo tem acesso a esse mundo; b)
por estar, em parte, limitado as elites, 0 uso que se faz desses aparatos e dessas tecnologias
muitas vezes reflete 0 pensamento hegemonico do capitalismo, podendo ser inovador para
cima e reprodutor para baixo, para a maioria.

A apropriacdo das tecnologias digitais pela educagdo, sob uma perspectiva
transformadora e democrética, pode favorecer a construcdo de um novo sistema que seja mais
igualitario e preocupado com a emancipa¢do humana. Como vimos, 0 assunto e complexo,
apesar de algumas vezes ser tratado como a simples informatizacdo das salas de aula. Os
aparatos digitais sdo reflexos de uma sociedade que prima pela aceleracdo do tempo e pela
compressdo do espago, sempre focada na acumulagdo de capital. Mas também, ainda que néo
sejam pensados para isso, transformam-na.

Em suma, vivemos numa sociedade capitalista marcada pelo consumismo exacerbado,
pela obsolescéncia programada, pela objetificagdo do sujeito, pela compressdo tempo-espaco
e pelo intenso avanco tecnolégico. Num mundo de incertezas e mediado por imagens, a

educacdo formal, escolar, continua sendo um campo importante de mediacdo e de luta de
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classes.

Em caminho semelhante ao que descrevi sobre a educacdo que se faz necesséria,
Palfrey e Gasser (2011, capitulo 11) apontam como fundamentais para repensar o trabalho
realizado nas escolas: investir em tecnologia e formacdo docente; investir na compreensao das
“novas” formas de aprendizagem dos alunos; encorajar a aprendizagem em equipe; ter cautela
com relacdo a preocupacgdo das familias e professores com a superficialidade (serd que séo
realmente superficiais?); usar a tecnologia para potencializar a aprendizagem, enfatizando o
trabalho aplicado, a pesquisa, as artes e a resolucdo de problemas; valorizar a inovagéo
docente; e transformar as bibliotecas, potencializando seus recursos atraves de meios digitais,
aumentando sua importancia. Mas, de maneira geral, é preciso ndo subestimar 0s
conhecimentos que 0s Novos sujeitos estdo construindo, pois sdo proprios para este tempo, sdo
habilidades necessarias a vida neste “novo mundo”. Nos educadores precisamos aprender
muitas coisas com eles, até para que aquilo que sabemos com propriedade possa ser utilizado
com sabedoria no processo de ensino. E Tapscott (2010, p. 150) afirma que:

Em vez de se concentrar no professor, o sistema educacional deveria se concentrar
no aluno.

Em vez de dar aulas expositivas, os professores deveriam interagir com os alunos e
ajuda-los a descobrir as coisas sozinhos.

Em vez de fornecer uma educacdo padronizada, as escolas deveriam customizar a
educacdo de acordo com a maneira de aprender de cada crianga.

Em vez de isolar os estudantes, as escolas deveriam encoraja-los a colaborar.

Tapscott (2010, p. 180) da sete dicas para os educadores: “concentre-se na mudanca da
pedagogia, e ndo na tecnologia”; “reduza as aulas expositivas”; “dé aos alunos poder para
colaborar”; “concentre-se em ensinar como aprender — e ndo 0 que saber” (aprender para a

vida); “use a tecnologia para conhecer cada aluno e construa programas de aprendizado com
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um ritmo proprio, apropriado para eles”; “crie programas educacionais de acordo com as oito
normas” (citadas na se¢do anterior, ou seja, opgdes, customizacdo, transparéncia, integridade,

colaboragdo, diversdo, velocidade e inovagao); “reinvente-se como professor”. E ele afirma:

A capacidade de aprender novas coisas € mais importante do que nunca em um
mundo no qual vocé precisa processar novas informacdes em grande velocidade. Os
estudantes precisam ser capazes de pensar de forma criativa, critica e colaborativa
para dominar os “aspectos basicos” e se destacar em leitura, matematica e ciéncias,
para ter competéncia de leitura e para reagir as oportunidades e desafios com
rapidez, agilidade e inovacdo. Os estudantes precisam expandir sua base de
conhecimento para além das portas de sua comunidade se quiserem se tornar
cidadaos globais responsaveis e cooperativos em uma economia mundial cada vez
mais complexa. (TAPSCOTT, 2010, p. 156).
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Também em sentido semelhante, Veen e Vrakking (2009, p. 108-112) descrevem “o
design pedagdgico da aprendizagem do futuro”, apontando as suas caracteristicas: 1)
confianca — o aluno precisa ter confianga em si mesmo e confiar nas informacdes recebidas
dos professores e o professor precisa ter confianca que seu aluno vai aprender; 2) relevancia —
oferecer contetudo adequado as experiéncias dos alunos e saber escolher métodos de ensino e
de avaliacdo mais apropriados (ndo deixar nenhum aluno “ficar para tras”); 3) talento — focar
no desenvolvimento dos talentos dos alunos (estimular os pontos fortes melhora a
aprendizagem e a autoestima); 4) desafio — é 0 motivo que mais prende 0s jovens aos games —
oferecer problemas complexos e possibilitar que os alunos busquem solucdes, sem medo de
errar e de pedir ajuda; 5) imersdo — também relacionada aos games, a experiéncia de imergir
no mundo virtual, digital, este processo requer que, ao invés de dar aulas passo a passo,
utilizando uma linguagem estranha, “deixe que eles penetrem em um ambiente de
aprendizagem, tal como o dos recursos multimidia, e deixe que trabalhem nesse ambiente
durante horas e por muitos dias” (VEEN; VRAKKING, 2009, p. 111); 6) paixao — € a chave
para a motivacdo e a aprendizagem, sendo necessario desperta-la, especialmente atraves do
incentivo ao desenvolvimento de talentos e a busca de assuntos de interesse; 7)
autodirecionamento — os professores precisam distribuir as fungfes em sala de aula, ao invés
de centrarem a resolugdo de todos os problemas em si mesmos, pois os alunos precisam ser
responsaveis por sua aprendizagem (ritmo, assuntos, etc.), precisam aprender a lidar com os
problemas, buscando solugdes. Este novo design pedagdgico requer mudancgas nas escolas
para que possam florescer: abandonar 0s programas anuais, acabar com 0Ss exames
padronizados, evitar utilizar um curriculo fechado/padréo, ndo tentar encaixar as atividades
em aulas de cinguenta minutos (superar as janelas de tempo ou grade de horério,
possibilitando o tempo necessério para a realizacdo de tarefas complexas) e abandonar as
disciplinas separadas (abordagem por temas, ndo por matérias). (VEEN; VRAKKING, 2009,
p. 114-117).

Jenkins (2009, p. 249) enfatiza que a aprendizagem ocorre em toda parte, inclusive
online (ou seja, fora das salas de aula), sem controle dos adultos ¢ que “Criangas estdo
ensinando criancas o que elas precisam saber para se tornarem participantes plenas da cultura
da convergéncia”. Ele exemplifica com as comunidades de fas (JENKINS, 2009, p. 254), que
muitas vezes promovem varias formas de letramento, possibilitando que as criangas e jovens
escrevam sobre seus filmes, séries e artistas favoritos, de maneira mais livre e autbnoma, sem

se prender a modelos prévios e desenvolvendo sua expressdo coletivamente, num processo de
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feedback constante com seus pares. Ele também afirma que cada vez mais educadores estdo
valorizando os espagos de entretenimento digitais informais, no sentido de que

Se as criancas devem aprender as habilidades necessarias a plena participagcdo em
sua cultura, podem muito bem aprendé-las envolvendo-se em atividades como a
edicdo de um jornal numa escola imaginaria, ou ensinando umas as outras as
habilidades necessarias para se sair bem em jogos para multijogadores, ou quaisquer
outras coisas que pais e professores atualmente consideram ocupagdes sem
importancia. (JENKINS, 2009, p. 249).

Lévy (1999) afirma que o modelo da Educacdo a Distancia (EAD) apresenta aspectos
qgue sdo importantes em relacdo a mudanca de paradigma educacional: explora técnicas
comunicativas interativas variadas (hipermidia, redes interativas, etc.); utiliza um novo tipo de
pedagogia (aprendizagem personalizada, mas sem desprezar a aprendizagem coletiva); o
professor tem a funcdo principal de ser um animador da inteligéncia coletiva, ao invés de

prover contetidos a serem “absorvidos” pelos alunos. O autor afirma que:

Os especialistas nesse campo reconhecem que a disting@o entre ensino ‘presencial’ e
ensino “a distincia” sera cada vez menos pertinente, ja que o uso das redes de
telecomunicagdes e dos suportes multimidia interativos vem sendo progressivamente
integrado as formas mais classicas de ensino. A aprendizagem a distancia foi
durante muito tempo o ‘estepe’ do ensino; em breve ird tornar-se, sendo a norma, ao
menos a ponta de lanca. De fato, as caracteristicas da aprendizagem aberta e a
distancia sdo semelhantes as da sociedade da informagéo como um todo (sociedade
de rede, de velocidade, de personalizacio etc.). (LEVY, 1999p. 170).

E em relacdo a formacdo docente, ha necessidade de melhorar a qualidade e ampliar a
oferta de espacos de capacitacdo, sejam presenciais ou a distancia. Como vimos no exemplo
do Colégio Pedro I, o que fez toda a diferenca na implantacdo da IED foram as iniciativas
internas de capacitacdo docente. Possibilitaram ndo sé a préatica imediata junto aos alunos,
mas também o reconhecimento da necessidade de ter uma melhor formacéo, fazendo com que
muitos docentes buscassem outros cursos para aprofundamento.

Todos nos, militantes da educacdo, sabemos o quanto € importante e dificil formar
profissionais bem preparados para o exercicio docente. Este € um problema antigo e
recorrente. Porque trata-se de um trabalho que envolve saberes complexos. Como afirma
Tardif (2007), o saber docente é composto por saberes disciplinares, curriculares,
profissionais e experienciais. Explicando brevemente: os saberes profissionais sdo 0s
transmitidos pelas instituicdes de formacdo (ciéncias da educacdo); os saberes disciplinares
sdo relativos as diferentes disciplinas (Lingua Portuguesa, Ciéncias, etc.); 0s saberes

curriculares sdo relativos aos discursos, objetivos, conteddos e métodos (programas
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escolares); e 0s saberes experienciais (ou praticos) sdo aqueles desenvolvidos na experiéncia

docente. Em suma:

... 0 professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu
programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educacéo e
a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana
com os alunos. (TARDIF, 2007, p. 39).

Conforme vimos até aqui, Lévy (1999) e Tardif (2007) apontam que os saberes
transmitidos nas escolas ndo correspondem mais aos saberes socialmente necessarios,
havendo necessidade de transformar a formacdo docente. Abreu (2003, p. 155) aponta que 0S
professores estdo passando por uma “crise de sentido” que gera uma revisdo da identidade

profissional, pois a fun¢do de “detentores do saber” ja ndo ¢ mais fundamental. Para ela:

... uma nova identidade docente esta se eshogando [...] construida, principalmente, a
partir da negacdo das antigas caracteristicas. O novo professor parece ser: ndo aquele
que ensina, mas aquele que dinamiza as aprendizagens; ndo aquele que mantém uma
comunicacgdo unidirecional (dele para os alunos), mas aquele que coordena e incita
as trocas de saberes; ndo aquele que cuida somente da dimensdo intelectual das
relagdes, mas aquele que, também, gerencia 0s aspectos afetivos e emocionais das
interac6es humanas. (ABREU, 2003, p. 157).

-estar docente mais importante é a “inversdo na hierarquia do
E um dos pontos de mal-estar docent portant « hierarquia d

saber”, conforme nos explica Abreu (In NICOLACI-DA-COSTA, 2006, p. 177):

Conviver com a inversdo na hierarquia do saber, assim como abdicar do papel de
provedor exclusivo dos contetidos, no entanto, parece ser algo bastante complicado
para os entrevistados. Reconhecem que 0 modelo no qual a maioria foi constituida
esta ultrapassado e que precisam construir uma pratica mais colaborativa, baseada na
troca entre professores e alunos.

Behrens (in MORAN; BEHRENS; MASSETO, 2000, p. 71) afirma que, para ser
inovador, o docente precisa ser bom articulador, criativo e parceiro de seus alunos. E o

objetivo da educacdo, mais do que atender ao mercado de trabalho, deve ser formar o

... cidaddo critico, autbnomo e criativo, que saiba solucionar problemas, e que com
iniciativa propria saiba questionar e transformar a sociedade. Em busca dessa
transformacéo, o aluno deve ser sujeito histérico do seu préprio ambiente, buscando
desenvolver a consciéncia critica que leve a trilhar caminhos para a construcdo de
um mundo melhor. (BEHRENS in MORAN; BEHRENS; MASSETO, 2000, p. 71).

Neste processo, segundo a autora, os professores precisam utilizar as bases da

99, ¢

aprendizagem colaborativa: “o ensino com pesquisa’; “a abordagem progressista” (aquela que
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promove a transformac¢do social, animando o “didlogo e a discussdo coletiva como forcas
propulsoras de uma aprendizagem significativa”, favorecendo “os trabalhos coletivos, as
parcerias e a participacio critica e reflexiva dos alunos e professores™); “a visdo holistica ou
sist€émica” (que busca “a superagdo da fragmentacdo do conhecimento”, “o resgate do ser
humano em sua totalidade”, “levando a formacdo de um profissional humano, ético e
sensivel). (MORAN; BEHRENS; MASSETO, 2000, p. 87). Eles também devem se apropriar
das tecnologias digitais e utiliza-las em sua pratica educativa, no sentido, que ja abordei, de
construcdo do conhecimento, favorecendo a autoria dos alunos e superando a ldgica de
consumo. Para Behrens, “A aprendizagem precisa ser significativa, desafiadora,
problematizadora e instigante, a ponto de mobilizar o aluno e o grupo a buscar solugdes
possiveis para serem discutidas e concretizadas a luz de referenciais tedricos/praticos”.
(MORAN; BEHRENS; MASSETO, 2000, p. 77).

Masetto (MORAN; BEHRENS; MASSETO, 2000, p. 145) aborda a fundamental
importancia da mediacdo pedagogica para 0s processos significativos de aprendizagem. Ele

esclarece o conceito:

Por mediacdo pedagodgica entendemos a atitude, o comportamento do professor que
se coloca como um facilitador, incentivador ou motivador da aprendizagem, que se
apresenta com a disposi¢do de ser uma ponte entre o aprendiz e sua aprendizagem —
ndo uma ponte estatica, mas uma ponte “rolante”, que ativamente colabora para que
o aprendiz chegue aos seus objetivos. E a forma de se apresentar e tratar um
conteddo ou tema que ajuda o aprendiz a coletar informacgdes, relaciona-las,
organiza-las, manipulé-las, discuti-las e debaté-las com seus colegas, com o
professor e com outras pessoas (interaprendizagem), até chegar a produzir um
conhecimento que seja significativo para ele, conhecimento que se incorpore ao seu
mundo intelectual e vivencial, e que o ajude a compreender sua realidade humana e
social, e mesmo a interferir nela. (MASETTO in MORAN; BEHRENS; MASSETO,
2000, p. 145).

E destaca as caracteristicas que o professor mediador precisa desenvolver: focar na
aprendizagem do aluno (o aprendiz é o centro do processo); estabelecer relacdes de confianga
e empatia com os alunos; dominar profundamente sua area do conhecimento; ser criativo;
estar disponivel para o dialogo; e saber comunicar-se e expressar-se em funcdo da
aprendizagem. (MASETTO in MORAN; BEHRENS; MASSETO, 2000, p. 168-170).

Justamente em relacdo a comunicacdo, que como ja abordei mudou drasticamente com
0 advento das tecnologias digitais, Silva (2000, p. 9) destaca a emergéncia de um novo
paradigma comunicacional, que chama de “interativo”. A semelhanca do que ja discuti até
aqui, ele afirma que este novo modelo comunicacional supera a simplificacdo da comunicacao

(emissor-receptor), para uma forma mais complexa, na qual emissor e receptor sdo faces da
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mesma moeda, sdo coautores de uma obra aberta, dindmica. O autor usa o termo
interatividade para diferencia-lo de outras formas de interacgao.

Uma pedagogia interativa deve considerar que: “Aprender ¢ construir o saber em
interacdo com outrem”; ¢ necessario ‘“‘suscitar a expressdo e a confrontagdo” e saber
“interpretar as atitudes dos estudantes”; “O trabalho em pequenos grupos interativos” torna-se
essencial. (SILVA, 2000, p. 183-185). Trata-se de uma pedagogia multimodal (n&o-linear),
global, diferenciada e relacional (SILVA, 2000, p. 186-188).

E finalizando a andlise da formacdo docente, uma transformacdo fundamental diz
respeito as praticas avaliativas. Precisamos superar a avaliacdo tradicional (liberal), buscando

uma avaliag&o libertadora, conforme o quadro a seguir:

Quadro 3 — Modos de Avaliagédo

A avaliagdo liberal A avaliagdo libertadora

e acdo individual e competitiva e acdo coletiva e consensual

e concepcdo classificatdria, sentensiva e concepcdo investigativa, reflexiva

e intengdo de reproducdo das classes sociais e proposicdo de conscientizacdo das desigualdades
sociais e culturais

e postura disciplinadora e diretiva do professor e postura cooperativa entre 0s elementos da acéo
educativa

o valorizacdo da memorizacdo o valorizaclo da compreenséo

e exigéncia burocrética periddica e consciéncia critica de todos sobre o cotidiano

Fonte: SILVA et al, 2006, p. 25.

Ou seja, uma avaliacdo libertadora prioriza a acao coletiva e cooperativa, é focada em
acOes de pesquisa e reflexdo e valoriza a consciéncia critica, considerando as desigualdades
sociais e culturais.

Segundo Santos (in SILVA et al., 2006, p. 320), a avaliacdo deve ser formativa. A
pratica avaliativa formativa é basicamente dial0gica, cooperativa e interativa e integra trés

vertentes complementares:

Auto-avaliagdo: O avaliador é o autor da a¢do ou da performance avaliada. O autor é
responsavel e consciente pelo seu processo de aprendizagem.

Co-avaliagdo: O avaliador ¢ um par da acdo, da producdo ou da performance
avaliada. Este “par” deve ser na verdade o grupo que de forma cooperativa e
compartilhada vai intervir no processo de forma global, agregando valor as
produces de todos os envolvidos.

Heteroavaliacdo: O avaliador é um ator mais experiente, geralmente o professor da
atividade, no tratamento do objeto de estudo a ser avaliado. E alguém que tem um
repertorio amplo e que interage com a pluralidade de todo o grupo de forma mais
intencional e planejada.
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E Santos (in SILVA et al., 2006, p. 317) destaca a necessidade de a avaliagdo utilizar
outros instrumentos ao invés dos exames padronizados (provas, testes). Em especial, 0s
portfélios e a cartografia cognitiva parecem ser boas estratégias para realizar uma avaliacdo
formativa. Os portfélios sdo a reunido das produgdes mais significativas dos alunos ao longo
do processo educacional. E a cartografia cognitiva € um instrumento através do qual
expressamos nosso conhecimento por meio de uma representacdo gréafica, algo proximo as
relacBes complexas e ndo lineares que estabelecemos mentalmente (exemplos: mapas mentais,
mapas conceituais).

Enfim, no processo de reconstrucdo da educacdo, de torna-la adequada ao tempo
presente e favorecedora da formagdo humana dos novos sujeitos, precisamos rever todos 0s
eixos centrais: a pratica pedagdgica (priorizar a construcdo de projetos, a resolucdo de
problemas, mudar a estrutura fisica e programatica das escolas, integrar as tecnologias
digitais, dentre outros), a formacdo docente (buscando a integracdo de saberes e a formagao
do professor mediador) e a avaliagdo da aprendizagem (utilizando uma perspectiva libertadora
e formativa, com novos instrumentos e novas perspectivas).

No capitulo a seguir, fechando o referencial tedrico desta tese, abordarei a Psicologia
Historico-cultural, que me parece a teoria de aprendizagem mais proficua nos tempos atuais.
Apesar de ter sido formulada no inicio do seculo XX, sua maneira de valorizar a interagdo e a
mediacdo humanas no processo de aprendizagem faz com que permaneca atual e favoreca o

repensar da educacéo, tdo enfatizado nesta secdo final do primeiro capitulo.



2 APRENDIZAGEM CONTEMPORANEA: NOVOS PROCESSOS?

O avanco tecnologico possibilitou transformacdes na psicologia antes inimaginaveis.
Grande exemplo é o surgimento e desenvolvimento da ciéncia cognitiva e da neurociéncia.
Com as possibilidades engendradas pelos computadores na compreensdo do funcionamento
cerebral, teorias antes construidas com base na observacdo e na reflexdo podem ser
“comprovadas”.

Johnson (2008) mostra que o cérebro ndo € um Unico elemento que a tudo comanda,
mas um conjunto de modulos que interagem de diversas maneiras para executar diferentes
acoes. O cerebro é uma rede, e 0 modo como cada n6é se comunica com 0s demais € parte
essencial de suas propriedades em niveis superiores. Até mesmo entre as macroestruturas do
cérebro as conexdes realizadas sdo tdo importantes quanto cada componente individual. Ele
nos aponta que a neurociéncia hoje, ainda que de maneira limitada, é capaz de nos mostrar
como nosso cérebro é ativado em diferentes situacdes, utilizando exames computadorizados
(como a ressonancia magnética funcional) e outros mecanismos (como os aparelhos de
neurofeedback). Assim também, aponta hormdnios e outras substancias que sdo fundamentais
nas emoc0es e na aprendizagem. Porém, conhecer melhor o funcionamento do cérebro ndo é
suficiente para entender o processo de formagdo humana. Precisamos ter clara a fundamental
importancia da sociedade no desenvolvimento de cada sujeito.

Assim, apesar de considerar que a Psicologia Histérico-cultural ainda € a melhor
interpretacdo sobre a construcdo da subjetividade humana, pois aborda a dialética entre os
fatores internos e externos que influem na formacéo da mente, torna-se necessario um breve
estudo sobre a psicologia cognitiva, a fim de demonstrar a corre¢do das proposicoes feitas por
Vigotski e seus discipulos, no principio do século XX. Isto possibilita uma analise da teoria
vigotskiana a luz dos avangos psicoldgicos atuais, ajudando a contextualiza-la no século XXI.

Geertz (2014), em consonancia com as proposi¢oes histdrico-culturais, aponta que a
ideia de funcionamento mental como processo intracerebral € um erro, pois, na realidade, o
“cérebro humano ¢ inteiramente dependente dos recursos culturais para o seu proprio
funcionamento. Assim, tais recursos ndo sdo apenas adjuntos, mas constituintes da atividade
mental”. (GEERTZ, 2014, p. 56). Como exemplos, a organizacdo familiar, a caca, as
ferramentas, a religido, a arte e a ciéncia tornaram-se recursos culturais necessarios a

sobrevivéncia humana e a sua realizagdo existencial. O autor afirma:
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... 0 fato de o cérebro humano maior e a cultura humana emergirem sincronicamente,
e ndo serialmente, indica que os desenvolvimentos mais recentes na evolugdo da
estrutura nervosa consistem no aparecimento de mecanismos que tanto permitem a
manutencdo de areas dominantes mais complexas como tornam cada vez mais
impossivel fazer a determinacdo completa dessas areas em termos de parametros
intrinsecos (inatos). O sistema nervoso humano depende, inevitavelmente, da
acessibilidade a estruturas simbélicas publicas para construir seus proprios padrbes
de atividade autdbnoma, continua. (GEERTZ, 2014, p. 60-61).

Wertsch (1991, p. 21) aponta que Vigotski foi bastante superficial ao abordar varios
assuntos, mas foi produtivo ao identificar um conjunto de questdes que proporcionaram uma
visdo da mente que rompe com as limitacBes impostas pelos estudos psicolégicos que se
concentram no individuo e nos processos mentais especificos, considerados num vacuo
cultural. O autor, assim como eu, baseado na Psicologia Historico-cultural (ele usa o termo
Psicologia Soviética), busca mostrar que 0s processos mentais humanos ocorrem na interacéo
com seus ambientes culturais, historicos e institucionais. (WERTSCH, 1991, p. 23). Em
consonancia com Geertz (2014), afirma que as tradi¢cBes culturais e as praticas sociais
regulam, expressam, transformam e permutam a psique humana. (GEERTZ, 2014, p. 24).
Neste contexto, Wertsch aponta a importincia da “a¢ao” para o desenvolvimento mental, pois
é através de acles que interagimos com nossos ambientes. (WERTSCH, 1991, p. 25). Para
ele:

La mente se define aqui en funcion de sus propiedades esencialmente sociales y
mediadoras, y no como algo que se atribuye apropiadamente sélo al individuo, o aun
al cerebro. Asi, incluso cuando la accién mental es realizada por individuos aislados,
resulta inherentemente social en diversos aspectos, y casi siempre es desempefiada
con la ayuda de herramientas tales como ordenadores, lenguaje o sistemas
numéricos. (WERTSCH, 1991, p. 32).

Mais do que tentar “juntar o jacaré com a cobra d’agua'””

, 0 que se pretende aqui ¢
mostrar como 0s ganhos das pesquisas cognitivas ndo empobrecem, nem invalidam a
Psicologia Historico-cultural, deixando espaco para a possibilidade (para mim, a realidade) de
que a construcdo do ser humano se da coletivamente, nunca no isolamento. Talvez esta seja a
maior critica que se pode fazer a ciéncia cognitiva, que busca na individualidade e ndo na
dialética a construcdo do humano. E outra grande critica é a tentativa de simplificacdo do
humano a esquemas de hardware e software, deixando em segundo plano o complexo

processo de significacao/representacdo que cada um de nos constroi ao longo da vida.

17 Ditado popular que se refere a unido de elementos antagonicos.
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2.1 Psicologia Cognitiva

Segundo Nunes (2006, p. 131), a psicologia cognitiva surge nos anos de 1950, como
um novo paradigma que pretendia superar os paradigmas psicoldgicos anteriores, chamados
mentalistas (que enfocavam a importancia dos fatores internos ao sujeito, a subjetividade) e
objetivistas (que enfocavam a importancia dos fatores externos e o comportamento). Criada
em tempos de prevaléncia do Behaviorismo (corrente objetivista), pretendia ser uma resposta
as analises que s6 consideravam o comportamento e desconsideravam a mente. Assim, a
mente volta ao centro das pesquisas psicoldgicas, porém em novas bases.

Superando o modelo behaviorista da caixa preta (E-R — para um estimulo, uma
resposta), 0s cognitivistas propdem a reabilitagdo do conceito de mente, considerando seu
papel mediador, adotando o modelo da caixa translicida (E-O-R — entre um estimulo e a
resposta ocorre a mediacdo através da cogni¢do). Inspirados pelas ciéncias da computacao,
esses tedricos analisam a cognicdo sob o viés do processamento da informacdo, apostam na
ideia de computagdo simbdlica, ou seja, o “elemento basico da cognicdo € a representacao
mental, e seu funcionamento é entendido como sendo um conjunto de regras que tém como
funcdo o processamento da informacao”. (NUNES, 2006, p. 134). Ambos, computadores e
mentes sdo sistemas formais, automaticos e simbolicos. Dito de outra forma, a mente é um
sistema formal de manipulacdo de simbolos. Este é um ponto fraco da teoria cognitiva, pois
desconsidera o contexto social na producao e manipulacdo de simbolos. Conceituando: “... a
Psicologia Cognitiva pode ser definida como o estudo de como os seres humanos percebem,
processam, codificam, estocam, recuperam e utilizam informacio. E o estudo do
processamento humano de informacdes”. (CASTANON, 2006, p. 3). Além disso, o
Cognitivismo, movimento doutrinario da Psicologia Cognitiva, € marcado por cinco
caracteristicas principais: centralidade no conceito de regra para explicar o processamento
cognitivo e 0 comportamento; comprometimento com uma Visdo construtivista dos processos
cognitivos; concepgdo do comportamento humano como orientado a metas; sujeito ativo, e
ndo reativo; recuperacdo do conceito de consciéncia. (CASTANON, 2006, p. 3).

Apesar dessa grande diferenca estrutural quanto ao behaviorismo, ou seja, a
resignificacdo do conceito de mente, a psicologia cognitiva se aproxima do behaviorismo
guanto a metodologia, posto seguir o0 modelo cartesiano de ciéncia e, nesse sentido, da busca
por métodos de analise objetivos que ndo caissem nos problemas das antigas teorias

mentalistas. Para Nunes:
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No intuito de mesclar a linguagem mentalista com a metodologia de estudo dos
objetivistas, a Psicologia Cognitiva teve de construir uma nova forma de se conceber
o funcionamento cognitivo, tomando como referéncia principal as ciéncias da
computacdo e da informagdo. Essa nova maneira de se pensar a cognicdo humana
gravita em torno do conceito da mente como sendo um conjunto de mecanismos de
processamento de informacdo, o que faz com que alguns autores rotulem essa
abordagem como neomecanicismo. (NUNES, 2006, p. 132).

Desse enfoque na metafora da mente como computador e dos primeiros estudos da
cibernética, surge a Ciéncia Cognitiva, uma area multidisciplinar que envolve a Filosofia da
Mente, a LoOgica Matematica, a Psicologia Cognitiva, a Antropologia, a Filosofia da
Linguagem, as Ciéncias da Computacdo e a Linguistica. De certa forma, trata-se de uma nova
versdo da antiga ideia de interpretar a natureza pelo viés da matematica, por regras universais
e quantificaveis. Estamos falando da teoria computacional da mente. A ciéncia cognitiva
também foi influenciada grandemente pela visdo representacional de linguagem, que afirma

que a principal funcéo da linguagem é

... descrever, denotar, apontar e representar objetos e estados do mundo, a partir de
uma correspondéncia biunivoca entre palavras e objetos. Esta funcdo biplanar
envolvendo linguagem e realidade se amplia para a homologia entre o plano da
linguagem e o plano do pensamento (cognicdo), tornando-se a linguagem um
veiculo de expressdo de conteldos mentais. Dito de outra maneira, as palavras
seriam o correlato pablico (linguistico) de processos derivados (mentais). (NUNES,
2006, p. 140).

A ideia cartesiana de dualismo mente-corpo ja ha algum tempo estéa sendo refutada por
pesquisas sobre o funcionamento cerebral. Assim, 0s cientistas cognitivos estdo buscando
uma visdo monista de mente-corpo. Ou seja, ndo existem dois elementos separados, mas uma
continuidade entre ambos. Existem duas versdes de monismo: o fisicalismo (versdo hard),
qgue defende a identidade entre mente e cérebro, sendo a mente o resultado direto dos
processos fisico-quimicos do cérebro; e o funcionalismo (versdo soft), que defende que ha
uma relacdo de semelhanca entre mente e cérebro, sem que haja identidade. Esta segunda
versdo ndo reduz a mente aos processos fisicos cerebrais (apesar de considera-los), levando
em conta todo o processo ontolégico complexo de formacdo da mente que ndo pode ser
explicado apenas em termos de reagdes fisicas. Aqui temos o funcionalismo computacional,
com sua afirmacdo basica de relacdo de semelhanca entre hardware (o cérebro) e o software
(a mente), que possibilitou simulagdes em computadores sobre comportamentos inteligentes
(Inteligéncia Artificial). O funcionalismo computacional relativiza o estudo do cérebro na
compreensdo da cognicdo, pois considera que ela se constroi apenas no plano psicoldgico. E

aponta a importancia das representacdes mentais: “As representagdes mentais sdo 0s
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elementos béasicos da cognicdo humana, funcionando como mediadores entre 0 sujeito e 0
mundo, cuja natureza ¢ de base informacional”. (NUNES, 2006, p. 142). O funcionamento da
cognicdo ocorre por articulacdo de trés niveis de operacdo: o mais elementar, chamado
arquitetura funcional ou mecanica, relativo ao cérebro; o intermediario, nivel de
processamento simbolico, ou seja, relativo as operacbes de cddigos ou as representacdes
mentais; e o nivel mais elevado, o semantico, que é composto pelo conjunto dos pensamentos
(desejos, metas, crengas, intencdes). (NUNES, 2006, p. 143).

Atualmente, com o progresso da neurociéncia na investigacdo das funcdes corticais e
de suas relagfes, dos exames cada vez mais detalhados do cérebro, que possibilitam mapear
seu funcionamento e refletir sobre as conexdes entre suas diferentes areas e as funcGes
cognitivas que desempenham, a psicologia cognitiva passa por novas transformacdes,
aproximando os modelos cognitivos psicologicos do funcionamento cerebral, sendo a
abordagem mais forte o conexionismo, que tem por base a teoria computacional de
Processamento Paralelo de Informac&o.

Analisando esse breve resumo sobre a Psicologia Cognitiva, podemos perceber como a
teoria vigotskiana se torna importante para uma compreensdo abrangente e contextualizada da
construcdo da mente, pois, segundo Frawley (2000, p. 29), trata-se de uma teoria de relacGes

interno-externas ou de internalizacdo do externo. Dito de outra forma, na perspectiva do

materialismo marxiano, trata-se de um processo dialético de desenvolvimento, que considera
as influéncias internas e externas na construcdo da subjetividade e aponta a fundamental
importancia desta para a construcdo cognitiva, através do processo de internalizacdo. Para
Frawley (2000, p. 30):

O objetivo de Vigotski é explicar a natureza simbdlica e as origens da subjetividade
no e do contexto, e, portanto, seu trabalho é compreendido de maneira mais
apropriada como o estudo do papel da linguagem nas condi¢des de limite da mente e
do mundo. Em uma fraseologia mais contemporanea, sua teoria é sobre a relagéo
entre contextos e arquitetura mental como ocorre em casos concretos de individuos
falantes que executam sua consciéncia.

Frente aos avancos do cognitivismo, a teoria vigotskiana necessita de revisao quanto

ao internalismo, mas ndo quanto ao externalismo. Um ponto muito importante de sua obra é a

elaboracdo da ideia de metaconsciéncia, ou seja, de um pensamento superior. Para Frawley
(2000, p. 36):

Vygotsky faz uma distincdo entre fungdes mentais elementares, as quais tém bases

naturais e bioldgicas, como a percepcao, e fungbes mentais superiores, as quais sdo
atividades do individuo orientadas a objetos, mediadas através da fala por
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ferramentas socioculturais, internalizadas e simbélicas no ambiente do individuo
(algo como o que nos agora entendemos como metacogni¢ao).

Além disso, Vigotski se preocupa com a significacdo cultural, psicoldgica e pessoal
geral, o que varia conforme o contexto. Nesse sentido, a linguagem é fundamental tanto para a

comunicacgdo, quanto para a internalizacdo de conhecimentos. Frawley afirma que:

Os seres humanos conversam consigo mesmos — na maior parte do tempo em
siléncio mas, as vezes, previsivelmente de forma explicita — durante a resolucdo de
problemas. Essa fala privada codifica a internalizacdo individual Unica da
significacdo social e cultural externa — smyls, as perspectivas significativas, a
evidéncia, a relevancia e as atitudes que estruturam as decisdes dos individuos. Falar
impulsiona o pensar. Essa linguagem para o pensamento, a estruturacdo da
linguagem inferencial do pensamento na qual as solugbes sdo finalmente
computadas, possui uma funcdo inibidora, descartando opcfes e dando uma
orientacdo ao pensamento representacional. (FRAWLEY, 2000, p. 38).

Vejamos na proxima secdo, como Vigotski desenvolve sua teoria histérico-cultural e,
posteriormente, analisaremos dialeticamente como alguns autores cognitivistas se aproximam
de seus estudos. Além disso, analisaremos as duas questdes que mais interessam nesta

pesquisa: a formacgédo de conceitos e a mediacédo da aprendizagem.

2.2 Psicologia Historico-cultural

Iniciemos esta se¢do, que trata da aprendizagem numa perspectiva historico-cultural,
por seu representante mais divulgado na academia, no Brasil. Vigotski® faz parte da Escola
Soviética de Psicologia, a qual estuda o ser humano como sujeito socio-histérico e a
inteligéncia como algo construido socialmente. Suas analises focaram o desenvolvimento da
aprendizagem em criancgas e/ou portadores de necessidades educacionais especiais, pois neles
sdo mais evidentes os processos de construcdo das funcdes psicoldgicas superiores, ao passo
que no adulto essas funcdes ja estdo de tal modo cristalizadas que se torna dificil analisa-las
em sua concepcdo. E suas anélises buscam explicar 0s processos e ndo apenas descrevé-los. A
principal caracteristica de seu trabalho é a andlise dialética do desenvolvimento humano

(filogénese e ontogénese). Para ele: “O controle da natureza e o controle do comportamento

18Sigo 0 uso do nome “Vigotski” apoiada nos tradutores Paulo Bezerra (VIGOTSKI, 2009) e Zoia Prestes
(PRESTES, 2010).
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estdo mutuamente ligados, assim como a alteracdo provocada pelo homem sobre a natureza
altera a propria natureza do homem”. (VYGOTSKY, 1998, p. 73).

Ou seja, existem dois eixos de desenvolvimento qualitativamente diferentes: o0s
processos elementares, de origem bioldgica; e as fungdes psicoldgicas superiores, de origem
socio-cultural. O entrelagamento de ambos resulta no comportamento do sujeito. Dito de outra
forma, a crianga nasce com fungdes psicoldgicas elementares (reflexos, atencdo involuntéria,
etc.) que na interacdo com o0s outros individuos se transformam em funcbes psicologicas
superiores (consciéncia, planejamento, deliberacéo, etc.).

Segundo Nunes (2006, p. 76), Vigostki, assim como Piaget, foi precursor da
Psicologia Cognitiva, pois apesar de ser um psicologo do desenvolvimento, suas pesquisas

giraram em torno do desenvolvimento cognitivo e do papel do meio no funcionamento da

mente. Sua maneira de abordar a questdo se distingue por ser intermental, ou intersubjetiva,
ou seja, leva em conta na construcdo cognitiva as relages entre mentes, entre 0s sujeitos.

Em sua visdo materialista, 0 desenvolvimento psicoldgico € um processo distinto do
desenvolvimento fisico. Valoriza a mente e a consciéncia como caracteristicas humanas, e as
interacBes entre as pessoas como fundamentais no desenvolvimento cognitivo. Assim,
linguagem, interacdo social e cultura sdo fundamentais nesse processo. A acdo humana é
mediada por dois tipos de ferramentas psicoldgicas: a cultura e a linguagem.

Ele afirma que o desenvolvimento ndo é linear, mas espiralado. H4 movimentos de
evolucdo (de continuidade) e outros de revolucdo (descontinuidade que leva a uma
reestruturacdo interna) como dois momentos imbricados e necessarios ao desenvolvimento.

Em suas palavras:

O pensamento cientifico, ao contrario, vé revolucdo e evolugdo como duas formas
de desenvolvimento mutuamente relacionadas, sendo uma pressuposto da outra, e
vice-versa. V& também, os saltos no desenvolvimento da crianga como nada mais do
que um momento na linha geral do desenvolvimento. (VYGOTSKY, 1998, p. 97)

A complexidade do comportamento humano ndo pode ser explicada pela simples
maturacdo. O desenvolvimento exige transformacdes qualitativas que levem de um

comportamento elementar a outro mais elaborado. Para Vigotski (1998, p. 60):

Isso significa que a atividade de utilizagdo de signos nas criancas ndo é inventada e
tampouco ensinada pelos adultos; ao invés disso, ela surge de algo que
originalmente ndo é uma opera¢do com signos, tornando-se uma operacao desse tipo
somente ap6s uma série de transformacBes qualitativas. Cada uma dessas
transformacdes cria as condigdes para o proximo estagio e é, em si mesma,
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condicionada pelo estagio precedente; dessa forma, as transformacdes estdo ligadas
como estagios de um mesmo processo e sdo, quanto a sua natureza, histdricas.

Nesse processo, a fala tem papel fundamental na organizacdo e reestruturacdo das
funcgdes psicoldgicas superiores. A crianga pequena necessita falar enquanto tenta resolver um
problema. E quanto mais complexo ele for, mais ela utilizara a fala para ajuda-la na solucao.
A dialética entre fala e acdo € fundamental para estabelecer a internalizacdo do mundo
exterior e para possibilitar a planificacdo da acdo, o pensar antes de agir. Por exemplo, a fala é
essencial na internalizacdo do espaco e do tempo, inclusive é fundamental na construcdo da
memoria.

E a fala, além desse importante papel intrapessoal, também é fundamental por sua
funcdo interpessoal, por possibilitar a comunicagéo com o outro, pois trabalhar com o outro é
uma caracteristica fundamental para o desenvolvimento humano. Como afirma Vigotski
(1998, p. 40): “O caminho do objeto até a crianga e desta até o objeto passa através de outra
pessoa. Essa estrutura humana complexa é o produto de um processo de desenvolvimento
profundamente enraizado nas ligacBes entre histéria individual e historia social”. A esse
processo damos 0 nome de mediacéo.

Além disso, o aprendizado da linguagem escrita reestrutura o processo psicoldgico.
Segundo Vigotski (1998, p. 44): “... o mundo ndo ¢ visto simplesmente em cor ¢ forma, mas
também como um mundo com sentido e significado”. O signo funciona como elo construido
internamente pelo sujeito, com o objetivo de apreender o significado das coisas. Ou seja, a
acao do sujeito no mundo é mediada pelos signos e pelos instrumentos. A diferenca béasica é
gue com o instrumento o sujeito intervém concretamente sobre o objeto da atividade (é
orientado externamente), enquanto que com o signo ndo se modifica o objeto, mas sim a
operacdo psicologica do sujeito (é orientado internamente). Na acdo mediada sobre a
realidade, o sujeito internaliza, reconstroi internamente uma operacgdo externa. De outro ponto
de vista, 0s gestos, 0s rabiscos 0 jogo simbdlico, sdo importantes atividades para a construcao
da linguagem escrita, pois possibilitam a internalizacdo da funcéo da linguagem — simbolizar,
representar. A escrita € um processo complexo que envolve a construcdo interna de uma
funcdo psicoldgica superior. Para Vigotski (1998, p. 156): “A escrita deve ter significado para
as criangas... SO entdo poderemos estar certos de que ela se desenvolvera ndo como habito de
mé&o e dedos, mas como uma forma nova e complexa de linguagem”.

Vigotski se preocupa especialmente com a aprendizagem, inclusive é um autor que

valoriza a acdo educativa escolar, pois para ele a aprendizagem néo é desenvolvimento, mas
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...0 aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e
pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma,
seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado é um aspecto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das funcBes psicoldgicas culturalmente
organizadas e especificamente humanas. (VIGOTSKI, 1998, p. 118).

Ele ndo descreve o desenvolvimento em estagios, demonstrando que existe uma
grande flexibilidade em relacdo a aprendizagem dos sujeitos. E demonstra que o
desenvolvimento da crianca s pode ser adequadamente determinado levando-se em conta o
seu nivel de desenvolvimento real ou atual, a zona de desenvolvimento imediato ou

iminente® (ZDI) e o nivel de desenvolvimento potencial:

O primeiro nivel pode ser chamado de nivel de desenvolvimento real, isto &, o nivel
de desenvolvimento das fun¢des mentais da crianca que se estabeleceram como
resultado de certos ciclos de desenvolvimento jA completados. (...) A zona de
desenvolvimento proximal é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que
se costuma determinar atraves da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a
orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais capazes.
(VYGOTSKY, 1998, p. 111-112).

O conceito de zona de desenvolvimento iminente é fundamental na teoria de Vigotski.
Por este conceito percebemos o quanto a mediacdo de um outro mais capaz é importante no
aprendizado. Por exemplo, num jogo de imitagdo a crianga consegue fazer coisas que nao
faria sozinha. Ou seja, ja tem as condicGes necessarias para fazé-lo, mas é no processo
mediado (criacdo de ZDI) que consegue executar a acdo a principio. Assim, Vigotski (1998,
p. 116-117) afirma que:

...0 aprendizado orientado para os niveis de desenvolvimento que ja foram atingidos
é ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento global da crianga. Ele nédo se dirige
para um novo estagio do processo de desenvolvimento, mas, ao invés disso, vai a
reboque desse processo. Assim, a no¢do de zona de desenvolvimento proximal
capacita-nos a propor uma nova formula, a de que o “bom aprendizado” é somente
aquele que se adianta ao desenvolvimento.

Dito de outra forma, o aspecto fundamental do aprendizado é criar zona de
desenvolvimento iminente, mobilizando varios processos internos de desenvolvimento que s6
ocorrem em cooperagdo com o outro (mediacdo). Depois de internalizados, estes processos

passam a integrar o desenvolvimento real da crianca.

19 Entre as diversas traducdes deste termo — Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) — duas formas me
parecem mais adequadas: 1) Zona de Desenvolvimento Imediato de Bezerra (in VIGOTSKI, 2009); 2) Zona de
Desenvolvimento Iminente de Prestes (2010). Prefiro este segundo termo por deixar mais clara a ideia de
possibilidade de desenvolvimento, de algo que pode ou ndo se tornar desenvolvimento real.
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Em pesquisa realizada em 2012 (VASCONCELLOS, 2012b, p. 23-24), pude levantar

alguns pontos fundamentais para pensar sobre a aprendizagem das criancas de hoje, a saber:

e As criangas continuam aprendendo por processos mediados, porém a escola
ndo é mais o espaco privilegiado para a construcdo dos conceitos cientificos — ou
seja, espacos como a Internet e veiculos como a televisdo também participam do
processo de mediacdo da aprendizagem, sendo importantes instrumentos para a
acdo docente.

e As criangas sdo resultado de seu entorno socio-histérico e atuam diretamente
sobre essa realidade em que estdo inseridas — pensar a educacdo nesse contexto
exige levar em conta as TIC e sua importancia no dia a dia das criancas.

o As brincadeiras e 0s jogos (e mesmo 0s games) sd0 importantes instrumentos
para o desenvolvimento do pensamento abstrato e da linguagem escrita — assim,
uma educagdo com momentos de atividade ludica favorece o desenvolvimento.

o Possibilitar a expressdo da crianca, seja em atividades de imitacdo
(brincadeiras de faz de conta), seja em desenhos e atividades plasticas favorece
sua capacidade de representacdo da realidade e sua criatividade, o que se reflete
no seu desenvolvimento cognitivo.

e O conceito de infancia, por ser uma construgdo cultural, esta passando por
transformacdes, mas ndo esta desaparecendo — a psicologia de hoje reconhece
que ha diferencas importantes entre as mentes de adultos e criancas, deixando
claro a importancia de favorecer o pleno desenvolvimento destas.

e E 0 mais importante: o professor é um mediador do processo de
aprendizagem. Esta afirmacdo é comumente proferida em textos académicos e na
fala diaria dos docentes, mas assumir verdadeiramente este papel é resignificar a
pratica docente, buscando criar ZDP e potencializando a aprendizagem de seus
alunos.

Por estes pontos, e pelos estudos descritos até aqui, podemos perceber que ha algumas
diferencas e semelhancas entre as criancas de hoje e as de outros tempos, mostrando que as
transformacoes refletem as mudangas sociais, politicas, econdémicas, culturais e técnicas pelas
quais o mundo estd passando. Como vimos no primeiro capitulo, segunda secdo, a
neuroplasticidade é uma realidade que possibilita que a interagdo com as tecnologias digitais
(novos instrumentos) e o dominio de novas linguagens (a linguagem midiatica, por exemplo)
transformara os cérebros dos novos sujeitos. Vejamos a seguir, alguns pontos importantes de

aproximacao entre a Psicologia Histdrico-cultural e a Psicologia Cognitiva.

2.3 O diélogo entre a Psicologia Historico-cultural e a Psicologia Cognitiva

Procurando relacionar a teoria vigotskiana com alguns avangos cognitivistas, vejamos
alguns autores, os quais, assim como Vigotski, destacam a funcdo mediadora do professor e

valorizam a questdo da formagdo de conceitos. Ou seja, todos os autores aqui estudados
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valorizam e abordam a educagéo escolar como fundamental para o pleno desenvolvimento
humano. Como ja afirmei no comeco deste capitulo, ndo me preocuparei com 0s pontos
antagbnicos, pois o0 objetivo é confirmar os aspectos mais relevantes da Psicologia Historico-
cultural.

Bruner, cognitivista norte-americano, se aproxima de Vigotski ao apontar a
fundamental importéncia da cultura para a construcdo de nossa sociabilidade e de nossa

subjetividade. Em suas palavras:

N4o é possivel entender a actividade mental sem ter em conta o estabelecimento dos
seus contextos culturais e dos seus recursos, que sdo 0 que realmente dd a mente
forma e competéncia. Aprender, recordar, falar, imaginar, tudo isto é possibilitado
através da participagdo numa cultura. (BRUNER, 2000, p. 10-11).

A espécie humana € a que se destaca pelo ensino significativo e intencional, seja
dentro ou fora da escola. Neste sentido, a fala e os codigos culturais sdo fundamentais para a
construgéo da estrutura cognitiva.

Para Bruner (2000), dois conceitos sdo fundamentais no processo educativo: a
aprendizagem por descoberta e o curriculo em espiral. Para conhecer algo, relacionando o que
€ novo a estrutura cognitiva anterior, a aprendizagem por descoberta, aquela que possibilita a
exploracdo de varias alternativas e da tempo ao aluno para estabelecer relacGes e tirar
conclusbes, torna-se mais eficaz. Além disso, a aprendizagem por descoberta é favorecida por
um curriculo em espiral, em que o mesmo conhecimento, a cada etapa de ensino, é
aprofundado e d& bases para seguir para outros conhecimentos. Ambos 0s conceitos se
referem a uma aplicacdo atualizada do método socratico, no qual “O professor, segundo esta
versdo de pedagogia, € um guia para a compreensdo, alguém que ajuda outrem a fazer
descobertas sobre o que lhe ¢ proprio”. (BRUNER, 2000, p. 12). Esta ideia se aproxima da
ideia de mediador em Vigotski.

Bruner (2000, p. 15) propde que as escolas se organizem em “culturas de mutua
aprendizagem”, ou seja, que as aulas se organizem inspiradas na cultura ampla, possibilitando
“um intercambio de conhecimento e ideias, um mutuo auxilio no material dominante, uma
divisdo do trabalho e um intercambio de fungdes, uma oportunidade de reflectir sobre as
actividades do grupo”.

Ele discute as limitacfes das analises que se apoiam na descricdo da mente humana
baseada nos principios da informatica, pois a complexidade da mente supera as regras rigidas

estabelecidas pelos referidos principios. Em situacGes novas e inusitadas, o sujeito encontra
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saidas criativas que vado além da mera descricdo de outputs. E afirma que uma visdo
computacionalista nem sempre favorece a educacéo, pois, em alguns casos reformula antigas
teorias de aprendizagem, em outros busca aplicacdo de complicados protocolos informaticos
diretamente ao processo educativo. Mas existem experiéncias interessantes, como a ideia de
“redescri¢cdo”, que tem relacdo com a ideia de metacognigao.

Bruner, entdo, defende uma visdo culturalista, a qual considera bem mais adequada

para chegar a formas de educacao mais eficazes. Em suas palavras:

O culturalista aborda a educagéo de uma forma muito diferente. O culturalismo toma
como primeira premissa a afirmacéo de que a educacéo ndo é uma ilha, mas parte do
continente da cultura. Inquire, em primeiro lugar, que funcdo desempenha na cultura
a “educagdo” e que papel lhe compete na vida dos que se movem no seu quadro. A
préxima questdo seria porque é que a educacéo se situa na cultura da forma como o
faz, e de que modo esta situagéo reflecte a distribui¢do do poder, do estatuto e outras
vantagens. Inevitavelmente, e virtualmente a partida, o culturalismo questiona
também sobre os recursos capacitadores disponiveis as pessoas em fungdo da sua

luta e que porcdo destes recursos € disponibilizada através da “educacdo”
institucionalmente concebida. (BRUNER, 2000, p. 29-30).

O culturalismo ndo despreza a subjetividade, ao contréario. Por isso, ndo sé a cognic¢éo,
mas também o afeto e a emocdo sdo considerados aspectos relevantes na aprendizagem.
Também ndo desconsidera a importancia dos instrumentos para o funcionamento da mente, de
maneira que o aparato computacional pode (e estd) transformando a maneira de perceber a
realidade e 0 nosso prdprio conhecimento, a semelhanca do que ocorreu com o livro. Para
Bruner (2000, p. 19-20):

. a mente ndo pode existir separada da cultura. E que a evolucdo da mente
hominidea esta ligada ao desenvolvimento do modo de viver em que a ‘realidade’ ¢
representada por um simbolismo partilhado pelos membros de uma comunidade
cultural, onde um determinado estilo técnico-social de vida simultaneamente se
organiza e constroi nos termos desse simbolismo. Este modo simbélico ndo é apenas
partilhado pela comunidade, mas também conservado, elaborado e transmitido as
geragBes subsequentes que, em virtude dessa transmissdo, continuam a manter a
identidade da cultura e do modo de vida.

Pensando numa abordagem psicocultural da educagdo, ele elenca nove principios, a
saber:  perspectiva;  constrangimento;  construtivismo;  interagdo;  exteriorizacao;
instrumentalismo; institucional; identidade e autoestima; narrativa.

O principio da perspectiva esclarece que os significados sdo relativos aos seus
contextos e pontos de vista. Compreender de uma forma, ndo implica ignorar outras formas.
Estar certo ou errado ¢ uma questdo de perspectiva, ou dito de outra forma, “o principio de

perspectiva salienta o aspecto interpretativo e produtor de significacdo do pensamento
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humano, enquanto, simultaneamente, reconhece 0s riscos inerentes de dissonancia que pode
resultar do fomento deste aspecto, profundamente humano, da vida mental”. (BRUNER,
2000, p. 34).

O principio do constrangimento se refere aos elementos internos e externos que
constrangem/limitam nosso comportamento e nossa aprendizagem. Além dos elementos
naturais do nosso funcionamento mental, também ha os elementos culturais, como as no¢oes
de tempo, espaco, causalidade e os sistemas simbolicos (a linguagem, entre outros).

Outro principio, o do construtivismo, estd implicito nos anteriores, ou seja, a
“‘realidade’ que imputamos aos ‘mundos’ que habitamos é construida. (...) A constru¢do da
realidade é fruto da producdo de significado moldado por tradi¢cbes e pelo conjunto de
ferramentas de uma cultura e seus modos de pensamento”. (BRUNER, 2000, p. 40).

O principio da interacdo diz respeito a importancia das relagcdes interpessoais no
processo educativo. Envolve, ao menos, um aluno e um professor (ou um livro, um filme, um
computador, etc. que o “substitua”), pois, segundo Bruner (2000, p. 40), é na interagdo que a
crianca descobre o que é a cultura, qual a visdo de mundo dessa cultura. Neste sentido,
propbe/enfatiza a necessidade de que o processo educativo se organize em subcomunidades

de alunos reciprocos:

Um dos objectivos mais radicais emergentes da abordagem psicolégico-cultural da
educacdo consiste em que a aula seja repensada justamente como essa
subcomunidade de discentes reciprocos, com o professor a orquestrar 0s processos.
Note-se que, contrariamente & critica tradicional, tais subcomunidades ndo reduzem
o papel do professor nem a sua ‘autoridade’. Pelo contrario, o professor recebe a
fungdo adicional de encorajar os outros a partilhar essa autoridade. (BRUNER,
2000, p. 42).

Percebemos uma clara relagdo entre esta abordagem do papel docente e o papel
mediador do docente em Vigotski.

O principio da exteriorizagdo afirma que a funcdo principal da atividade cultural
coletiva ¢ fazer obras. Essas obras “produzem e sustentam a solidariedade de grupo. Ajudam a
criar uma comunidade (...), promovem o sentido de divisdo de trabalho”. (BRUNER, 2000, p.
44). Por este principio, a atividade cognitiva pode se tornar mais publica, visivel, favorecendo
reflexGes e a prépria metacognicao. A literatura e os computadores sdo importantes marcos da
exteriorizagao.

O principio do instrumentalismo se refere as consequéncias instrumentais da cultura
na vida dos sujeitos. Assim, a educacdo nao € neutra, sempre reflete uma posicdo, e sempre

tem consequéncias econémicas e sociais. Dito de outra forma, a educacéo é sempre politica.
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Também existe o principio institucional, diretamente ligado & educagao
institucionalizada, escolar, a qual se distingue das demais por “seu papel especial na
preparacdo dos jovens, para que estes tomem parte mais activa noutras instituicdes da
cultura”. (BRUNER, 2000, p. 52). Mais uma vez, Bruner (2000, p. 59) destaca a fundamental

importancia docente:

O aperfeicoamento da educacdo requer professores que entendam e assumam 0S
progressos alvejados. Téo banal observacdo mal mereceria ser citada, ndo fora ela
despercebida com tanta facilidade por muitos esforcos aplicados a reforma
educacional. Necessitamos de equipar os professores com a preparacdo de base
indispensavel a uma efectiva participagdo na reforma. As pessoas que 0s orientam
formam instituicbes. Por mais seriedade que apresentem, os nossos planeamentos
educacionais sempre terdo de reservar um lugar crucial para os professores. Neles é
que, em Ultima anélise, assenta a accao.

O principio da identidade e da autoestima se refere a um importante fendbmeno da
experiéncia humana: a constru¢do e valorizagdo da ideia de “Si mesmo”. A educagdo ¢
fundamental na formagao dessa ideia: “Mais concretamente, se a ac¢ao € a estima sao centrais
na construcao de um conceito do Si mesmo, entdo as praticas escolares habituais precisam ser
examinadas focando a contribuicdo que elas podem dar a estes dois ingredientes fulcrais da
personalidade”. (BRUNER, 2000, p. 64). E, outro aspecto a destacar, € que a educacdo é uma
forma de entrada na cultura, ndo uma preparacdo para uma entrada futura. Assim, as crianc¢as
e 0s jovens precisam ter a possibilidade de exercer poderes (agir) e oportunidades de enfrentar
0 mundo com confianga em si mesmos (autoestima).

Por fim, o principio da narrativa se refere ao papel fundamental da narrativa como
modo de pensamento e veiculo de produgdo de significacdo (BRUNER, 2000, p. 65). Ela
possibilita ndo s uma estruturacdo interna do sujeito, mas também sua integracdo & uma dada
cultura.

Comparando as teorias de Bruner e Vigotski, percebemos uma grande influéncia do
segundo sobre o primeiro. A abordagem psicoculturalista de Bruner se aproxima da
abordagem historico-cultural de Vigotski pela importancia dada por ambos ao fator cultural
na formacéo do sujeito.

Outro autor, cognitivista norte-americano, que nos interessa neste estudo é Ausubel,
com sua teoria da aprendizagem significativa. Para ele, o fundamental em educacdo é que o
aprendizado seja significativo, ou seja, o0 material a ser aprendido deve fazer sentido para o
aluno. A nova informagdo deve ser "ancorada" na estrutura cognitiva preexistente. Para
Moreira e Masini (2009, p. 14):
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A aprendizagem significativa processa-se quando o material novo, ideias e
informagdes que apresentam uma estrutura ldgica, interage com conceitos relevantes
e inclusivos, claros e disponiveis na estrutura cognitiva, sendo por eles assimilados,
contribuindo para sua diferenciacdo, elaboracdo e estabilidade. Esta interacéo
constitui, segundo Ausubel (1968, PP 37-39), uma experiéncia consciente,
claramente articulada e precisamente diferenciada, que emerge quando sinais,
simbolos, conceitos e proposicfes potencialmente significativos sédo relacionados a
estrutura cognitiva e nela incorporados.

Quando ndo ha ancoramento, a aprendizagem é chamada de "mecéanica”, ou seja, as
informacdes sdo aprendidas, mas ndo interagem com 0s conceitos preexistentes na estrutura
cognitiva dos alunos. Por exemplo, a pessoa decora coisas para uma prova, mas as esquece

logo apos realiza-la. Nesse sentido,

Ausubel argumenta que uma longa experiéncia em fazer exames faz com que o0s
alunos se habituem a memorizar ndo s6 proposi¢des e formulas, mas também causas,
exemplos, explicacdes e maneiras de resolver “problemas tipicos”. Propde, entdo,
que, ao se procurar evidéncia de compreensdo significativa, a melhor maneira de
evitar a “simulacdo da aprendizagem significativa” ¢ utilizar questdes e problemas
que sejam novos e ndo-familiares e requeiram méxima transformacdo do
conhecimento existente. (MOREIRA; MASINI, 2009, p. 24).

O armazenamento da informacdo na aprendizagem mecanica ocorre de forma
arbitraria, sem uma interacdo com conceitos subsuncores especificos. Esse tipo de
aprendizagem é fundamental quando se trata de uma &rea de conhecimento nova para o
sujeito.

Por outro lado, quando uma informacdo tem significado para o aluno, quando se
"ancora" na sua estrutura cognitiva preexistente, dizemos que ele ja possuia conceitos
subsungores que permitiram essa ancoragem. A interacdo entre o conhecimento preexistente e
0 novo conhecimento gera transformacgdes na estrutura cognitiva. Ou seja, 0s conceitos
subsuncores ja existentes adquirem novos significados e novos subsuncores podero surgir. E
um processo muito dindmico. E hd um caréter hierdrquico nessa construgdo, que diz respeito
ao aprofundamento de conceitos (do mais abrangente ao mais especifico). Dito de outra
forma, a aprendizagem é um processo de armazenamento de informacéo, de formacgédo de
conceitos que se ancoram na estrutura cognitiva pré-existente.

Apesar de seguir um ponto de vista cognitivista, Ausubel ndo descarta a importancia
da experiéncia afetiva (MOREIRA; MASINI, 2009, p. 13), o que o aproxima de Bruner e
Vigotski. Porém, ndo avanga muito quanto as relac6es sociais.

Apesar da importante diferenciacdo entre aprendizagem significativa e aprendizagem

mecéanica, Ausubel ndo contrapde essas duas formas de aprendizagem, mas as aborda como
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um “continuun”’, elas tém uma relacdo de interdependéncia. (MOREIRA; MASINI, 2009, p.
19). E também afirma que ndo se pode confundir essa diferenca com a existente entre a
aprendizagem por recepcao e aprendizagem por descoberta (um conceito fundamental para

Bruner):

Segundo Ausubel, na aprendizagem por recepcdo o0 que deve ser aprendido €
apresentado ao aprendiz em sua forma final, enquanto que na aprendizagem por
descoberta o contetdo principal a ser aprendido € descoberto pelo aprendiz.
Entretanto, apds a descoberta em si, a aprendizagem s6 é significativa se o contetido
descoberto relacionar-se a conceitos subsuncores relevantes ja existentes na estrutura
cognitiva. Ou seja, por recepcdo ou por descoberta, a aprendizagem € significativa,
segundo a concepgéo ausubeliana, se a nova informagao incorporar-se de forma ndo
arbitraria e ndo literal a estrutura cognitiva. (MOREIRA; MASINI, 2009, p. 19).

Ausubel, Bruner e Vigotski se aproximam ao abordar a formacdo de conceitos,
considerando niveis diferentes de aprofundamento, a importancia da significacdo no processo
de aprendizagem e a importancia do professor como organizador do processo educativo.

Outro cognitivista relevante a este estudo é Feuerstein, romeno, criador da teoria da
Modificabilidade Cognitiva Estrutural. Inspirado em Vigotski, sua principal teorizacdo foi
sobre a possibilidade de ensinar qualquer crianga por um processo de mediacdo. Neste
sentido, a mediacdo tem por objetivo fundamental a transmissdo da cultura, dos seus
significados. A mediacdo € um processo intencional, planejado, que visa a aprendizagem.

Dito de outra forma:

... a situacdo mediada consiste numa interacdo interpessoal que possui caracteristicas
estruturais especiais. Em vez de relagBes causais com diversos componentes
fragmentados do meio ambiente, na experiéncia de aprendizagem mediada existe um
mediador, desempenhando o papel educacional de atuar sobre o estimulo. O
mediador seleciona, assinala, organiza e planeja o aparecimento do estimulo, de
acordo com a situacdo estabelecida por ele e com a meta de interacdo desejada. Pela
mediacdo, o mediado adquire os pré-requisitos cognitivos necessarios para aprender,
beneficiar-se da experiéncia e conseguir modificar-se. Dessa maneira, a
aprendizagem mediada caracteriza-se como um processo intencional e planejado.
(SOUZA; DEPRESBITERIS; MACHADO, 2004, p. 40).

Feuerstein propde que a aprendizagem seja realizada sob trés eixos: a Experiéncia da
Aprendizagem Mediada, o Programa de Enriquecimento Instrumental e a Avaliacdo Dindmica
do Potencial de Aprendizagem. Seu trabalho visava a entender o processo mental, quais suas
deficiéncias cognitivas e como corrigi-las. (SOUZA; DEPRESBITERIS; MACHADO, 2004,
p. 26). Para ele, a mente possui plasticidade e flexibilidade, ou seja, possui a capacidade de se
adaptar conforme as situagOes externas (culturais) e as dificuldades e/ou tendéncias internas
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(bioldgicas). Assim, a inteligéncia ndo é fixa, imutavel. Segundo Souza, Depresbiteris e
Machado (2004, p. 29), Feuerstein afirma que:

O ser humano apresenta dupla ontogenia: biolégica e cultural. A ontologia biol6gica
refere-se ao ser humano como uma comunidade de células que interagem entre si e
com o ambiente. A ontogenia sociocultural é responsavel pela estrutura social, moral
e de comunicacdo. A relacdo entre ambas é continua e conflituosa. A ontologia
biol6gica impde certos limites, e a sociocultural busca suplanta-los, impelindo o ser
humano a modificar os rumos de sua vida.

Para Feuerstein, o uso do termo modificabilidade, ao contrario do termo modificacéo
(que seria o resultado da maturacéo), certifica que é possivel mudar a estrutura cognitiva, de
maneira a proporcionar uma melhor adaptacdo do sujeito ao mundo (autoplasticidade).
(SOUZA; DEPRESBITERIS; MACHADO, 2004, p. 29). Além disso, os problemas de
aprendizagem podem ter causas remotas, relativas a genética, e causas proximas, relativas a
falta de mediacdo. Ambas podem e devem ser trabalhadas para a melhoria da aprendizagem.
Quando a aprendizagem é permanente, a modificacdo é considerada qualitativa. Nas palavras
de Souza, Depresbiteris e Machado (2004, p. 30):

Modificabilidade refere-se a capacidade de o organismo mudar um caminho que
estaria predeterminado, devido a deficiéncias genéticas, neurofisioldgicas e/ou
experenciadas. Em Feuerstein, a modificabilidade deve ser sempre encarada no
sentido positivo; 0os comportamentos se modificam sempre para melhor, nunca
regridem. O que diferencia uma pessoa da outra é seu potencial, em maior ou menor
grau, para se modificar. Assim, o interesse ndo deveria recair sobre 0 que a pessoa
ndo sabe, mas sobre o que ela é capaz de aprender.

Assim, mas do que considerar as habilidades e os conhecimentos adquiridos e
consolidados, é preciso aprender a analisar como os sujeitos enfrentam as situacdes e qual o
seu potencial para melhorar a aprendizagem. Feuerstein ndo desconsiderou em sua teoria a
interdependéncia dos fatores afetivos, motivacionais e emocionais com 0s cognitivos no
comportamento humano.

Sob outro aspecto, quanto mais pré-requisitos para a adaptacao o sujeito possuir, maior
sera sua capacidade de analisar o que aprendeu e maior serd a quantidade de modificacGes
cognitivas. Esta ideia se aproxima da ideia de metacognicdo. Neste sentido, Feuerstein afirma
que privacao cultural significa falta de mediacdo numa sociedade. Ou seja, ndo existe cultura
melhor ou pior, mas existem sujeitos privados de sua cultura, privados da mediagéo, por
questdes sociais, econdmicas e politicas. Feuerstein, em seus estudos, chegou a conclusédo de

que nao “havia relagdo direta entre a pobreza e o desenvolvimento mental. Detectou, porém, a
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falta de mediag&do como um fator determinante na baixa cognigédo de grupos de pessoas dessas
culturas”. (SOUZA; DEPRESBITERIS; MACHADO, 2004, p. 59). Se 0 sujeito passa por um
processo de privacdo cultural, tem dificuldade na formacéo de sua identidade. Contrariando
outras pesquisas que ‘“condenavam” a inteligéncia das criangas em situagdes culturais,
psicologicas e sociais desfavoraveis, Feuerstein aplicou testes que comprovaram o seu
potencial para a aprendizagem, desde que com a devida media¢do. Suas proposices tém por
principio uma grande crenca na capacidade de aprendizagem que todos possuem.

Vigotski influiu enormemente nas ideias de Feuerstein, especialmente pela
proximidade de investigacdo de ambos: criangas com dificuldades de aprendizagem e/ou em
risco social. Mas Feuerstein foi além quando teoriza sobre a mediacdo, elencando
caracteristicas e fatores essenciais para gque ocorra e propondo um programa pratico de
aplicacdo de suas ideias — 0 Programa de Enriquecimento Instrumental (PEI).

Por fim, outro autor importante neste estudo é o psicélogo cognitivista, filésofo e
matematico francés Vergnaud (in PLAISANCE; VERGNAUD, 2003, p. 64-65), o qual afirma
que 0s conhecimentos aumentam gragas “a atividade do sujeito que aprende, a oferta de
situacbes favoraveis ao aprendizado, a mediacdo por parte das pessoas que o rodeiam, a
utilizacao de formas linguisticas e de formas simbolicas para comunicar e representar”..

N&o sO para a psicologia, mas principalmente para a pedagogia, a crianca precisa de
uma postura ativa para aprender, com oportunidades de “resolver problemas, efetuar
produgdes tangiveis e julgar por si mesma os resultados de sua a¢do”. (VERGNAUD in
PLAISANCE; VERGNAUD, 2003, p. 65). Nesse processo, a crianga reconstroi internamente
0s objetos de pensamento e suas propriedades.

Em relacdo a mediagdo, Vergnaud (in PLAISANCE; VERGNAUD, 2003, p. 68)
aponta que, além da proposicdo de situagdes propicias ao aprendizado, o adulto oferece
modelos de acdo para a crianca atraves de sua mediacdo. Exemplo maior, a mée que conversa
com seu recém-nascido. Neste sentido, Vergnaud, que se baseia em Vigotski, destaca a
importancia da criacdo de ZDI para a aprendizagem, ou seja, possibilitar a mediacdo
necessaria para que a crianga consiga fazer com ajuda o que ainda ndo conseguiria fazer
sozinha.

Numa visdo aproximada a vigotskiana, Vergnaud (in PLAISANCE; VERGNAUD,
2003, p. 70) aponta que os significantes linguisticos e as formas simbolicas usados no ensino
(por exemplo, gréficos, diagramas, etc.) modificam profundamente o conhecimento. Assim, a
relacdo entre pensamento e linguagem é de fundamental importancia para o desenvolvimento

e para a aprendizagem. E destaca a importancia da mediacdo na educacéo escolarizada:
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... 0s professores falam em primeiro lugar para dar ordens aos alunos, leva-los a uma
atividade, esclarecer o melhor possivel o conteddo dela. Quando os alunos sdo
introduzidos assim numa situacdo, os professores intervém também para lhes
chamar a atencdo para determinada informagdo ou determinado objeto que diz
respeito a ele. As vezes, ainda, recordam um conhecimento Util, ou entdo enunciam
perguntas mais precisas, cuja funcdo é ajudar os alunos a condensar sua pesquisa a
respeito de um objeto, uma acdo, uma questdo. Enfim, acompanham a atividade dos
alunos por meio de comentarios destinados a favorecer seu raciocinio e ajuda-los a
estabelecer, planejar e controlar seu comportamento. (in PLAISANCE;
VERGNAUD, 2003, p. 71).

No processo educativo, além da mediacdo, a interacdo e a colaboracdo tém sido
estudadas e apontam resultados muito positivos, especialmente com grupos de mesmo nivel.
O conflito sociocognitivo tende a ser fecundo, especialmente entre sujeitos com competéncias
desiguais. E, sob outro aspecto, ndo é suficiente estudar conceitos isolados, mas sim campos
conceituais. Nas palavras de Vergnaud (2003, p. 75-76):

Ao longo da experiéncia, desenvolveu-se um repertério de competéncias e
concepgdes. Esse repertorio é relativo a campos variados: espaciais, técnicos,
temporais, sociais, linguisticos, artisticos, cientificos, etc. Para identificar sub-
repertérios, é necessario apoiar-se a0 mesmo tempo nas disciplinas de referéncia e
na psicologia, com a consciéncia de que cada competéncia é ligada as outras por
filiacGes e por rupturas, que é preciso analisar. Sao, pois, conjuntos de competéncias
e conceitos que devem ser estudados. Um argumento essencial a favor do estudo de
campos conceituais, mais que de conceitos isolados, € que um conceito ganha
sentido em situagdes de grande variedade; que ndo se analisa uma situa¢do gragas a
um conceito Unico, mas gragas a um conjunto deles; e que 0s mesmos aspectos do
mesmo conceito ndo sdo adequados para tratar diferentes situacBes ou para
diferentes procedimentos de tratamento.

Os alunos desenvolvem para cada conceito aprendido uma grande diversidade de
“esquemas de tratamento”, de relagdes com o repertdrio conceitual anterior, tornando-Se
fundamental em didatica estudar o ensino e a aprendizagem dos campos conceituais.

Além disso, para Vergnaud (2003), a maturacdo do sistema nervoso e a cultura de
referéncia (meio familiar, meio social) sdo fundamentais na aprendizagem do sujeito. Por isso,
ele faz uma critica sobre a metéafora informatica que tenta prever a forma como processamos
as informagdes, buscando um padrdo, uma estrutura fixa, imutavel. E preciso ir além e pensar
0 processo com toda sua complexidade epistemoldgica.

As ideias de Vergnaud se aproximam das ideias de Vigotski. E neste breve quadro
teorico tracado até aqui, podemos perceber que 0s quatro autores estudados concordam em
varios pontos fundamentais com Vigotski, como:

e A aprendizagem é sempre mediada;

e O mediador organiza e estimula o processo de aprendizagem intencionalmente;
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e A formacdo de conceitos é um processo fundamental de aprendizagem;

e Um conceito interage com outros no processo de aprendizagem,
proporcionando aprofundamento e especificidade;

e Todo sujeito tem capacidade de aprender; e

e A metacogni¢do é um objetivo final do processo educativo.

Ou seja, apesar de cognitivistas, os autores percebem as limitacdes das explicacdes
baseadas na metafora do processamento computacional e buscam ampliar suas visoes,
incluindo em seus estudos uma visdo socio-historica.

Nas proximas secOes, analisar-se-4& como ocorre a formagdo de conceitos e qual o

papel da mediacéo na aprendizagem, sempre com base na Psicologia Historico-cultural.

2.4 A formagao de conceitos

Para Vigotski a formacéao de conceitos ocorre em dois niveis: a formacdo de conceitos
espontdneos e a formacdo de conceitos cientificos. Os conceitos espontaneos sao
desenvolvidos através da experiéncia cotidiana dos sujeitos, em interagdo com seus ambientes
socio-técnicos. Os conceitos cientificos necessitam de uma educacdo intencional, como a que
ocorre nas escolas. Necessitam também dos conceitos espontaneos como base e avangam no
sentido de serem a reconstrucéo interna dos conhecimentos cientificos socialmente relevantes.
Nos dois casos, a formacdo de conceitos pode ser compreendida como a internalizacdo de
conhecimentos.

Numa visdo cognitivista, segundo Nunes (2006, p. 144), a mente ¢ “um conjunto de
mecanismos de processamento de informagdao”. Essas informagdes tém origem no meio
exterior (exterocepcdo) e no mundo interior (propriocepcdo). S&o captadas pelos nossos
sentidos e processadas pelo nosso sistema cognitivo (pelos subsistemas: percepgéo,
aprendizagem, memoria, pensamento, linguagem e inteligéncia). Captamos muitas
informacdes, sendo um dos principais objetivos da cognicdo a sua organizacdo de maneira
gue possamos processa-las.

H&, segundo os psicélogos cognitivistas, uma diferenca entre o conhecimento
organizado e o conhecimento episédico e pontual do mundo: a memoéria semantica e a
memoria episodica (MATLIN apud NUNES 2006, p.146): “A memoria semantica pode ser
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definida como o conjunto organizado de conhecimentos sobre 0 mundo, enquanto a memoria
episodica é definida como uma informacdo pontual e esporadica sobre algo ou alguma
situacdo que aconteceu com o individuo”. Assim, a memoria semantica ¢ de fundamental
importancia e o seu principal componente é o conceito, que pode ser descrito como uma
categoria mental utilizada para classificar situacfes, acontecimentos, objetos e pessoas. Nas
palavras de Nunes (2006, p. 146):

A informagdo organizada €, assim, disposta na cogni¢cdo em forma de conceitos e
hierarquias de conceitos. A organizacdo dos conceitos em nossa cognicdo indica a
estrutura de conhecimento presente em nossa mente. Dessa forma, pode-se definir
conhecimento como a informagéo estabilizada e organizada em nosso aparato
cognitivo. E com base no conhecimento que ocorre a resolucdo de problemas, na
qual as informacBes sdo operacionalizadas para se lidar tanto com problemas
praticos (cotidianos) quanto com problemas que exigem um grau complexo de
sofisticacdo cognitiva (por exemplo, problemas de raciocinio 16gico).

Aprender um conceito pode ocorrer por instrucdo explicita (ensino formal, leitura,
etc.) ou por experiéncias vividas pelo sujeito (ATKINSON apud NUNES, 2006, p. 146).
Existem varias teorias que buscam explicar a formacdo de conceitos, como a teoria de
comparacao de caracteristicas, a teoria do trago, a teoria do prot6tipo, a teoria do exemplo e 0s
modelos em rede.

A teoria da comparagio de caracteristicas afirma que “os conceitos sdo organizados a
partir de listas de caracteristicas referentes a um determinado objeto ou situagao”. (NUNES,
2006, p. 147).

A teoria do traco afirma que “o significado de um conceito pode ser representado por
um conjunto de tragos comuns que caracterizam a mesma categoria de objetos.” (NUNES,
2006, p. 147).

A teoria do prototipo (Eleanor Rosch) “baseia-se na no¢do de que um conceito é
formado a partir de um exemplar ‘tipico’ da categoria proposta de objeto ou situagdo — um
prototipo”. (NUNES, 2006, p. 147). Matlin (apud NUNES, 2006, p. 147-148) resume as
principais caracteristicas dos protétipos: sao exemplos de uma categoria; servem como pontos
de referéncia; séo percebidos mais facilmente apds o efeito de ativagdo (priming — rapidez da
resposta a um estimulo a partir de um item semelhante). Esta teoria explica como a mente
humana economiza seus esforcos de compreensdo utilizando os protétipos. Estes tipos ideais
permitem que: “haja uma redugdo de informagdes detalhadas das situagdes a partir de um tipo
unico, idealizado e simplificado. Além do mais, esta teoria explica como individuos formam

categorias conceituais a partir de objetos ou situagdes fracamente estruturadas”. (MATLIN



181

apud NUNES, 2006, p. 148). Como problema existe a instabilidade dos conceitos. Quanto
maior a pericia do sujeito em um assunto, maior a variedade de conceitos, mais detalhados.
Além disso, os prototipos variam conforme o contexto do sujeito.

A teoria do exemplo é semelhante a do protd6tipo, porém, segundo ela, 0s conceitos sao
formados a partir de pequenas amostras da realidade, exemplos, que empiricamente o sujeito
experimenta. Ou seja, “os conceitos sd3o muito menos entidades abstratas e idealizadas — como
no caso do protdtipo — e muito mais como configurados que tém por base situacdes concretas
vivenciadas pelo proprio sujeito”. (NUNES, 2006, p. 148-149).

Todas estas teorias baseiam-se na ideia central de categorizagdo e tém como ponto
fraco a falta de analise da rede de significados na qual um conceito se encontra. Surgem,

entdo, teorias em rede, as quais:

... partem da concepcdo de que um conceito é formado a partir de um conjunto de
relagdes entre os diferentes atributos dos objetos, formando uma rede cujos nés
(links) conectariam as diferentes caracteristicas. O modelo em rede aponta para o
fato de que os conceitos seriam fundamentalmente de cunho relacional, e a nossa
cognicéo operaria de maneira a construir tais relacdes entre esses diferentes atributos
de objetos. A recuperacdo dos conceitos, segundo essa abordagem, se daria por meio
da ativacdo desses nos via relagdes de semelhanca ou interconexdo direta ou
indireta. (NUNES, 2006, p. 149).

Hoje os modelos em rede, muitas vezes se baseiam na ideia de processamento paralelo
de informacdo, ou seja, huma visdo relacional mais naturalista e dinamica de formacédo de
conceitos e de organizacdo do conhecimento. Gracas a estas teorias, houve uma
reconfiguracao da Psicologia cognitiva nas Gltimas décadas. (NUNES, 2006, p. 149).

Conforme, vimos na se¢do anterior, Vergnaud se aproxima dessa linha de pesquisa,
abordando a formacdo de campos conceituais. E aponta uma variedade de conceitos que

interagem nesse processo:

Entre esses conceitos, devem-se citar em primeiro lugar os de situagdo didatica, de
transposicdo e de contrato. O conceito de situacdo didatica foi desenvolvido por
Brousseau (...): ele diferencia, por exemplo, as situagcBes cujo objeto em jogo € a
acdo e o bom resultado; aquelas cujo objeto é a formulagdo ndo-ambigua de uma
mensagem ou de um conhecimento; aquelas cujo objeto é a validacdo de um
julgamento ou de um raciocinio. Sua andlise possibilitou que se extraissem certos
principios da ‘engenharia didatica’, isto ¢, das técnicas de elaboracdo das situagdes
de resolucdo de problema, recorrendo aos aspectos mais fundamentais de um certo
campo. O conceito de transposicdo foi introduzido por Chevallard [1985] para tratar
transformacdes e deformacgfes sofridas pelo saber erudito quando introduzido nos
programas, nos manuais e nas praticas dos professores. Neste exato momento,
Conne utilizava 0 mesmo termo para analisar as praticas dos professores da escola
elementar e sua maneira de interpretar e transformar a matematica [Conne, 1990].
Enfim, Martinand [1986] mostrava que 0s conhecimentos e a habilidade que serve
de referéncia aos conhecimentos ensinados deviam ser procurados ndo apenas do
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lado do saber erudito, mas também do lado de uma diversidade de praticas sociais. E
inevitavelmente o caso dos cursos e aprendizagens profissional, mas é também o
caso de certos aspectos dos cursos gerais. O conceito de contrato didatico foi
introduzido por Brousseau para designar o sistema de expectativas reciprocas do
mestre e dos alunos, a respeito de um determinado campo de conhecimentos (...). As
vezes 0 contrato € rompido sem o conhecimento de uma das partes, ou
eventualmente das duas; produzem-se, entdo, fendmenos parasitas. (In
PLAISANCE; VERGNAUD, 2003, p. 74-75).

Assim tambem, a conceitualizacdo de conceitos subsuncores de Ausubel e sua teoria

de aprendizagem significativa, ressaltam a importancia fundamental dos conceitos para a

aprendizagem e a construgdo do conhecimento. Além disso, ao tratar da formacdo de

conceitos, Ausubel aponta niveis diferentes de conceitualizacdo (MOREIRA; MASINI, 2009,

p. 20):

1) Formacdo de conceitos — consiste num processo de “abstracdo dos aspectos
comuns caracteristicos de uma classe de objetos ou eventos que varia
contextualmente”. Ocorre nas criangas em idade pré-escolar. E a “aquisigdo
espontanea de ideias genéricas por meio da experiéncia empirico-concreta”. Ou seja,
trata-se de uma aprendizagem por descoberta.

2) Assimilagdo de conceitos — ocorre nas criangas mais velhas e nos adultos.
Neste caso, 0s novos conceitos sao construidos pela recepcdo dos atributos criteriais e
pelo relacionamento deles com ideias relevantes ja presentes na estrutura cognitiva.
Para os adolescentes e adultos que passaram pela educacdo formal, escolar, passam a
predominar os conceitos ndo-espontaneos.

Dito de outra maneira, Novak (1977), discipulo de Ausubel (apud MOREIRA;

MASINI, 2009, p. 20) afirma que:

... M criangas pequenas, 0s conceitos sdo adquiridos principalmente mediante um
processo conhecido como formacdo de conceitos, o qual envolve generalizagbes de
instancias especificas. Porém, ao atingir a idade escolar, a maioria das criangas ja
possui um conjunto adequado de conceitos que permite a ocorréncia da
aprendizagem significativa por recepcdo. A partir dai, apesar de que,
ocasionalmente, ocorra ainda a formagdo de conceitos, a maioria dos novos é
adquirida através de assimilagdo, diferenciacdo progressiva e reconciliagdo
integrativa de conceitos.

Nesse processo de conceitualizacdo, dentro da ideia da aprendizagem significativa,

Ausubel propde a utilizacdo de organizadores prévios, cuja fungéo € servir de ancoradouro

para novas aprendizagens e possibilitar o desenvolvimento de subsungores que promovam

aprendizagens subsequentes. Ou seja, trata-se de material introdutorio que antecede ao

material principal a ser aprendido. Segundo Ausubel,
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... a principal funcdo do organizador prévio € a de servir de ponte entre 0 que 0
aprendiz ja sabe e o que ele deve saber, a fim de que o material possa ser aprendido
de forma significativa. Ou seja, 0s organizadores prévios sdo Uteis para facilitar a

aprendizagem na medida em que funcionam como “pontes cognitivas”. (MOREIRA;
MASINI, 2009, p. 21)

A psicologia cognitiva reconhece duas formas fundamentais de organizacdo do
conhecimento: saber como (dizer) e saber o que (fazer). Dito de outra forma, trata-se do
conhecimento declarativo, ou seja, aquele que é expresso por palavras (ou outros simbolos)
e é formado por informagbes factuais, e do conhecimento de procedimento (néo-
declarativo), ou seja, aquele que se refere a resolucdo de tarefas ou ao desenvolvimento de
acOes. O conhecimento de procedimento é mais abrangente porque envolve diferentes tipos de
representacfes mentais, como percep¢des, habitos, condicionamentos e outros processos
ligados a aquisicdo de conhecimento. (NUNES, 2006, p. 150). Segundo Bruner (2000, p. 12):

Quando conhecemos alguma coisa, conhecemo-la enquanto exemplar de um
principio conceptual ou teoria mais ampla. Além disso, o conhecimento, em si
mesmo, é organizado de tal maneira que a apreensdo da sua estrutura conceptual lhe
torna os pormenores mais auto-evidentes, redundantes, até. O conhecimento
adquirido ¢ mais util ao aluno, sobretudo quando ele ¢ ‘descoberto’ através dos
esforcos cognitivos do préprio aluno, pois fica entdo relacionado com o
conhecimento anterior e usado em referéncia a ele. Tais actos de descoberta sdo
enormemente facilitados pela propria estrutura do conhecimento, pois, por mais
complicado que seja qualquer dominio do conhecimento, ele pode ser representado
por formas que o tornam acessiveis através de processos de elaboragdo menos
complexa.

As principais formas de organizacao dos conceitos, segundo Nunes (2006, p. 150-151)
sdo: 1) os esquemas — trata-se de conhecimentos genéricos a respeito de uma dada situacao;
2) 0s scripts — sdo esquemas especificos, que contém uma sequéncia simples e organizada de
acoes, num contexto bem familiar ao sujeito, ou seja, sdo roteiros de passos para se chegar a
um determinado objetivo, normalmente construidos por estimulacdo social e cultural
(dependem do contexto social); 3) as redes semanticas — utilizadas especialmente quando nos
deparamos com “situagdes ndo estruturadas, ambiguas ou por demais sofisticadas que exigem
da nossa cognicdo um esforco muito maior, dada a sua complexidade”, e se configuram a
partir das relagdes entre os conceitos (links).

Conhecer a importancia dos conceitos para a formacdo humana é fundamental para
compreender porque a educacgdo institucionalizada deve leva-los em conta ao planejar o
ensino. Para que a aprendizagem seja significativa, para que ela realmente ocorra, os alunos
precisam reconstruir internamente aquilo que as escolas lhes ensinam. Neste sentido,

Feuerstein fala em “mapa cognitivo”, que se refere a:
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.. .um modelo de analise do ato mental que permite verificar a relagdo entre as
caracteristicas de uma tarefa e o desempenho de raciocinio de uma pessoa. Esse
mapa contém sete parametros que tém papel fundamental na relagdo entre mediador
e mediado, uma vez que servem para validar as hipéteses relacionadas as facilidades
e dificuldades de pensar. (SOUZA; DEPRESBITERIS; MACHADO, 2004, p. 64).

Quanto aos sete parametros do mapa cognitivo (SOUZA; DEPRESBITERIS;
MACHADO, 2004, p. 64-67), podem ser assim sintetizados: 1) contetdo: possibilita a analise
dos sucessos e fracassos do ato mental; 2) modalidades ou linguagens pelas quais se expressa
0 ato mental: podem ser verbais ou ndo-verbais e favorecem o enriquecimento do campo
mental do mediado; 3) opera¢fes mentais: conjunto de acdes internalizadas, organizadas e
coordenadas; 4) fases do ato mental: entrada (input), elaboracéo e saida (output); 5) nivel de
complexidade: se refere a quantidade e a qualidade do ato mental, indicando a familiaridade
do mediado com a tarefa em desenvolvimento; 6) nivel de abstracdo: se refere a distancia
entre um ato mental e o objeto do conhecimento; 7) nivel de eficicia: se relaciona com a
precisdo e a rapidez com que se executa uma tarefa.

E uma consideracdo muito importante de Feuerstein, que se afina com Vigotski, é que
a aprendizagem que sO considera aquilo que o educando ja domina ndo o faz avancar para

niveis superiores. Em outras palavras:

O professor que oferece ao aluno objetos imediatos de conhecimento, ndo estimulara
a producgdo de processos mentais que permitem a construcdo de metas de alcance, de
hipoteses, de tomada de decisfes. A distancia entre o aluno e o que deve conhecer é
quase zero. (SOUZA; DEPRESBITERIS; MACHADO, 2004, p. 44).

Aqui voltamos a funcdo das escolas: auxiliar os alunos a construir conceitos
cientificos, desenvolver os varios tipos de linguagem e de representacdo do conhecimento e

favorecer a socializagdo e o desenvolvimento da subjetividade.

2.5 A mediacéo da aprendizagem

Como vimos anteriormente, Vigotski afirma que o sujeito aprende por processos de
mediacdo. O mediador atua no sentido de criar Zona de Desenvolvimento Iminente (ZDI) e

levar o sujeito que aprende a ir além de seu desenvolvimento atual. Esquematicamente:
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Figura 5 — Mediacdo em Vigotski

S

X

Fonte: VYGOTSKY, 1998, p. 53.

Neste esquema, (S) é o estimulo, (R) a resposta e (X) o mediador. Ou seja, no caminho
entre o estimulo e a resposta ha necessariamente uma intervengdo humana, cultural, que
possibilita a aprendizagem e o desenvolvimento.

Feuerstein propde um esquema, baseado no esquema piagetiano de aprendizagem
direta (S-O-R: estimulo — objeto — resposta), mas destacando o papel fundamental do
mediador, assim como fez Vigotski:

Figura 6 — Mediagdo em Feuerstein

Fonte: SOUZA,; DEPRESBITERIS; MACHADO, 2004, p. 39.

Neste esquema, “o mediador (H) aparece em dois momentos: primeiramente entre o
estimulo (S) e o organismo (O) e depois entre o organismo (O) e a resposta (R). O H
representa ndo s6 o mediador, mas também o processo de transmissdo que ele realiza”.
(SOUZA; DEPRESBITERIS; MACHADO, 2004, p. 44). Ou seja, o desenvolvimento
cognitivo do sujeito ocorre ndo s6 pela maturacdo do organismo, mas, principalmente, pelo

binbmio: exposicéo direta a0 mundo — experiéncia da aprendizagem mediada. Para Vergnaud:

O conceito de mediacdo teve ressonancia totalmente nova com a elaboracdo e a
difusdo de métodos ditos de educabilidade cognitiva, destinados principalmente aos
adolescentes e adultos que perderam ou jamais adquiriram capacidades elementares
de atencdo, de controle e de planejamento de acdo, sem as quais é quase impossivel
aprender. O mediador da ao estagiario, como a méae ao seu bebé, um suporte ativo
para o desempenho, na situacdo a tratar, na tarefa a desempenhar, no problema a
resolver; da a sua ajuda na escolha da informacéao, na evocacdo dos conhecimentos
adequados, no controle. Seu papel é também devolver a confiangca ao sujeito que
perdeu toda a confianga em si mesmo, e dar-lhe a possibilidade de iniciar, assim, um
processo de restauragao narcisica. (PLAISANCE; VERGNAUD, 2003, p. 68-69).
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A aprendizagem escolar deve, pois, ser fundamentada em processos mediados e 0
professor-mediador deve: selecionar os estimulos mais apropriados, filtrando-os, elaborar
esquemas, ampliar alguns, ignorar outros. Por isso, quanto menos mediacdo for oferecida,
menos possibilidades de modificabilidade cognitiva o aluno tera, ou seja, menor sera a
aprendizagem. A mediacdo ocorre através de diferentes linguagens, sejam verbais, textuais,
exposicdo a experiéncia, cinestésicas, etc. Feuerstein definiu como critérios universais de

mediacdo:

. intencionalidade e reciprocidade; transcendéncia; e significado. Os demais
critérios vdo se agregando aos universais, de modo a enriquecer o processo de
mediacdo: competéncia; auto-regulagdo e controle de comportamento;
compartilhamento; individuacdo e diferenciacdo psicoldgica; planejamento para
alcance de objetivos; desafio; automodificagdo; otimismo; e sentimento de
pertencer”. (SOUZA; DEPRESBITERIS; MACHADO, 2004, p. 45).

O primeiro critério universal diz respeito a intencionalidade e a reciprocidade que
sdo indissocidveis na mediacdo: “O mediador isola e interpreta os estimulos
(intencionalidade) e os apresenta de uma maneira que resulte na resposta (reciprocidade) do
mediado”. (SOUZA; DEPRESBITERIS; MACHADO, 2004, p. 46). O segundo critério se
refere a transcendéncia, que significa “promover a aquisicdo de principios, conceitos ou
estratégias que possam ser generalizados para outras situacdes, permitindo ao mediado
superar uma visdo episddica da realidade”. Ou seja, tem relagdo direta com a busca de regras
gerais que possam ser aplicadas em outras situacdes semelhantes. Para tanto, torna-se
fundamental o desenvolvimento do pensamento reflexivo. Além disso, deve estimular o
desejo de saber cada vez mais. (SOUZA; DEPRESBITERIS; MACHADO, 2004, p. 47-48).
Para penetrar no sistema de necessidades do mediado, o terceiro critério universal de
mediacéo € o significado das tarefas, pois “Sem significagdes, a transmissao cultural de uma

geracdo para outra ndo seria viavel”. Ou seja:

O significado diz respeito ao valor, a energia atribuida a atividade, aos objetos e aos
eventos, tornando-os relevantes para 0 mundo. Por esse critério, 0 mediador nédo
assume uma atitude neutra. Demonstra interesse e envolvimento emocional,
explicita 0 motivo para a realizagdo da atividade, verifica se 0 estimulo apresentado
esta sensibilizando o mediado. (SOUZA; DEPRESBITERIS; MACHADO, 2004, p.
48-49).

Os outros critérios de mediagdo (SOUZA; DEPRESBITERIS; MACHADO, 2004, p.
45-56), decorrentes dos universais, sdo: 1) sentimento de competéncia — autoconfianca e

valorizacdo do mediado; 2) auto-regulacdo e controle do comportamento — encorajar no
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mediado a responsabilidade por sua aprendizagem e a sua metacognicdo; 3) compartilhamento
— estimular a cooperagdo nos niveis cognitivo e afetivo; 4) sociabilizacdo — possibilitar a
individuacdo e diferenciacdo psicoldgica, pois € importante compartilhar, mas também
perceber-se como ser autdbnomo; 5) planejamento para o alcance de objetivos — estimular no
mediado o estabelecimento de objetivos realistas e apropriados ao momento; 6) desafio —
incentivar o mediado a ousar e perseverar nas situacdes didaticas dificeis, buscando apoié-lo
no processo de superacdo das mesmas; 6) automodificacdo — estimular a percep¢do do
mediado sobre sua evolucdo/transformacdo ao longo do processo educativo; 7) otimismo —
“acreditar na possibilidade de resolver problemas, vencer obstaculos, corrigir deficiéncias.
Uma perspectiva otimista induz a pessoa a manter uma visdo ampla e a buscar solugdes”
(SOUZA; DEPRESBITERIS; MACHADO, 2004, p. 55); 8) Sentimento de pertencer —
acolher o mediado e estimular a reciprocidade.

Tendo em vista estes critérios de mediacdo, na perspectiva de Feuerstein, o papel do
mediador ¢ “enriquecer a intera¢cdo do mediado com seu ambiente, utilizando ingredientes que
ndo pertencem aos estimulos imediatos, mas que preparam a estrutura cognitiva desse
mediado para ir além dos estimulos recebidos, transcendendo-os”. (SOUZA;
DEPRESBITERIS; MACHADO, 2004, p. 56). Além disso, o mediador é: parceiro na
aprendizagem, testemunha do embate entre mediado e ambiente, observador e avaliador do
mediado (no sentido de favorecer seu progresso), responsavel por estabelecer uma relagéo de
ajuda, o organizador do contexto e das situacdes-problema, aquele que se coloca no lugar do
outro para compreender sua ldgica e intencbes. (SOUZA; DEPRESBITERIS; MACHADO,
2004, p. 58). Bruner e Ausubel usam o termo “facilitador”, quando se referem ao professor,
porém as funcdes que desempenham sdo semelhantes as descritas por Feuerstein, Vergnaud e
Vigotski sobre o mediador.

Neste trabalho, além de abordar a mediacdo da aprendizagem em sentido concreto — o
mediador presente, junto ao mediado —, também é preciso citar a questdo da mediacdo
tecnologica. Conceituando melhor o termo, a mediacdo tecnologica se refere ao uso de
tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo em processos que sdo, principalmente
cognitivos (comunicacdo, representacdo mental, entre outros), servindo de meio e de
mediador.

Os computadores e similares sdo aparatos técnicos que
desempenham/reproduzem/representam fungdes simbdlicas muito importantes. Ndo é sem

motivo que a Psicologia Cognitiva toma sua estrutura como referéncia para analise da mente
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humana. Qualquer interacdo com um computador, por mais simples que seja, requer o
conhecimento, ainda que intuitivo, de sua estrutura e de seu funcionamento.

Por um lado, um programa de computador (software) € desenhado/elaborado/escrito
por seu criador num processo muito interessante: ele precisa prever o que o usuario vai fazer e
programar visando a um uso “transparente” da tecnologia digital. O programador deseja que o
usuario interaja com o seu programa sem precisar de muito esforco, de maneira “natural”,
intuitiva. De certa forma, o programador cria “um mediador artificial”, com o qual o usuario
vai interagir. Ou seja, o software pode fazer o papel de mediador, mas “a distincia”. Ele
proporciona ao usuario uma experiéncia comunicativa sem precedentes entre sujeitos que,
muito provavelmente, nunca vio se conhecer ou se encontrar pessoalmente. E um encontro de
“mentes”, ainda que ndo seja de forma sincrona (muitas vezes sequer ¢ percebido). Por outro
lado, o equipamento fisico (hardware) funciona como um instrumento, como um meio, que,
“concretamente”, pode ser utilizado para realizar diversas tarefas, a grande maioria simbélica
(edicéo de texto, edicdo de imagens, games, redes sociais, entre tantos outros).

Assim, o computador reune os papéis de instrumento, “signo” e mediador num unico
ente, num unico equipamento, e possibilita um novo tipo de interacdo social e de participacado
na cultura. Por isso, torna-se importante conhecer como as criangas estdo se apropriando das
tecnologias digitais e se essas formas de apropriacdo estdo ampliando as possibilidades de

aprendizagem e de desenvolvimento. O préximo capitulo busca compreender esse processo.



3 ANALISANDO OS USOS DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS PELOS ALUNOS DO
PRIMEIRO SEGMENTO DO ENSINO FUNDAMENTAL DO COLEGIO PEDRO
I - CAMPUS TIJUCAI

Ao iniciar este dltimo capitulo da tese, no qual investigo o papel da mediacdo das
tecnologias digitais na aprendizagem dos alunos do primeiro segmento do ensino fundamental
do Colégio Pedro 1l — Campus Tijuca I, faz-se necessaria uma breve recapitulacao.

No primeiro capitulo, analisei a atualidade sociotécnica e a educagdo, abordando as
questdes do capitalismo contemporaneo, com sua estrutura em rede e globalizada, destacando
a questdo do impacto da mediacdo tecnoldgica na construcdo de novas formas de
subjetividade e de sociabilidade, apontando caminhos para uma educacgéo renovada, adequada
a este novo mundo.

A seguir, no segundo capitulo, abordei como a mediacdo e a formacdo de conceitos
sd0 processos essenciais da aprendizagem, devendo ser a criacdo de Zona de
Desenvolvimento Iminente o foco de qualquer acéo educativa.

Partindo deste referencial tedrico, no presente capitulo, descrevo, analiso e faco
inferéncias sobre o campo em estudo. Vejamos a seguir todo o processo de pesquisa

detalhadamente.

3.1 Metodologia

Na introducdo desta tese relatei de maneira geral os caminhos investigativos e 0s
principios adotados nesta pesquisa. Ou seja, defini a metodologia. Ora, retomo 0 exposto e
detalho a investigacdo de campo. Em primeiro lugar, é preciso retomar o0s principios
metodoldgicos basicos utilizados. A seguir, resgatar o tema, 0 pressuposto do estudo, as
questdes de estudo e os objetivos. E por fim, detalhar a pesquisa de campo, o0 processo de
coleta de dados, de andlise e as conclusdes.

Como vimos, “todo homem ¢ um filésofo”, pois, imerso numa realidade histérica, ele
pensa e busca compreender o mundo. De maneira especial, 0 pesquisador possui uma

importante diferenga: “deve buscar uma concepgdo organica e coerente dos aspectos em
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estudo, vencendo a visdo desagregada de mundo” (p. 25), utilizando uma analise dialética e
considerando as contradigdes cotidianas. Pesquisar é, basicamente, buscar respostas para um
problema, formulando hipoteses, testando-as e tirando conclusbes. Para tal, € preciso
desenvolver um trabalho rigoroso, escolher os métodos ou procedimentos mais adequados, de
maneira a ir além de uma simples descricdo de um fenémeno. E para dar conta desse trabalho
que se constréi uma metodologia de estudo. Trata-se de um processo dialético, no qual “o
objeto do conhecimento sera analisado a partir da realidade complexa e de maneira
contextualizada, em uma légica historica”. (p. 25).

O fazer cientifico nasceu e se desenvolveu visando a resolucdo dos problemas
humanos, de maneira a possibilitar a sobrevivéncia e/ou melhorar a vida humana sobre a
Terra. A partir do século XIX, a ciéncia teve um avanco acelerado, buscando ndo sé
possibilitar a vida, mas também compreendé-la. Assim, o método cientifico é criado e se torna
fecundo para as ciéncias naturais. Surge, entdo, a expectativa de que também pudesse ser
fecundo para as ciéncias humanas, o que aos poucos foi sendo desmentido, pois elas
necessitam de métodos proprios que levem em conta a diversidade e a cultura humana. E o
periodo do Positivismo, no qual, “o empirismo, a objetividade, a experimentacéo, a validade e
as leis e previsdo” (p. 26), sdo fundamentais para a andlise cientifica. Tais caracteristicas
tornaram o conhecimento positivista determinista, impondo-se como Unico caminho de
desenvolvimento possivel, o que marcou profundamente e definiu 0 mundo ocidental. Se foi
primeiro para as ciéncias humanas que o Positivismo se mostrou inadequado, com o passar do
tempo também se mostrou inadequado para as ciéncias da natureza, “acarretando o seu
esgotamento e a redefinicdo da ciéncia contemporanea”. (p. 26).

Abordando a questao da redefini¢do da ciéncia, Ritto (2010, p. 23) afirma: “Um novo
contrato social entre a sociedade e a ciéncia pode ir na dire¢cdo de uma grande abertura das
ciéncias para a contextualizacdo da pesquisa com grande participacdo no mundo real para a
producao de conhecimento socialmente robusto”. Esse processo dialdgico de construgdo de
conhecimento no qual sociedade e academia se beneficiam é chamado de Tecnologia Social
(RITTO, 2010, p. 9). Ritto enfatiza que a Tecnologia Social ndo esta em luta com a tecnologia

convencional, mas sim utiliza seus instrumentos de maneira complementar. Resumidamente:

Tecnologia Social é um conjunto de técnicas, metodologias transformadoras,
desenvolvidas e/ou aplicadas na interacdo com a populacdo e apropriadas por ela,
que representam solucdes para inclusdo social e melhoria das condigdes de vida. (...)
O proposito da Tecnologia Social ¢é fortalecer a autonomia cultural e econdmica das
comunidades através do melhor uso e, sobretudo, do uso comum dos recursos
existentes, ai incluidas as pessoas e seus potenciais. (RITTO, 2010, p. 9).
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O conhecimento socialmente robusto e a tecnologia social, exigem uma Visdo
transdisciplinar do mundo, da realidade e da ciéncia, posto que ndo hd um Gnico caminho ou
visdo, mas Varios possiveis que seguem unidos enquanto a dindmica favorece sua unidade.
Nas palavras de Ritto (2010, p. 16):

A transdisciplinaridade diz respeito aquilo que estd ao mesmo tempo entre as
disciplinas, através das diferentes disciplinas e além de qualquer disciplina. Seu
objetivo é a compreensdo do mundo presente, para o qual um dos imperativos é a
unidade do conhecimento.

Em relacdo a questdo da relacdo entre sujeito e objeto do conhecimento, numa
pesquisa com enfoque qualitativo, com abordagem sdcio-historica, compreende-se o objeto do
conhecimento como algo dado e construido. Ou seja, 0 sujeito conhecedor age numa realidade
concreta, dada, ndo inventada, buscando explica-la. E neste encontro, ao buscar conhecer e
aprofundar o conhecimento sobre a realidade dada, ele constréi o objeto, definindo o
problema que orientara a pesquisa. Assim sendo, ndo ha como pensar em pesquisador neutro
(perspectiva positivista), pois frente “aos fatos sociais ele apresenta preferéncias, inclinagdes,
interesses particulares e os considera a partir de seu sistema de valores”. (p. 26).

Da mesma forma, a “verdade cientifica ¢ sempre provisoria, pois 0 homem ¢ um ser
sOcio-historico que transforma e ¢é transformado pelo seu meio”. (p. 27). Por mais coerente e
verdadeira que seja uma teoria, ela ndo pode ser totalmente experimentada e comprovada,
podendo ser, a partir de novas perspectivas de pesquisa, refutada. Ou seja, a verdade cientifica

€ um campo de luta, dindmico e constantemente em transformacéo. Para Geertz (2014, p. 19):

As ideias tedricas ndo aparecem inteiramente novas a cada estudo; como ja disse,
elas sdo adotadas de outros estudos relacionados e, refinadas durante o processo,
aplicadas a novos problemas interpretativos. Se deixarem de ser Uteis com referéncia
a tais problemas, deixam também de ser usadas e sdo mais ou menos abandonadas.
Se continuam a ser Uteis, dando & luz novas compreensdes, sdo posteriormente
elaboradas e continuam a ser usadas.

E preciso, porém, ter cuidado com o relativismo cultural, porque numa perspectiva de
“multiplas verdades”, acaba-se ocultando problemas concretos que necessitam de atengao.
Alguns conhecimentos sdo universais, como a lei da gravidade. Outros sdo absolutos, como os
religiosos (ndo podem ser contestados). A verdade cientifica deve ser valorizada como
importante maneira de conhecer e dar visibilidade aos diferentes problemas humanos,
estabelecendo, quando possivel, conhecimentos universais, sem chegar aos extremos

improdutivos de “verdade absoluta” ou de “auséncia de verdade”.
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Toda pesquisa cientifica é fundamentada por uma visdo filoséfica, politica e
epistemologica, buscando fundamentalmente: “a) compreender problemas especificos; b)
validar essa compreensao através da aplicacdo de um método apropriado; e c¢) derrubar as
barreiras que atrapalham a compreensao”. (p. 28). Desta forma, a metodologia ndo pode ser
vista apenas como as técnicas de investigacdo que compdem uma pesquisa, porque O
pesquisador precisa “saber situar-se num contexto concreto para pensar sobre a realidade e
escolher adequadamente objetos que possam trazer a luz conhecimentos que ndo estavam
dados”. (p. 28). E através da metodologia que organizamos o pensamento sobre a realidade,
considerando sua historicidade, fazendo perguntas significativas e considerando a importancia

das mediacdes, ou seja,

A perspectiva teodrica das mediagBes implica incluir [...] como propriedades do
objeto, as conexdes que o determinam em situacdes de tempo e espaco determinado,
Unica forma de encontrar a explicagdo de um objeto sem cair no esquema abstrato de
uma relacdo mecénica e, simultaneamente, ndo perder de vista o significado que o
objeto tem ndo apenas como singularidade, mas também, como particularidade. A
mediacdo é 0 passo necessario para descrever a particularidade do objeto, a relacéo
do aparente, singular ou contingente, com 0 processo mais compreensivo que 0
determina. (CIAVATTA, 2001, p. 132).

Assim sendo, dados quantitativos e qualitativos sdo importantes de acordo com o
problema estabelecido, buscando um saber interdisciplinar, integrado, considerando-se dois
tipos basicos de pesquisa: “a pesquisa fundamental (que busca preencher vazios no proprio
conhecimento) e a pesquisa aplicada (que busca resolugdo para um problema pratico)”. (p.
29).

Como abordei na Introducéo, esta tese se baseia numa perspectiva predominantemente
qualitativa, com abordagem socio-historica. E uma pesquisa do tipo “aplicada” porque
procura respostas para problemas praticos a partir de uma revisao tedrica aprofundada. O
tema em estudo ¢ “O papel da mediagao tecnologica na aprendizagem dos alunos do primeiro
segmento do ensino fundamental do Colégio Pedro Il — Campus Tijuca I”. O pressuposto que
a orienta é: “A mediacdo tecnologica impacta objetiva e subjetivamente os Processos de

ensino e de aprendizagem”. E as questfes de estudo que proponho séo:

3. Qual é o papel da mediacdo das tecnologias digitais na aprendizagem dos
alunos do primeiro segmento do ensino fundamental do Colégio Pedro Il —

Campus Tijuca I?
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4. Como os alunos do primeiro segmento do ensino fundamental do Colégio
Pedro Il — Campus Tijuca | estdo se apropriando das tecnologias digitais,

dentro e fora da escola?

Para chegar a solucdo das questdes propostas e verificar a hipotese, foram elaborados
0s seguintes objetivos: A) Objetivo geral: “Investigar o papel da media¢ao das tecnologias
digitais na aprendizagem dos alunos do primeiro segmento do ensino fundamental do Colégio
Pedro Il — Campus Tijuca I; e B) Objetivos especificos:

1. Analisar historicamente a realidade sociotécnica em que vivemos e a educagdo
que se faz necessaria neste contexto.

2. Analisar as novas formas de subjetividade e de sociabilidade.

3. Caracterizar e aprofundar o estudo dos processos de aprendizagem, partindo da
teoria histdrico-cultural.

4. Desenvolver uma investigacdo com alunos do primeiro segmento do ensino
fundamental do Colégio Pedro Il — Campus Tijuca |, para verificar os impactos
objetivos e subjetivos da mediacgdo tecnoldgica no processo de aprendizagem.

A metodologia desenvolvida foi composta por duas bases de dados: 1°) pesquisa
bibliogréfica, visando a elaborar um solido referencial tedrico, dividida em quatro eixos: 1)
estudos sobre a sociedade atual, enfocando o avango tecnoldgico e sua relacdo com o
capitalismo e a globalizacdo; 2) estudos sobre as novas formas de subjetividade e de
sociabilidade, enfocando os impactos das tecnologias digitais sobre esses processos; 3)
estudos sobre a Educacdo necessaria na atualidade; 4) estudos sobre psicologia historico-
cultural e psicologia cognitiva, buscando as bases psicologicas para 0s processos de

aprendizagem que serdo analisados; e 2°) investigacdo de campo composta por dois eixos:

guestiondrios e grupos focais.

Quando se tem uma amostra ampla, quando é grande a quantidade de participantes a
serem interrogados, o guestionario torna-se um excelente instrumento de pesquisa. Utiliza-lo

consiste em:

... preparar uma série de perguntas sobre o tema visado, perguntas escolhidas em
funcdo da hipdtese. Para cada uma dessas perguntas, oferece-se aos interrogados
uma opg¢do de respostas, definida a partir dos indicadores, pedindo-lhes que
assinalem a que corresponde a sua opinido. (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 183).
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Trata-se de um instrumento uniformizado, que permite que todos os participantes
sejam questionados da mesma forma, com a mesma sequéncia de perguntas e as mesmas
possibilidades de respostas (ou de formas de respostas, porque em alguns casos, a resposta €
“aberta”, ou seja, o participante escreve livremente a sua opinido).

Na presente pesquisa, considerando a amostra de duzentos e quarenta e nove
participantes, o objetivo do questionario foi fazer o levantamento inicial das formas de uso
das tecnologias digitais pelos alunos, dentro e fora da escola, buscando explicitar o que
aprendem e quais as suas preferéncias. Também objetivava auxiliar na elaboracdo do roteiro
para os grupos focais.

Grupo focal é uma técnica advinda do trabalho em grupos, utilizado inicialmente pela
psicologia social. Seu objetivo é coletar material expressivo/discursivo de maneira
interativa/coletiva, debatendo sobre determinado assunto, a partir de um roteiro prévio. Este
material envolve conceitos, sentimentos, atitudes, crencgas, experiéncias e reagdes. Os
participantes selecionados precisam ter caracteristicas em comum, como no caso da presente
pesquisa, que sdo alunos da mesma instituicdo e do mesmo nivel de ensino (primeiro
segmento do ensino fundamental). Mas ao mesmo tempo precisam ser suficientemente
diferentes para favorecer o debate (no presente caso, a definicdo dos participantes por sorteio
favoreceu a diversidade). Por ser baseado no debate, um principio fundamental é a néo

diretividade, ou seja,

...0 facilitador ou moderador da discussdo deve cuidar para que o grupo desenvolva
a comunicacdo sem ingeréncias indevidas da parte dele, como intervencfes
afirmativas ou negativas, emissdo de opinides particulares, conclusGes ou outras
formas de intervencéo direta. (GATTI, 2012, p. 9).

N&o quer dizer que 0 moderador apenas ouga 0 grupo, pois ele € responsavel por fazer
encaminhamentos a partir do tema, interferir para auxiliar as trocas entre os participantes e

para manter o foco da discussdo conforme o objetivo da pesquisa. Para Gatii (2012, p. 9):

Fazer a discusséo fluir entre os participantes é sua funcao, lembrando que nao esta
realizando uma entrevista com um grupo, mas criando condi¢cdes para que este se
situe, explicite pontos de vista, analise, infira, faca criticas, abra perspectivas diante
da problematica para o qual foi convidado a conversar coletivamente.

Tem como vantagem sobre a entrevista individual a possibilidade de captar “processos
e contetdos cognitivos, emocionais, ideoldgicos, representacionais, mais coletivos, portanto,

e menos idiossincraticos e individualizados”. (GATTI, 2012, p. 10). E, em relagcdo ao
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questionario, sua vantagem é possibilitar respostas mais amplas e completas, verificando as
representacdes ou a logica dos participantes em relagdo ao assunto discutido. Além disso, €
muito propicio quando ‘“se quer explorar o grau de consenso sobre um certo tdpico.
Poderiamos acrescentar: quando se quer compreender diferencas e divergéncias,
contraposigdes e contradigdes”. (GATTI, 2012, p. 10). Ou seja, mais do que expor as opinides
pessoais, o grupo focal possibilita compreender as ideias partilhadas pelos participantes e
como se influenciam mutuamente.

Um grupo focal pode ser utilizado em diferentes etapas de uma pesquisa, de acordo
com os objetivos. No caso desta tese, foi utilizado na “busca de aperfeicoamento e de
aprofundamento da compreenséo, a partir de dados provenientes de outras técnicas” (GATTI,
2012, p. 12), ou seja, aprofundamento das questdes levantadas pelo questionario. A adesao foi
voluntaria num primeiro momento, no qual os alunos foram convidados a participar
livremente e os pais autorizaram a participagdo na pesquisa como um todo, e, num segundo
momento, por sorteio, para delimitar um grupo de dez participantes. Foram cinco grupos
focais, um de cada ano de escolaridade, com o objetivo de abarcar todo o primeiro segmento
do ensino fundamental (do 1° ao 5° Anos). O sorteio de alunos por ano de escolaridade de
uma Unica turma, ao invés de diversificar a amostra sorteando alunos da mesma série, mas de
turmas diferentes, ocorreu em funcéo da dindmica da institui¢cdo, de maneira a ndo prejudicar
as aulas regulares. Se por um lado ndo é muito recomendavel formar grupos de pessoas que se
conhecem muito, porque interfere nas dinamicas de poder, por outro lado, favoreceu o
estabelecimento da confianca mutua, fator fundamental para um grupo focal. Na minha
avaliagéo, considerando a faixa etaria dos alunos, tornou-se um fator muito positivo.

Convém relatar que em alguns momentos foi muito dificil trabalhar com grupos focais
com criangas. A maior dificuldade foi manter o interesse dos alunos pelas discussoes
propostas e animar o dialogo sem perder o foco.

Retomando a explicacdo da metodologia desta pesquisa, 0s indicadores essenciais
deste estudo sdo: 1) de acordo com a teoria psicologica historico-cultural, os seres humanos
aprendem por processos de construcdo de conceitos; 2) a aprendizagem costuma ser mais
eficaz quando pautada em processos que favorecam a mediagcdo e a colaboragdo entre os
sujeitos; e 3) as criancas de hoje utilizam as tecnologias digitais, dentro e fora das escolas,
buscando aprender. A partir destes trés indicadores, com apoio no referencial tedrico, foram
destacadas as quatro categorias de andlise utilizadas: subjetividade, sociabilidade, mediacao
da aprendizagem (incluindo a mediacéo tecnoldgica) e formagao de conceitos.
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Quanto a anélise, foi utilizado o método de andlise de contetdo, num processo de

emparelhamento entre os dados obtidos e o referencial tedrico construido. Bardin (2010, p.

11) conceitua o método como:

Um conjunto de instrumentos metodoldgicos cada vez mais subtis em constante
aperfeigoamento, que se aplicam a “discursos” (conteudos e continentes)
extremamente diversificados. O fator comum destas técnicas multiplas e
multiplicadas — desde o célculo de frequéncias que fornece dados cientificos, até a
extraccdo de estruturas traduzidas em modelos — é uma hermenéutica controlada,
baseada na deducdo: a inferéncia. Enquanto esfor¢o de interpretacdo, a analise de
contelido oscila entre os dois polos do rigor da objectividade e da fecundidade da
subjectividade. Absolve e cauciona o investigador por esta atraccdo pelo escondido,
o latente, o ndo-aparente, o potencial de inédito (de ndo-dito), retido por qualquer
mensagem.

O foco ¢ o sentido ¢ o “tema” é a unidade de analise. Ou seja, 0 recorte de contetdo
foca nos temas de maior relevancia a partir do referencial tedrico, e manifestado nas
respostas/falas dos alunos. Alias, a andlise engloba o conteddo manifesto (expresso
abertamente por palavras e expressdes claramente ligadas aos temas), mas também o conteido
oculto (que pode ser inferido a partir do texto/contetdo). A andlise de contedo é técnica
dindmica, que se constr6i num constante vaivém e é reinventada quando necessario.
(BARDIN, 2010, p. 32). Ou seja, “trata-se de um conjunto de técnicas de andlise das
comunicacg0es, utilizando processos sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo das
mensagens”. (p. 32). O principal objetivo é a inferéncia de conhecimentos relativos as
condicdes de producdo e eventualmente de recepcdo, com a ajuda de indicadores
(quantitativos ou nédo), de categorizacao.

Trata-se de um método que pode analisar dados quantitativos (a frequéncia com que se
repete uma mesma caracteristica, ou termo, no contetido) e dados qualitativos (a presenca ou a
auséncia de certa caracteristica, ou termo, no contetdo). Ndo é apenas uma andlise descritiva,
mas, principalmente, objetiva a inferéncia. E realizada organizando os termos em estudo em
grades de analise, de maneira a distribui-los entre categorias, que sdo construidas com base
nas seguintes qualidades (BARDIN, 2010, p. 147-148): exclusdo mutua (um elemento so
pode participar de uma categoria); homogeneidade (ter um Unico principio de organizacéo);
pertinéncia (adequada ao material de analise); objetividade e fidelidade (“O organizador da
analise deve definir claramente as variaveis que trata, assim como deve precisar os indices
que determinam a entrada de um elemento numa categoria”); e produtividade (fornecem

resultados férteis).
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Inferir conhecimento a partir do conteudo em andlise ¢ buscar “saber mais”, pois a
“analise de conteudo fornece informagdes suplementares ao leitor critico de uma mensagem...
que deseja distanciar-se da sua leitura ‘aderente’, para saber mais sobre esse texto”.
(BARDIN, 2010, p. 163). Considera-se neste processo, 0S mecanismos basicos da
comunicagdo: 1) emissor; 2) receptor; 3) mensagem (o codigo e a significacdo); e 4) o

instrumento ou canal de comunicac¢do. De maneira que

. a analise de conteddo constitui um bom instrumento de inducdo para se
investigarem as causas (variaveis inferidas) a partir dos efeitos (varidveis de
inferéncia ou indicadores; referéncias no texto), embora o inverso, predizer os
efeitos a partir dos factores conhecidos, ainda ndo esteja ao alcance das nossas
capacidades. (BARDIN, 2010, p. 167).

Na presente pesquisa, tanto os dados obtidos pelos questionarios quanto os obtidos
pelos grupos focais foram esmiucados por analise de conteldo, de maneira a evidenciar 0s
pontos de aproximacdo e de afastamento entre o referencial tedrico e a resposta dos alunos
participantes, objetivando esclarecer “quais os usos que os alunos participantes fazem das
tecnologias digitais, como se apropriam de suas possibilidades, e buscar uma aproximacao
sobre o que aprendem com suas mediagdes”. (p. 32).

Escolhi 0 método de anélise de contetido, em detrimento de outras formas de analise
por trés fatores principais: “1) todas as falas e textos (as transcricdes dos grupos focais e as
respostas aos questionarios) podem ser submetidos a andlise de conteddo...; 2) a possibilidade
de através de um mesmo método avaliar dados qualitativos e quantitativos; 3) a experiéncia
pessoal com o método”. (p. 32).

Ap0s a descricdo da metodologia, passo a descrever as fases do trabalho de pesquisa
desenvolvido, a saber: descricdo do campo, descri¢cdo da coleta de dados, anélise dos dados
propriamente dita e a sintese das analises (as conclusdes).

Na descri¢cdo do campo, contextualizo a pesquisa, o local de realizacdo, a posi¢édo da
pesquisadora neste local, entre outros aspectos. Na descri¢do da coleta de dados, utilizando a
divisdo em duas fases (fase 1 — questionérios; fase 2 — grupos focais), realizo a descricdo
sobre como aconteceu a coleta de dados. Na analise de dados, faco a analise de conteldo,
também utilizando a separacdo em duas fases. E na sintese, concluo a investigacdo, chegando

a sintese do conhecimento elaborado.
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3.2 Descri¢do do Campo:

A pesquisa aconteceu no Colégio Pedro I, instituicdo de ensino basico, fundada em
1837, uma das mais tradicionais e destacadas instituices publicas de ensino do Brasil. Mas
ndo em todos os campi, apenas no Campus Tijuca I, local em que trabalho desde 1995 (com
Informatica Educativa desde 2000). Este campus atende aos alunos do primeiro segmento do
ensino fundamental (EF), ou seja, alunos do 1° ao 5° Anos de Escolaridade. E todos os alunos,
de todas as turmas, foram convidados a participar.

A institui¢do, conforme abordei na terceira se¢do do primeiro capitulo (“Sobre a
educagdo que se faz necessaria”), possui acoes em Informatica Educativa (IED) desde 1985,
com o primeiro grupo de estudos. No Campus Tijuca I, a IED comecgou a se consolidar em
1995, com a montagem do Laboratdrio de Informética Educativa (LIED). Este primeiro LIED
era bem pequeno, possuia apenas oito PCs, o que nos impedia de levar uma turma completa
para as nossas aulas (hoje nossas turmas variam entre dezoito e vinte e nove alunos, mas na
época o padrdo era de vinte e seis alunos por turma — exceto as classes de alfabetizacdo que
tinham vinte alunos). Em 2007, com apoio da direcdo e da chefia de departamento,
conseguimos montar um novo LIED, com quinze PCs, e, a partir de entdo, a maior parte de
nossas atividades acontecem com a turma inteira e com a presenca e 0 apoio do professor de
referéncia (internamente chamado de professor de “Nucleo Comum” — leciona: Matematica,
Lingua Portuguesa, Ciéncias e Estudos Sociais). Algumas vezes realizamos parcerias com
professores de atividades (Artes Visuais, Educacdo Fisica, Educacdo Musical e Literatura).
Além dos computadores, nosso LIED conta com uma impressora multifuncional, projetor
multimidia, camera fotografica digital e cdmera filmadora digital. Todos estes equipamentos
enriguecem nossas possibilidades pedagogicas.

Em geral, o trabalho acontece em duplas, mas temos atividades que ocorrem em
grupos e outras que sao individuais. A IED possui muitas possibilidades, conforme abordei na
secdo sobre educacdo, e no nosso caso, procuramos variar 0s usos (games, aplicativos
editores, etc.), de acordo com as necessidades de cada turma, de cada ano de escolaridade, de
cada assunto abordado e, quando € necessario, de cada aluno com caracteristicas especiais
(aqueles que necessitam de atendimento diferenciado). O nosso trabalho ainda ndo é
totalmente customizado como pregam alguns autores, vistos anteriormente neste estudo, mas

creio que estamos avangando.
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Com algumas excecoes, os alunos tém dois tempos semanais de aula (1h30min). Em
2015, a forma de organizar a &rea mudou: antes a grade horéria era fechada no comeco do ano
e mantida até o final. Hoje, a grade muda, mas o horario dos docentes de IED né&o, logo ha
uma troca de turmas entre os professores ao longo do ano. E algo que estamos aprendendo a
fazer e procurando tirar o maior proveito possivel. Isto foi feito para ampliar as possibilidades
de parceria, num momento em que o colégio esta passando por ajustes para equiparar a carga
horéaria docente (antes era maior para os professores do primeiro segmento).

Nas aulas no LIED, as professoras de IED e os professores parceiros trabalham
colaborativamente, procurando manter o planejamento atualizado e em consonancia, mas o
pouco espaco de encontro para planejamento algumas vezes dificulta a coordenacdo das
propostas. Normalmente, damos continuidade a um assunto ja iniciado em sala de aula pelo
professor parceiro, mas, em alguns casos especificos, somos nds que iniciamos um assunto.

De maneira geral, também com algumas excecdes, o trabalho de IED é reconhecido e
valorizado pelos professores parceiros (gostam das atividades propostas e se envolvem na
execucdo/mediacdo). Alguns, mesmo gostando, ndo lidam bem com as tecnologias digitais e
sentem-se inseguros ao usa-las. O interessante é que esse reconhecimento veio ap6s o advento
do LIED com capacidade para a turma completa, pois, desta forma, os professores puderam
participar das aulas de IED, havendo uma espécie de formacdo docente indireta. Quando a
turma era dividida, a metade que ndo estava em aula no LIED, estava em sala de aula
realizando outras atividades com o professor de referéncia. Assim, era o professor de IED que
relatava para o docente de referéncia o que havia acontecido no LIED, sem que este pudesse
acompanhar diretamente o processo.

Entre 2014 e 2015, muitos professores se aposentaram ou trocaram de campus (por
varios fatores, incluindo a falta de espaco fisico que relatarei a seguir). Com isso recebemos
muitos professores novos, mas a valorizacdo ao trabalho de IED se manteve.

Nossa grande dificuldade ainda é o uso da Web 2.0. N&o por falta de recursos ou de
conhecimentos, mas por questdes relativas a seguranca e a privacidade dos alunos, que séo
muito pequenos (entre seis e onze anos de idade). E ndo é s6 por cuidado nosso, alguns pais
nos pressionam pela ndo entrada dos alunos na web. E claro que utilizamos amplamente a
Internet para pesquisas e games, mas 0 uso de redes sociais digitais, a publicacdo de videos
produzidos pelos alunos no YouTube, a escrita de um artigo para a Wikipédia ou o uso de
games coletivos sdo usos extremamente ricos, porém abertos para 0 mundo. Neste sentido
cabe atuar junto aos pais, no sentido de conquistar o apoio para tal. Convém ressaltar que essa

pressdo vem de uma minoria de pais.
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Um passo adiante veio com o blog?® desenvolvido pela nossa coordenadora (projeto de
dedicacdo exclusiva), cujo objetivo é divulgar os trabalhos realizados pelos alunos, orientar 0s
usos da Internet (sobre seguranca e privacidade, por exemplo) e indicar materiais para serem
utilizados em casa. Esta comunicacao para além dos muros da escola, como mostrou Sibilia
(2012) é um passo importante na construcdo de uma nova educacdo, adequada a
contemporaneidade.

Outro ponto de dificuldade é o pouco conhecimento em linguagem de programacao,
pois poderiamos: 1) preparar softwares de maneira customizada para atender as nossas
necessidades especificas, automatizando os processos possiveis (hoje usamos softwares
aplicativos/editores para fazer nossas atividades), agilizando os produtos, pois nossos alunos
“tém pressa”’; 2) trabalhar a programagao com os alunos, como na proposta construcionista de
Papert (2002).

Apesar das dificuldades, nosso trabalho tem bons resultados porque trabalhamos com
enfoque em dois eixos centrais: 1) trabalho com pesquisa e tratamento de informacdes e 2)
producdo textual em diferentes géneros (historias em quadrinhos, narrativas, contos de fadas,
fabulas, animacdes, etc.). Em estudos anteriores, aprofundei o estudo sobre estes eixos
(VASCONCELLOS, 2002; VASCONCELLOS, 2007). De maneira geral, estes estudos
comprovaram a importancia do trabalho com enfoque na autoria para a aprendizagem
significativa dos alunos.

Entre 2012 e 2015, tivemos um grande problema no campus que repercutiu nas aulas
IED. Nosso prédio foi interditado?* por risco de desabamento e, por isso, trabalhamos
provisoriamente no Campus Tijuca Il (que atende os alunos do 6° Ano ao Ensino Médio).
Entre 2012 e 2013 o LIED improvisado era pequeno, ocupava a metade do espaco do
laboratdrio de metarreciclagem?? do Campus Tijuca Il (espago de trabalho destinado ao curso
técnico de Informatica), mas era possivel trabalhar com uma turma completa, ndo alterando
significativamente as aulas. Em 2014, por uma série de questdes que nao necessitam ser
detalhadas, ficamos sem LIED quase o ano todo (trabalhdvamos nas salas de aula
convencionais, utilizando o Projetor Proinfo). Quando conseguimos o espaco fisico (uma sala
de aula convencional), ndo era possivel utilizar os computadores por falta de redes elétrica e

I6gica. Foi necessario improvisar o trabalho com tablets e uma rede Wi-Fi (gracas ao

2L YRIO, Marta. CPII Online. Disponivel em <http://cp2online.blogspot.com.br/>. Acesso em: 25 ago. 2016.
21 Em 2016, voltamos a ocupar o prédio e a ter aulas no LIED antigo, ja com a reparacdo da estrutura fisica.

22 Uma espécie de laboratdrio de montagem e manutencdo de computadores.
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empenho da coordenadora de &rea, da dire¢cdo do Campus, do chefe de departamento de
Ciéncia da Computacéo e do Diretor de Tecnologia da Informacéo), o que acabou sendo uma
experiéncia interessante, mas problematica (nds estavamos “aprendendo fazendo”, com todas
as complicacdes e descobertas que isto proporciona). Em 2015, conseguimos trocar de sala de
aula, indo para um espaco no qual foi possivel montar as redes necessarias e utilizar os PCs.
Estes problemas atrasaram consideravelmente a realizagcdo da pesquisa de campo, pois 0
trabalho de IED ficou bastante prejudicado e ndo era viavel, com todos os problemas, eu
entrar nas diferentes turmas para aplicar o questionario e muito menos realizar 0s grupos
focais.

Assim, a pesquisa de campo se iniciou em abril de 20152, com uma conversa com 0s
alunos de todas as turmas do Campus Tijuca I, explicitando a pesquisa e solicitando a
colaboracdo. Cada aluno levou para casa uma carta de apresentacdo da pesquisadora aos pais
(Apéndice A) e um termo de autorizacdo de participacdo (Apéndice B). Foi esclarecido que a
participagdo na pesquisa era livre, ndo havia obrigatoriedade. Foi importante esclarecer isso,
pois como sou professora de IED do campus, ex-professora da maioria dos alunos, poderia
haver confusdo sobre a obrigatoriedade da participacdo na mesma. Durante 0 mesmo més, as
autorizacdes foram recolhidas/recebidas e comecei, junto a equipe de IED, a pensar a melhor
forma de entrada nas turmas, os melhores dias, de maneira a causar 0 menor impacto possivel
nas aulas regulares de informatica, considerando que obtive 61,9% de aceitacdo dos
alunos/responsaveis.

Dos 401 alunos do campus, 249 trouxeram autorizacdo preenchida e assinada pelo
responsavel legal, sendo 136 no 1° turno (de um total de 214 alunos — 63%) e 113 no 2° turno
(de um total de 187 alunos — 60%), distribuidos da seguinte maneira:

Tabela 1 — Alunos autorizados a participar da pesquisa

Autorizagdes do 1° Turno Autorizacdes do 2° Turno
Turma Alunos por Alunos Turma Alunos por Alunos
turma autorizados turma autorizados
101 19 13 (68%) 102 20 16 (80%)
201 24 19 (79%) 202 24 10 (42%)
203 24 16 (67%) 204 24 13 (54%)
301 23 20 (87%) 302 17 13 (76%)
303 23 13 (56%) 304 18 13 (72%)
401 26 18 (69%) 402 21 15 (71%)
403 25 14 (56%) 404 22 08 (36%)
501 25 06 (24%) 502 20 14 (70%)
503 25 17 (68%) 504 21 11 (52%)
Total 214 136 (63%) Total 187 113 (60%)

Fonte: a Autora, 2016.

23 Convém esclarecer que de agosto de 2014 a agosto de 2016 estive de licenca de afastamento para estudos, néo
tendo atuado como docente das turmas neste periodo.
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No total, por ano de escolaridade (Grafico 1), participaram da pesquisa: vinte e nove
alunos do 1° Ano (12%); cinquenta e oito alunos do 2° Ano (23%); cinquenta e nove alunos
do 3° Ano (24%); cinquenta e cinco do 4° Ano (22%); e quarenta e oito alunos do 5° Ano
(19%). Considerando gque sdo apenas duas turmas de 1° Ano (as outras séries tém quatro

turmas), houve equilibrio por séries e boa abrangéncia da amostra. Graficamente:

Grafico 1 — Distribuicdo de alunos autorizados por Ano de Escolaridade

12 Ano
52 Ano 12%

19%

22 Ano
23%

42 Ano
22%

32 Ano
24%

Fonte: a Autora, 2016.

O perfil do aluno, tragado no campo “Identidade” do questionario, além de contemplar
0 ano de escolaridade, idade e género, destacava o acesso do aluno a Internet fora da escola.
Porém, ndo delimitava o seu perfil socioeconémico. Algumas solu¢Bes foram pensadas para
resolver esta caréncia, como: analisar as informagdes oficiais do Colégio Pedro II; analisar as
fichas de matricula dos alunos da amostra; analisar dados do proprio questionario.

A anélise das fichas de matricula dos alunos foi logo descartada, por eu nao ter
incluido este item ao solicitar a autorizacdo dos responsaveis.

Em relacéo a primeira solucéo, no site oficial do Colégio Pedro II, na se¢do “CP2 em

NUmeros”, item “Perfil Discente”, foi possivel encontrar o seguinte grafico (Gréafico 2):
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Grafico 2 — Renda Familiar Discente — Educacdo Bésica 2014

Campus Tijuca l

mAté RS 362

M De RS 363 até RS 724

B De RS 725 até RS 1080
De RS 1081 até RS 1810

M De RS 1811 até RS 2172

® Maior que RS 2172

B NAO DECLARADA

11,94%

W EM BRANCO

Fonte: CP2 em NUmeros, Perfil Discente, 2014.

De 2014 para 2015, quatro turmas de 5° Ano de escolaridade deixaram o Campus
Tijuca | e apenas duas turmas ingressaram no 1° Ano de escolaridade. Ou seja, a grande
maioria dos alunos da amostra do Grafico 2 permaneceu no campus no ano de 2015, no qual a
pesquisa de campo foi realizada.

Para efeitos de analise, utilizo o “Critério de classificagdo economica Brasil” (Quadro
4), definido pela Associacao Brasileira de Empresas de Pesquisa (ABEP), baseada no livro de
Kamamura e Mazzon, “Estratificacio Socioeconémica e Consumo no Brasil”.
(KAMAMURA; MAZZON, 2013). Os autores deixam claro que, além da renda, é necessario
conjugar uma série de outros dados de consumo para determinar a classe social. Porém,
devido as limitagdes dos meus dados, ndo sera possivel fazer uma andlise precisa e segura do

perfil socioecondémico da amostra, mas sim inferéncias sobre o mesmo.

Quadro 4 - Estimativa para a
Renda Média Domiciliar para os
estratos do Critério Brasil

Estrato Socio Renda média

Econdmico Domiciliar
A 20.272,56
B1 8.695,88
B2 4.427 .36
C1 2.409,01
c2 1.446,24
D-E 539,78
TOTAL 2.876,05

Fonte: ABEP, 2014, p. 3.
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Por estes dados, aproximadamente (pois ndo ha& coincidéncia de dados), podemos
inferir que 9% dos alunos do campus em 2014 integravam o estrato socioecondmico D-E.
Cerca de 38% pertenciam ao estrato C. E cerca de 33% se enquadravam no estrato C-B (renda
maior do que R$ 2.172,00). A quantidade de ndo-declarantes é elevada — cerca de 20%.

Comparando:

Quadro 5 — Comparacdo da renda declarada pelos responséaveis com a renda definida pela
ABEP

Renda Familiar Estrato Renda média domiciliar
CP2 Percentual socioecondmico ABEP ABEP
Até R$ 362,00 3,38% D-E Até R$ 639,78
De R$ 363,00 até R$ 724,00 6,53%
De R$ 725,00 até R$ 1.080,00 10,14% C2-C1 De R$ 639,79 até R$ 2.409,01
De R$ 1.081,00 até R$ 1.810,00 15,09%
De R$ 1.811,00 até R$ 2.172,00 11,94%
Maior que R$ 2.172,00 33,33% C1-B2 De R$ 2.409,02 até R$ 4.427,36

Em branco 19,59%

Fonte: a Autora, 2016.

Percebemos assim, que ha no Campus Tijuca | mais alunos entre os estratos C2 e B2,
ou seja, alunos de baixa classe média ou média classe média. Para confirmar se esta inferéncia
também se aplicava a amostra desta pesquisa, recorri ao quantitativo de alunos que acessam a
Internet em casa (terceira solucdo), pois, em sua maioria, possuem pelo menos um PC ou
similar para acessa-la — um dos equipamentos utilizados pela avaliacdo de estrato social
anteriormente descrita. Assim, foi verificado que duzentos e catorze alunos acessam a Internet
de casa, representando 85% da amostra, o que, por inferéncia, confirma a classificagdo da
maioria dos alunos entre a baixa classe média e a média classe média. Ainda que o uso de
Internet e computador por si s6 ndo confirme a inferéncia feita, ele € um bom indicativo,
considerando que ainda ha uma consideravel exclusdo digital no Brasil, que muitas vezes

reproduz a exclusao social.
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3.3 Descricéo da Coleta de Dados

3.3.1 Fase 1 — Questionarios

Por causa de alguns feriados e do periodo de conselhos de classe do 1° periodo letivo,
comecei a aplicacdo dos questionarios no més de junho. O processo de aplicacdo variou um
pouco dependendo da série e da atividade do dia, buscando preservar as aulas de IED, sem
negligenciar a seriedade da coleta de dados em andamento. A maior parte coleta foi realizada
no Laboratorio de Informatica Educativa (LIED), pois o questionario (Apéndice C) foi feito
no Google Drive, com a finalidade de possibilitar que varios alunos respondessem ao mesmo
tempo e considerando que o campus conta com Internet no LIED. Mas, de acordo com 0s
problemas e necessidades que foram surgindo, em alguns casos, utilizei meu netbook e minha
conexdo 3G, em outros espacos do campus. Cada dia de coleta de dados foi registrado em
caderno proprio (chamo de “caderno de campo”).

Com os alunos de 1° e 2° Anos o questionario funcionou como registro de uma
entrevista estruturada, sendo as respostas anotadas por mim, buscando a maior precisao
possivel no registro do que pronunciaram. Com o 3° e 4° Anos variou conforme as atividades
da turma, pois em alguns momentos eu anotando as respostas agilizava a liberacdo dos alunos
para outras tarefas, mas em outros os alunos preencheram com autonomia. Com o0 5° Ano néo
foi necessario registrar por eles. Para todas as séries foram utilizadas imagens ilustrativas dos
hardwares e prints®* de telas de software para auxiliar na identificagdo dos mesmos. Nem
sempre o0s alunos conseguiram reconhecer as tecnologias digitais apenas pelo nome, as
imagens foram fundamentais para esse reconhecimento.

O questionério utilizado nesta pesquisa (Apéndice C) foi composto da seguinte
maneira: 1) identificacdo do participante; 2) usos que faz de tecnologias digitais (hardware e
software); 3) tecnologias preferidas. Em todas estas etapas, mesclaram-se questdes fechadas e
abertas, havendo prevaléncia de dados quantitativos. Em relacdo aos usos e as preferéncias,
havia questionamento sobre os usos no colégio e fora do colégio.

A primeira parte, de identificacdo, tinha por finalidade caracterizar os participantes da

pesquisa. O nome também serviu como controle, pois ndo é incomum que alguns

24 Print Screen — funcdo existente nos computadores que copia a imagem que estd na tela no momento de
acionamento do botdo correspondente. Também se estende aos smartphones e tablets.
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participantes cliguem mais de uma vez no botdo de envio do formulério (ndo ocorreu). Além
do nome, a idade, o ano de escolaridade, a turma e o0 género ajudaram a caracterizar os
participantes. E duas questdes basicas para comecar a compreender como eles se relacionam
com as tecnologias digitais: se tém acesso a Internet e em que lugar. O lugar néo foi definido
por mim, a questdo era aberta.

A segunda parte buscava revelar os usos das tecnologias digitais feitos pelos alunos,
dentro e fora da escola. O questionario foi mantido apds a qualificacdo, exatamente com este
objetivo: facilitar o acesso aos usos que os alunos fazem para além dos muros escolares. Esta
parte foi dividida em duas: a primeira sobre uso de hardwares e a segunda sobre uso de
softwares. Os alunos podiam marcar para cada elemento uma das quatro op¢fes (que nao

2 (13

podiam ficar em branco): “uso no colégio Pedro II”, “uso fora do colégio”, “uso nos dois
lugares”, “ndo uso”. No caso de sentirem falta de algum item, havia uma caixa de texto aberta
para complementarem. E seguia uma questdo aberta para expor a questdo da aprendizagem:
“Quando vocé usa esses equipamentos digitais, o que vocé aprende? Ou 0 que vocé aprende a
fazer?”. O mesmo esquema foi aplicado para hardwares e softwares. E no fim, uma questéo
aberta buscava expor o que os alunos aprendem ao utilizar a Internet.

Na terceira e Ultima parte, os alunos livremente apontaram as tecnologias digitais
preferidas na escola e fora da escola.

Apos descrever os procedimentos adotados e o instrumento de pesquisa, passo a
descricdo detalhada do processo de coleta de dados em si — a aplicagdo do questionario
(Figura 7).

Em 15 de junho, iniciei os questionarios com a turma 101. Apenas dois alunos
responderam, mas o questionario funcionou como uma entrevista estruturada, devido a idade
e ao letramento inicial dos mesmos. A aula de IED do dia era continuagdo de uma atividade
anterior sobre identidade. Os alunos preencheram um arquivo semelhante a uma carteira de
identidade, com alguns dados pessoais. O material foi impresso e eles colocaram a digital
impressa para finalizar. Neste primeiro dia, precisei corrigir alguns pontos do questionario, a
saber:

e Tirar a obrigatoriedade de escolher entre escola e casa (alguns itens ndo séo usados —
inclui o item “nao uso”).

e Acrescentar uma coluna com “uso nos 2 lugares”.

e Incluir e-mail na parte sobre os programas.
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Figura 7 — Alunos respondendo ao questionario

<

Legenda: (A) alunos do 4° Ano respondendo com autonomia e (B) aluna do 3° Ano respondendo com
auxilio.
Fonte, a Autora, 2016.

Em 16 de junho, iniciei a pesquisa com as quatro turmas de 4° Ano de Escolaridade. A
professora Teresa Lobianco (professora de Nicleo Comum?®) usou a aula de IED para expor
uma apresentacdo multimidia (feita no Power Point) e alguns videos sobre relevo (nogoes
iniciais). Por isso, 0 tempo para a coleta de dados foi reduzido (cerca de um tempo de aula —
45min). O esquema de atendimento foi chamar dois alunos por vez, evitando chamar os dois
alunos da mesma dupla?®. A (nica diferenca ocorreu com a turma 403, na qual precisei utilizar
apenas um PC para acomodar os alunos na atividade de aula (Google Earth — busca dos
pontos do relevo trabalhados ao longo da aula). Alguns alunos tiveram dificuldades nas
perguntas abertas, o que me levou a alterar a escrita das mesmas para “O que vocé€ aprende a
fazer” utilizando as tecnologias digitais. Um aluno me lembrou que na parte referente aos
softwares faltou navegadores de Internet e eu achei que também faltou mecanismo de busca
(como por exemplo, o Google) para pesquisa. Por isso, acrescentei’’ os dois itens no
questionario. Neste dia, foram realizados questionarios com dezesseis alunos do 4° Ano,
sendo: cinco alunos da turma 401; trés alunos da turma 403; trés alunos da turma 404; e cinco
alunos da 402.

Em 17 de junho, iniciei a pesquisa com as turmas do 5° Ano. Na turma 503 todos 0s
alunos que foram concluindo a atividade de IED puderam responder ao questionario (sete
alunos). Apenas metade de turma teve aula no LIED, seguindo o planejamento integrado entre

professoras de Lingua Portuguesa e professoras de IED. Os alunos estavam escrevendo uma

% professoras de Nicleo Comum sdo as professoras regentes das turmas de 1° Segmento de EF. Podem atuar nas
areas: Lingua Portuguesa, Matematica, Estudos Sociais, Ciéncias e Literatura.

26 Por necessidade (ndo temos um PC por aluno) e por filosofia (acreditamos que quando eles trabalham juntos a
aprendizagem é enriquecida, favorecida) os nossos alunos trabalham em duplas nas aulas de IED.

27 Como o questionario em questdo é um formulario do Google Drive, era possivel corrigir na hora da aplicacéo.
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biografia sobre suas maes no Writer?®, parte de um projeto sobre o assunto. Na turma 501 ndo
havia alunos autorizados no grupo que teve aula de IED, por isso ninguém respondeu ao
questionario. No turno da tarde houve um bom quantitativo de alunos respondendo, num total
de vinte e trés alunos sendo nove alunos da turma 502 e sete alunos da turma 504.

Em 18 de junho, iniciei a pesquisa com os alunos do 3° Ano. A atividade de IED era
uma histéria em quadrinhos, construida com o software livre HagaQué. Os alunos que foram
autorizados pelos pais, foram sendo chamados para responder ao questionario, um de cada
vez. Quando acabavam, retomavam a atividade de aula. Na turma 303, apenas dois alunos
responderam. Na turma 301 foram quatro alunos. No turno da tarde, na turma 302 cinco
alunos responderam e na turma 304 mais cinco alunos responderam ao questionério. No total
dezesseis alunos responderam ao questionario neste dia. Eu ajudei varios alunos, pois eles
tiveram dificuldades de ligar o nome ao software correspondente, de maneira que ndo
identificavam que usavam o referido programa no colégio. Por isso, as folhas com as imagens
representativas dos hardwares e softwares foram necessarias. Neste dia, surgiu uma novidade
gue assumi para os outros dias: 0s alunos me perguntaram se usar a camera de video do
celular, smartphone, tablet ou do game DS valia como uso de “editores de video”. Aceitei a
sugestdo e passei a considera-los no item “editores de video”.

Em 19 de junho, iniciei a pesquisa com 0s alunos do 2° Ano de escolaridade. Neste dia
sO realizei a coleta de dados no 2° turno. A atividade do dia foi o software educativo Math
Blaster, que tem por objetivo principal fixar os fatos fundamentais da Matematica. Os alunos
trabalharam apenas com a adicdo. Com a turma 202 eu chamava dois alunos de cada vez e
eles respondiam ao mesmo tempo, num total de quatro alunos. Com a turma 204 chamei um
aluno por vez e eles respondiam sob minha superviséo, num total de trés alunos. Esta segunda
maneira se mostrou mais eficaz, pois o tempo que tive com a turma 204 foi menor e a
guantidade de alunos foi quase igual. Quando dois alunos respondiam ao mesmo tempo, um
sempre se dispersava quando eu precisava tirar uma duvida do outro. Em muitos casos eu
precisei preencher o questionario para agilizar, porque alguns alunos eram muito lentos na
digitagcdo das respostas abertas e/ou se “perdiam” na marcagdo das respostas fechadas. Passei,
portanto, a registrar as respostas de todos os alunos do 2° Ano, da mesma forma que ja havia
feito com os alunos do 1° Ano. Com estas séries menores 0 questionario funcionou como
roteiro e registro de uma entrevista estruturada. E curioso como eles tém dificuldades para

identificar o programa que usam na escola. Me parece que “o fazer” sobrepdem-se ao “meio

28 Editor de texto incluido no pacote LibreOffice (software livre).
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usado” (hardware e software), porque quando eu mostrava arquivos feitos por eles em aulas
anteriores como exemplo, imediatamente eles identificavam que conheciam o programa, mas
ndo sabiam o nome. Um aspecto muito interessante € que ndo dividem o uso em hardware e
software, para eles é tudo um conjunto significativo, seja quando realizam tarefas ou para o
entretenimento, seja em casa ou no colégio. Para eles, em consonancia com o referencial
teorico, as tecnologias digitais sdo “transparentes”. No total do dia, sete alunos responderam
ao questionario.

Em 22 de junho, atendi cinco alunos do 1° Ano, turma 101. A aula de IED utilizou o
Writer para fazer uma carta do jogo trunfo?® (parte de um projeto de Ciéncias para a feira que
aconteceria mais adiante). J& havia uma estrutura da carta no arquivo utilizado, de maneira
que eles precisavam pesquisar os dados e preencher o modelo. Neste dia, os alunos
escolheram e pesquisaram um animal para fazer a carta. Quanto ao questionario, as imagens
dos equipamentos e dos softwares agilizaram muito a aplicacéo.

Em 23 de junho, da mesma maneira que na semana anterior, realizei a coleta com as
quatro turmas de 4° Ano. Pela manha o tempo foi reduzido, pois a exposi¢do inicial da
professora Teresa demorou um pouco mais do que no turno da tarde. O assunto da aula
continuou sendo relevo e o desdobramento foi no software educativo Rio500 anos (simula um
voo entre 0 Centro e a Zona Sul do Municipio do Rio de Janeiro, possibilitando ainda uma
“viagem” ao passado, para ver como a regido era antes da ocupagdo humana). No 1° turno,
dois alunos da 401 e quatro alunos da 403 responderam ao questionario. No 2° turno, trés
alunos da 404 e seis alunos da 402 responderam ao questionario. Mesmo para os alunos mais
velhos, as imagens ajudaram bastante na identificagdo dos hardwares e softwares. No 4° e no
5° Anos eles tiveram duvidas nas questbes, mas tiveram autonomia para responder ao
questionario. No total do dia, quinze alunos responderam ao questionario.

Em 24 de junho, dei continuidade a coleta de dados nas turmas de 5° Ano, exceto na
turma 503. A atividade de IED ainda era ligada ao estudo do género textual biografico. Na
turma 501, quatro alunos responderam. No 2° turno, na turma 502 foram cinco alunos e na
turma 504 foram trés alunos a responder. No total do dia, doze alunos responderam ao
guestionario.

Em 26 de junho, como na semana anterior, realizei a coleta de dados com as turmas do

2° Ano. O dia foi bem produtivo, porque o software era 0 mesmo da semana anterior, 0 Math

29 Trunfo é um jogo de cartas que se realiza em grupo e consiste em ganhar o maior nimero de cartas dos outros
jogadores, utilizando as caracteristicas descritas na carta como “armas” na disputa (por exemplo, quem tem a
carta com o animal mais alto vence a disputa).
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Blaster (s6 que eles utilizaram a subtracéo ao inves da adi¢do), entdo pude comecar a chamar
os alunos para responder desde o comeco da aula. Responderam ao questionario: trés alunos
da turma 201, seis alunos da turma 203, seis alunos da turma 202 (concluido) e seis alunos da
turma 204. Na turma 201, a agitacdo excessiva dificultou a coleta. Quanto a turma 102, que
ndo é relatada até este ponto da descricdo da coleta de dados, nos dois dias em que haveria
aula de IED, houve paralisacdo dos servidores do Colégio Pedro Il. Por isso foi necessario
agendar neste mesmo dia, com a professora Denise Brown (professora de Nucleo Comum),
um horario na sala de aula. Como o LIED estava sem aulas nesse horério, eu levei, um de
cada vez para la (trés alunos ao todo) e realizei a entrevista fechada. Mas verifiquei que o
deslocamento fez com que perdéssemos muito tempo, de maneira que em outros dias
agendados com a Denise utilizei 0 meu netbook e minha conexao 3G para realizar a coleta na
prépria sala de aula da turma (o LIED ficava no térreo, enquanto a sala de aula ficava no 1°
andar). No total do dia, vinte e quatro alunos responderam ao questionario.

Em 29 de junho, continuei a coleta de dados com a turma 101. A atividade do dia era a
continuacdo da aula anterior. Completei o trabalho com esta turma, tendo seis alunos
respondido ao questionario.

Em 02 de julho, realizei os questionarios com o 3° Ano da manh@, atendendo a cinco
alunos da turma 301 e seis alunos da turma 303. No turno da tarde, foram quatro alunos da
turma 302 e quatro alunos da 304. A atividade do dia (1° e 2° turnos) foi terminar a histéria
em quadrinhos da aula anterior. Além destas turmas, consegui agendar, mais uma vez, com a
professora Denise, um horario para trabalhar com os alunos da turma 102 (quatro alunos
responderam ao questionario). No total do dia, vinte e trés alunos responderam ao
questionario.

Em 03 de julho, no 1° turno, atendi os alunos da turma 201 (trés alunos) e da turma
203 (quatro alunos). No 2° turno, a turma 202 ja havia concluido, entdo sé responderam 0s
alunos que faltavam da turma 204 (quatro alunos). Quanto a atividade de IED, os alunos
iniciaram uma atividade de Matematica no Calc®*®. No mesmo dia, consegui agendar o
atendimento de mais quatro alunos da turma 102, que foi realizado na propria sala de aula da
turma (utilizei meu equipamento e conexdo). No total, quinze alunos participaram da coleta
neste dia.

Em 07 de julho, atendi quatro alunos da turma 401 e trés da turma 403. Conclui o

trabalho com as turmas do 2° turno: turma 404 — dois alunos responderam ao questionario; e

30 Calc — Editor de planilha eletronica do LibreOffice.
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turma 402 — quatro alunos responderam ao questionario. No total do dia, treze alunos
participaram da coleta de dados. A atividade de IED do dia foi uma revisdao das aulas
anteriores, a partir de alguns videos que foram comentados pela professora Teresa e a
exploracdo livre dos softwares ja utilizados nas aulas anteriores.

Em 08 de julho, o Setor de Supervisdo e Orientacdo Pedagdgica (SESOP) realizou
uma atividade diferenciada com a turma 503, no horério que ocorreria a aula de IED (a equipe
de IED autorizou porque quase todos os alunos ja haviam terminado a atividade sobre
biografia). Eu avisei aos alunos que se quisessem poderiam responder ao questionario na hora
do recreio e seis alunos aceitaram meu convite (turma 503). No grupo da turma 501 que teve
aula de IED, ndo haviam alunos autorizados pelos pais a participar da pesquisa. Mas a
professora Juliana Sara permitiu que os dois alunos que faltavam respondessem ao
questionario no LIED e logo depois retornassem a sala de aula. No 2° turno, s6 faltava um
aluno, que preencheu o questionario na entrada, no meu equipamento/conexdo 3G, no
corredor do primeiro andar, completando a coleta de dados junto ao 5° Ano. No total do dia,
nove alunos responderam ao questionario.

Em 09 de julho, atendi sete alunos da turma 301 e cinco alunos da turma 303
(conclui). Os alunos tiveram bastante autonomia. Também atendi quatro alunos da turma 302
(conclui) e dois alunos da turma 304. Nos dois turnos, como era a ultima aula deles antes do
recesso escolar, os alunos que precisavam concluir tarefa se concentraram nisso. Mas o0s que
ja haviam concluido tudo, puderam escolher a atividade (incluindo alguns sites de jogos ja
utilizados em aula). Além do 3° Ano, fechei a coleta de dados com a turma 102 (cinco
alunos). A atividade de IED do dia era no software educativo “A casa de Franklin”. No total,
23 alunos responderam ao questionario.

Em 10 de julho, como estratégia para avangar com a coleta de dados na turma 201, que
se atrasou devido ao excesso de agitacdo, montei meu equipamento na area externa em frente
a sala de aula, com mesa e cadeiras, e atendi sete alunos. Como fiquei do lado de fora e
precisava aproveitar a0 maximo o tempo, ndo pude registrar a atividade de IED do dia, mas
creio que foi a mesma que a 203 realizou. Na turma 203, os alunos terminaram a atividade no
Calc e todos os seis alunos que faltavam, responderam ao questionario, finalizando o trabalho
com esta turma. Houve também uma aluna da turma 304 que necessitou faltar na aula de IED
(na véspera) e me pediu para responder na hora da entrada. Era aula de Educacao Fisica, mas
o professor Andre Luiz permitiu. Assim, catorze alunos responderam ao questionério neste
dia.
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Em 11 de julho, sabado, foi dia letivo, conforme calendério institucional. O horario
seguido foi 0 mesmo de quinta-feira, logo havia aula para as turmas de 3° Ano. Dois alunos da
turma 301 responderam ao questionario. Consegui autorizacdo da professora Pillar Paladini
para atender duas alunas da turma 503. Ao todo, quatro alunos responderam ao questionario
neste dia. Utilizei o espago do LIED.

Em 13 de julho, devido & proximidade do recesso académico, precisei da colaboracéo
de outros professores para concluir o trabalho de coleta de dados, apesar de ndo ser dia de
aula de IED para suas turmas. Utilizei meu equipamento, numa mesa com cadeiras no
corredor. A professora Waysa Verta, da turma 201, permitiu que eu atendesse os seis alunos
que faltavam e o trabalho foi concluido. A professora Fabiana Dias fez 0 mesmo e dois alunos
da turma 301 responderam ao questionario. Mais uma vez, a professora Pillar Paladini
permitiu que um aluno da turma 503 respondesse ao questionario. Da mesma forma, a
professora Michelle Almeida autorizou uma aluna da turma 304 a responder o questionario. E
a professora Samantha Nascimento, de Artes, me cedeu tempo com quatro alunos da turma
401. Ao todo, catorze alunos responderam ao questionario neste dia.

Por fim, em 14 de julho, fechei a coleta de dados, nas aulas de IED com o 4° Ano. A
atividade do dia foi com apoio do Google Maps. Trés alunos da turma 401 e quatro alunos da
403 responderam ao questionario. Um aluno da turma 503 respondeu na hora do recreio. No
dia, oito alunos responderam ao questionario.

No final da aula da turma 403, fizemos o sorteio das turmas e dos alunos para a 22 fase
da pesquisa, que foi de grupos focais (Apéndice D — ata do sorteio). Eu (registrando), trés
alunos da turma 403 (sorteando 0s numeros — os de turma e os dos alunos na lista de
chamada), a professora Andrea Luciene (IED) e a Diretora Adjunta Gilsely do Nascimento,
participamos do sorteio. Cinco turmas foram sorteadas. Em cada turma, 10 alunos foram
sorteados. Houve sorteio de um suplente por turma.

Foram dezenove dias de coleta de dados através do questionario, cinco semanas
sequidas de trabalho de campo, tudo feito no colégio. Nao deixei os alunos fazerem de casa,
apesar do questionario ser um formulario do Google Drive e estar disponivel online, para
evitar a interferéncia de terceiros nas respostas e para dirimir as ddvidas. Ao final da
participacdo, cada aluno recebeu um bilhete de agradecimento pela participacdo (Apéndice F).

No guadro abaixo, fago o resumo do numero total de alunos por dia de coleta:



Quadro 6 — Quantidade de alunos participantes por dia de coleta de dados
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22 feira 32 feira 42 feira 52 feira 62 feira Sabado
15/06/15 16/06/15 17/06/15 18/06/15 19/06/15
2 alunos 16 alunos 23 alunos 16 alunos 7 alunos
22/06/15 23/06/15 24/06/15 26/06/15
5 alunos 15 alunos 12 alunos 24 alunos
29/06/15 02/07/2015 03/07/2015
6 alunos 23 alunos 15 alunos
07/07/2015 08/07/2015 09/07/2015 10/07/2015 11/07/2015
13 alunos 9 alunos 23 alunos 14 alunos 4 alunos
13/07/2015 14/07/2015
14 alunos 8 alunos

Fonte: a Autora, 2016.

Concluo aqui a descricdo da fase 1. A seguir, faco a descricdo da fase 2 da coleta de

dados, realizada através da técnica de grupos focais (GFs).

3.3.2 Fase 2 — Grupos Focais

A escolha dos participantes foi por sorteio. No Gltimo dia de coleta de dados da fase 1,
foram sorteadas as turmas 102, 201, 303, 401 e 502. E dez alunos de cada turma foram
sorteados para integrar os grupos focais (GFs).

Todos os grupos foram realizados com os participantes sentados em roda, inclusive eu,
como moderadora. O registro foi feito com uma filmadora e um gravador, e, posteriormente,
transcrito. Tambeém foram feitos registros de campo, imediatamente apds a realizacdo do
grupo, para detalhar o como ocorreu. Sem perder de vista a perspectiva de debate, solicitei aos
alunos que procurassem falar um de cada vez, para evitar o excesso de sobreposicdo de vozes,
0 que dificultaria a posterior compreensao/transcricdo. Mas sempre deixando claro que eles
poderiam responder a qualquer um dos participantes, porque estdvamos debatendo o assunto.
Em alguns momentos, especialmente nas turmas de alunos mais novos, foi necessario repetir
individualmente as perguntas do roteiro, porque, mesmo intervindo de maneira a fazé-los
interagir, eles tiveram dificuldade em debater o assunto (me preocupei com que todos
participassem).

Houve variacdo quanto ao tempo de duracdo de cada grupo, entre 1h e 1h40min, e ao

namero de sessbes, entre uma e trés. A variacdo no nimero de sessGes teve a ver com o
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planejamento de IED de cada turma. Por exemplo, a turma 401, naquele periodo letivo, s6
teve um tempo semanal de IED, dificultando a realizagdo do GF. Fiz o registro da atividade
de IED que antecedeu cada sessdo, pois fazia parte do roteiro comecar com a participacdo na
atividade do dia.

A primeira parte do roteiro era destinada a exploragdo dos aspectos de ensino e de
aprendizagem, envolvidos nos usos das tecnologias digitais, dentro e fora da escola. Assim, se
iniciava no LIED, com a participacdo na primeira metade da aula. E as questdes para a
discussdo eram: o que vocés acharam da atividade? O que vocés acham das atividades da
Informatica no Colégio? O que vocés aprendem nas aulas de IED? O que aprendem fora da
escola usando tecnologias digitais? E parecido?

Além destas, também foram utilizadas questdes para clarear aspectos relacionados a
subjetividade e a sociabilidade dos alunos, destacando a interacdo e a mediacao: vocés usam
as tecnologias digitais mais em grupo ou sozinhos? Por exemplo: preferem jogo em grupo ou
individual? Vocés aprendem mais sozinhos ou em grupo, com 0s amigos? Como, por que e
guando vocés se comunicam? O que vocés postam/compartilham na Internet? As suas
amizades da Internet sdo amizades existentes online ou também conhecem esses amigos
presencialmente? O que vocés acham de copiar e colar? E, a seguir, questionei 0s grupos
sobre 0s aspectos positivos e negativos das tecnologias digitais: O que vocés acham melhor e
pior nas tecnologias digitais? O que mais curtem? Tem algo que ndo gostam?

A segunda parte, partia de uma animacao sobre seguranca na Internet®%. O objetivo era
tornar claros os conhecimentos que os alunos possuem sobre uso seguro e responsavel. Foi a
maneira encontrada para analisar a criticidade dos alunos frente as tecnologias digitais.
Assim, foi questionado: 0 que vocés acharam do video? Concordam com ele? Havia no video
um pedaco que mostrava os perigos da tecnologia. Vocés perceberam qual foi? O que vocés
acham disso? O que fazer para uséa-la com seguranca?

Descrito o roteiro e seu objetivo, passo a descri¢cdo da coleta de dados, utilizando os
GFs. Convem ressaltar que os GF foram filmados e gravados para captar o melhor possivel o
som e a imagem. Como a minha filmadora € um equipamento amador, ndo foi possivel
enquadrar todos os alunos na mesma cena, tendo sido necessario ir apontando a camera para
quem estava falando. O gravador teve o objetivo de garantir um audio de melhor qualidade.
Ao final de cada sessdo, era feito o registro das informagdes mais relevantes no caderno de

campo. Estes materiais favoreceram a transcricdo de dados, feita posteriormente. Optei por

31Versdo resumida do filme “Guia de Navegacio para o Uso Responséavel da internet”. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=gmVjPr-8Pp4>. Acesso em: 22 ago. 2016.
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dar voz a um aluno por vez, por causa da gravacdo do &udio, para as falas ndo se sobreporem
em excesso, mas sem prejudicar o objetivo geral de promover o dialogo no GF.

O primeiro grupo focal ocorreu em 19 de setembro de 2015, com os alunos sorteados
da turma 401. Aconteceu no LIED. Fizemos uma roda, sentados no chdo. Como ja disse, foi o
GF que necessitou de mais sessfes (ao todo trés), porque a turma s6 tinha um tempo de aula
semanal de IED. A atividade de IED no dia da primeira sessao foi um game de multiplicagéo,
realizado em tablets, no qual os alunos disputavam em duplas quem multiplicava melhor,
mais rapido. A atividade foi realizada na sala de aula (Figura 8 — A). Na segunda sessdo, a
atividade foi sobre graficos e comecou analisando, projetado em tela, um site com esta
finalidade. Coordenados pela docente de IED, os alunos foram dizendo a fruta preferida das
que estavam listadas no site e, posteriormente, as informac6es foram transformadas em um
gréfico pelo software (Figura 8 — B). Foram cerca de 30min de sessdo. A terceira sessdo

aconteceu em um dia que né@o houve IED.

Legenda: (A) Uso de tablets na primeira sessdo; (B) Uso de site sobre graficos na segunda sesséo,

na foto projetado em tela com o projetor multimidia.
Fonte: a Autora, 2016.

Em 08 de outubro, realizei a coordenagéo da primeira sesséo de grupo focal da turma
201. A turma estava tendo aulas de IED em dois grupos, que se revezavam a cada semana. O
tempo ndo foi suficiente e tivemos, por isso, uma segunda sessdo. Na primeira sessdo, a
atividade de IED foi o software educativo de Matematica A Montanha do Tesouro (sistema de
numeracgéo decimal, comparacdo de quantidades, soma e subtracdo, horas). Utilizei no GF a
estratégia de etiquetas com 0s nomes, pois, ao contrario da turma 401, esta turma ainda nao

teve aulas comigo. Da mesma forma que na 401, o GF ocorreu no LIED. Nos sentamos em



216

roda, no chdo. Houve muita agitagdo, caracteristica da turma, mas mesmo se ndo houvesse, o
tempo foi curto. Cerca de 30min. Fizemos até a parte sobre “os usos sociais da Internet”.
Solicitei a professora Waysa mais tempo. Ela, prontamente, agendou horario para a semana
seguinte.

Figura 9 — Atividade de IED da turma 201

s

Fonte: a Autora, 2016.

Em 13 de outubro, realizei a segunda sessdo de grupo focal com a turma 401. Comecei
pelo filme sobre Internet segura. Apresentei o video na sala de aula de Matematica, usando o
Projetor Proinfo. Nos sentamos em roda, no chdo. Ndo deu tempo de falar sobre os usos
sociais das tecnologias digitais. Foram mais 30min de sessdo. A professora Luzia dos Santos
permitiu que eu utilizasse 15min na semana seguinte para concluir o GF. Esta sessdo rendeu
menos, pois houve muita agitacdo e alguma disperséo (foi uma semana complicada por causa
do Dia da Crianca e do Dia do Mestre).

Em 14 de outubro, fiz o GF com a turma 303, com uma unica sessdo de 54min,
conforme combinado com a professora Fernanda Freitas (foi além do horario de IED). Antes,

porém, os alunos tiveram 30min de aula de IED no LIED.

Figura 10 — Atividade de IED da turma 303

w
u

¥

Fonte: a Autora, 2016.
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Eles estavam fazendo uma nova histéria em quadrinhos no programa HagaQué, agora
com tema livre. A sessdo foi bastante produtiva, abordamos todos os itens do roteiro. Os
alunos se envolveram bastante, havendo um pouquinho de dispersdo no final. Ficamos na sala

de aula da turma, com o Projetor Proinfo para exibir o filme. Nos sentamos em roda, no chao.

Figura 11 — GF da turma 303

Fonte aAutora 2016.

Em 16 de outubro, conforme combinado com a professora Waysa, fiz a segunda e
ultima sessdo com a turma 201 (totalizando 1h16min). Como era o dia ap6s o feriado do Dia
do Mestre e a semana ja estava atipica, foi possivel interromper a aula de Nucleo Comum,
apenas para os dez alunos do GF, sem prejudicar o planejamento regular. Apenas uma aluna

faltou.

Figura 12 — GF da turma 201

d
Fonte: a Autora, 2016.

Realizamos o roteiro a partir da etapa do filme. Utilizamos uma sala de aula que estava
desocupada. Nos sentamos no chao, em roda. Houve bastante agitacdo e foi dificil concluir,

porque contaram alguns casos que fugiram do assunto.
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Fonfe:a Autora, 2016. _

Em 20 de outubro, a turma 401 fez a ultima sessdo do GF (totalizando 1h10min).
Foram apenas 15min, mas o grupo estava bastante participativo e interessado, fazendo étimas
contribuicbes. Além disso, sé faltava discutir os usos sociais da Internet. Utilizamos o LIED.

Trabalhamos, sentados, em roda.

Figura 14 — GF da turma 401

“Fonte: a Autora, 2016.

Em 23 de outubro, a professora Renata Esposito (a parceria de IED era com Artes
naquele momento), iniciou a aula na sala de Artes, utilizando uma série de filmes tutoriais,
pois 0 objetivo era que os alunos, posteriormente, criassem seus préprios filmes tutoriais.

Foram aproximadamente 30min de exposicao.

Figura 15 — Atividade Artes/IED da turma 502

J— p——

Fonte: a Autora, 2016.
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Depois, ainda tive 1h39min para realizar o GF. Utilizamos o LIED, nos sentamos no
chédo, em roda. Os demais alunos ficaram na sala de Artes escrevendo seus roteiros para 0S
tutoriais. O GF com os alunos da turma 502 teve apenas uma sessao e foi 0 mais extenso. A
maturidade e a experiéncia mais ampla de uso de tecnologias digitais destes alunos favoreceu

e facilitou o debate, em relacéo as outras turmas.

Figura 16 — GF da turma 502

)
/

Fonte: a Autora, 2016.

i

Em 13 de novembro, véspera de Feira de Ciéncias do campus, aconteceu a primeira
sessdo de GF com a turma 102, de um total de duas sessdes. O horério foi especial, reduzido,
para possibilitar a arrumagéo das salas. Como o GF foi marcado com bastante antecedéncia, e
houve alguns feriados no dia de aula de IED da 102, eu ndo sabia da feira. Tive cerca de
30min com o grupo. Faltaram duas criancas e o suplente foi chamado. Eles estavam muito
agitados. A atividade de IED foi o game “A Casa de Franklin” e jogar o Trunfo construido

por eles anteriormente e que seria apresentado na feira de Ciéncias que ocorreria em breve.

Figura 17 — Atividade de IED da Turma 102

Fonte: a Autora, 2016.

Em 27 de novembro, aconteceu a segunda sessdo de GF com a turma 102 (totalizando
1h01min). A participacdo da turma foi melhor, mas ainda houve bastante agitacdo. Tive

alguns problemas técnicos: sem querer, guardei a filmadora ligada na mochila e cheguei a
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escola com ela descarregada; precisei filmar com o celular utilizando as méos, porque ele ndo
era compativel com o tripé — a imagem ficou um pouco “tremida”; ja no final, tive que trocar
as pilhas do gravador. Tivemos aproximadamente 1h de atividade, na sala de aula deles, com

o0 Projetor Proinfo, sentados em roda, no chéo.

Figura 18 — Grupo Focal da Turma 102

Fonte: a Autora, 2016.

Em 16 de dezembro, entreguei os bilhetes de participagdo nos GFs as coordenadoras
de turno Leila Almeida e Andrea Lucas para serem entregues aos alunos (Apéndice F).
Concluida a descricdo da coleta de dados, realizada através de grupos focais, passo a

andlise dos dados, contando com o método de analise de conteldo.

3.4 Analise de Dados

3.4.1 Fase 1 — Questionarios

Nesta parte, utilizei estatistica simples para analisar o contetdo das questdes fechadas,
ou seja, fiz a porcentagem do numero de repeti¢do das respostas, sem casas decimais. Porém,
em alguns casos foi necessario adicionar uma casa decimal para revelar pequenas diferencas
que de outra forma passariam despercebidas. Nas questdes abertas sobre hardware e software
(“outros”, além dos itens de multipla escolha), procedi com a verificagdo de repetigdes,
utilizando graficos simples, sem, no entanto, utilizar porcentagem, pois os alunos poderiam
responder varias coisas ou entdo ndo incluir nenhum item. Nas questdes abertas sobre
aprendizagem e preferéncias utilizei grades de andlise de conteudo, verificando repeticdes,

num sistema quantitativo e qualitativo.
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A primeira parte do questionario era de identificagdo dos sujeitos. Foi possivel saber
idade, série, turma, género, se tem acesso a Internet e em que lugar. Observando o grafico 3,
que contém quatro graficos referentes a identidade dos participantes, podemos verificar que
quanto a idade (Grafico 3A), ha um equilibrio na amostra, pois 52% dos alunos tém entre 6 e
8 anos de idade, enquanto 48% tém entre 9 e 12 anos de idade. Quanto ao género (Grafico
3D) dos alunos, a amostra também apresentou equilibrio, sendo 49,8% de meninos e 50,2%
de meninas. Quanto ao Ano de Escolaridade (Gréafico 3B), primeiro convem destacar que as
turmas de 1° Ano possuem entre dezenove e vinte alunos por turma (as demais possuem cerca
de 26 alunos) e que em 2015 haviam apenas duas turmas deste nivel no campus.
Considerando este fato, houve razoavel equilibrio na adesdo da participagdo dos alunos por
séries, conforme ja explicitado pelo Grafico 1, sendo 12% de alunos do 1° Ano, 23% de
alunos de 2° Ano, 24% de alunos de 3° Ano, 22% de alunos do 4° Ano e 19% de alunos do 5°
Ano. Detalhando por turmas (Gréafico 3C), fica mais evidente o equilibrio. Este equilibrio é
importante, pois ndo ha uma grande prevaléncia de um nivel de ensino, de uma idade ou de
uma turma especifica, proporcionando dados de grande riqueza em relacdo ao primeiro

segmento do ensino fundamental.

Gréfico 3 — Graficos relativos a identificagdo dos alunos.
IDADE ANO DE ESCOLARIDADE

12an0s g anos
2% 7%

12 Ano
52 Ano 12%
19%

7 anos
20%

22 Ano
23%

42 Ano
22%

32 Ano

(A) (B)
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Gréafico 3 — Graficos relativos a identificacdo dos alunos.
TURMA MENINOS/MENINAS (GENERO)

TURMA 101
5% TURMA 102
6%

TURMA 502
6%

TURMA 404
3%

TURMA 202
4%
Masculino
TURMA 203 (menino)
6% 49,8%

Feminino
(menina)
50,2%

TURMA 403
6%

TURMA 402
6%

TURMA 401
7%

TURMA 301

TURMA 304 1ypMA 303 TURMA 302
5% 5% 5%

(©) (D)

Legenda: (A) gréafico sobre as idades dos alunos; (B) grafico sobre o ano de escolaridade dos alunos; (C) grafico
sobre a distribuigdo de alunos por turmas; (D) grafico sobre o género.
Fonte: a AUTORA, 2016.

No Grafico 4, reuni os dois graficos que foram construidos a partir das questdes sobre
0 acesso. Quanto ao acesso a Internet, todos os alunos tém acesso na escola, mas ndo de forma
livre, apenas nas aulas de IED. Depende também da atividade que estdo realizando (nédo
podem acessar sem que seja parte da atividade ou necessario para resolver alguma divida da
tarefa realizada). Por isso, a pergunta foi sobre 0 acesso a Internet fora da escola (Grafico
4A), e revelou que 95% tém acesso, contra 5% que ndo tém. Ao serem questionados (questdo
aberta) sobre onde acessam a Internet, os alunos deram mdultiplas respostas, podendo citar
todos os locais. Assim, tabulando os dados, foi possivel chegar ao grafico "Lugar de Acesso"
(Gréfico 4B) que revelou que a grande maioria tem acesso em casa (214 alunos), seguido pelo
acesso na casa de parentes (principalmente avdés — 63 respostas). Surpreendeu-me a
quantidade de alunos que utilizam redes Wi-Fi abertas em locais publicos (uso de tablets e
smartphones, especialmente em restaurantes, shopping centers e consultérios médicos - 40
alunos), e dados moveis (em smartphones — 35 alunos), num total de 75 respostas. Convém
ressaltar que o uso de smartphones ndo quer dizer que os alunos possuam aparelho proprio.
Muitos citaram o uso do aparelho dos pais, irméaos, etc. Outros lugares citados foram cursos
(especialmente de inglés - 6 respostas), Lan House (apenas 2 alunos), casa de amigos (15
alunos), trabalho dos pais (8 alunos) e uso sem permissao da rede do vizinho (apenas 1
resposta). Dois alunos n&o souberam responder, nem com ajuda.
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Grafico 4 — Graficos relativos ao acesso a Internet.
ACESSO A INTERNET Lugar de Acesso

Nao
5% .
Do vizinho (sem permissdo) | 1
N3o soube responder ]2
Trabalho dos pais _8
Lan house ]2

Curso (delnglés, outro) 6

Dados Méveis/3G/4G 35
Locais pUblicos/WIFl aberto 40

CasadeAmigos 15

Casa de Parentes 63

Em casa 214 |

Sim
95% 0 50 100 150 200

(A) (B)

Legenda: (A) grafico referente ao acesso a Internet fora do colégio; (B) grafico sobre o lugar de acesso a
Internet.
Fonte: a AUTORA, 2016.

Na parte 2 do questionario, os alunos marcaram que hardwares utilizam, com espaco
para outros, nao listados. Ao final, precisavam dizer o que aprendem ao utilizar esses
equipamentos. A pergunta ficou muito abstrata, por isso a modifiquei para “o que vocé
aprende a fazer com esses equipamentos?”. Para fins de analise, separei os graficos resultantes
em dois grupos: Grafico 4 — gréficos relativos ao uso de hardware — computadores (PC,
notebook, netbook, tablets e smartphones) e Grafico 5 — Gréaficos relativos ao uso de
hardware — SmartTV, TV digital e videogame.

O primeiro item foi o PC convencional (Gréfico 5A), com gabinete, mouse, teclado e
monitor, ou seja, 0 equipamento que temos no LIED. Trés alunos disseram que ndo usam e
tive davidas se foi um erro por ndo reconhecerem que equipamento era ou se eram alunos que
estavam sem aula de IED (houve duas turmas com esse problema na época do questionario,
mas a maioria respondeu pelo todo, pelas outras atividades ja realizadas no LIED). Ao
contréario do gque eu imaginava, o PC ainda € um equipamento digital muito usado, tendo sido
citado por 99% dos alunos, sendo 2% de uso fora da escola, 52% de uso na escola e 45% de
uso nos dois lugares. Os alunos que s6 usam este equipamento no colégio, em muitos casos
usam o notebook, smartphone ou tablet fora da escola, para jogar e acessar contetidos digitais.

Em relacdo aos notebooks (Gréfico 5B), no colégio ndo possuimos equipamentos para
uso com os alunos, mas, eventualmente alguns professores trazem seus equipamentos e 0S
utilizam, por isso ndo me parece um equivoco a citacdo de quatro alunos sobre seu uso no

colégio (1,2%, ou seja, trés alunos, disseram “nos dois lugares” e 0,4%, ou seja, um aluno,
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3

disse “uso no colégio”). Verifiquei um quantitativo importante de uso desse tipo de
equipamento fora do colégio, ou seja, 72,3% dos alunos usam notebooks (73,5% considerando
0s que disseram usar nos dois lugares), contra 26,1% que nédo o utilizam.

O netbook (Gréafico 5C), notebook de tamanho reduzido que tem uma configuracao
simplificada, ndo foi um equipamento muito citado (75,9% dos alunos ndo usa). O uso “nos
dois lugares” (0,4% ou seja, um aluno) reflete uso de equipamento pessoal, pois ndo é um
equipamento em uso no colégio. Ainda assim, 23,7% dos alunos utilizam este equipamento
fora da escola.

O uso de tablets (Gréafico 5D) correspondeu ao esperado, pois em 2014, quando
experimentei 0 uso deste equipamento no colégio, os alunos sempre diziam como gostavam
de usa-lo e o quanto o usavam fora da escola. Apenas 15% dos alunos ndo usam tablets, 22%
dos alunos usam “nos dois lugares”, 4% usa apenas “no colégio” e 59% usa “fora do colégio”.
Quando a pesquisa foi feita, em 2015, os alunos ndo estavam tendo aula de IED com tablets.
Mas muitos alunos continuaram citando o equipamento como utilizado na escola. No 2°
semestre, na época dos grupos focais, os tablets foram usados com o 4° Ano.

Os smartphones (Grafico 5E) sdo equipamentos proibidos no colégio, mas eu orientei
que os alunos respondessem com a maior sinceridade possivel. Nenhum aluno disse que 0s
utilizam apenas no colégio. Porém, nove alunos (3%) afirmaram utilizar smartphones nos dois
lugares, possivelmente usam escondido (e, possivelmente, outros usam e ndo tiveram coragem
de dizer). Varios alunos me perguntaram se valia uso dos telefones de seus pais, irmaos,
outros parentes e amigos, e eu lhes disse que sim, desde que usassem varias vezes. Assim,
71% dos alunos afirmaram que usam smartphones fora da escola, contra 26% que afirmam

nao usa-los.

Gréfico 5 — Graficos relativos ao uso de hardwares — Computadores (PC, notebook, netbook,
tablet, smartphone)
USO DE PC/DESKTOP

N&o uso

1% USO DE NOTEBOOK

Uso no Colégio Pedroll
0,4%

N&o uso
26,1%

Uso no Colégio
Pedro Il
52%

Uso fora do
Colégio

A)

Uso fora do Colégio
(em casa, etc.)

72,3% (B)
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Grafico 5 — Gréficos relativos ao uso de hardwares — Computadores (PC, notebook, netbook,
tablet, smartphone)
USO DE NETBOOK USO DE TABLETS

(em casa, etc.)
23,7%

Uso no Colégio Pedroll
4%

Né&o uso,
15%

Uso nos 2 lugares

0,4%
Uso nos 2 lugares

22%

Uso fora do Colégio
(em casa, etc.)

N&o uso 59%

© ©)

USO DE SMARTPHONE

Uso no Colégio Pedroll
0%

N&o uso
26%

Uso nos 2 lugares
3%

Uso fora do Colégio
(em casa, etc.)
71%

(E)

Legenda: (A) grafico sobre o uso de PC; (B) grafico sobre o uso de notebook; (C) grafico sobre o uso de
netbook; (D) gréafico sobre o uso de tablets; (E) grafico sobre o uso de smartphone.
Fonte: a AUTORA, 2016.

Ainda sobre o uso de hardwares, além dos equipamentos que agrupei como
computadores, porque de fato fazem as mesmas funcdes que os computadores, reuni num
segundo agrupamento, outros equipamentos digitais, que possuem fungdes especificas, como
TV Digital, SmartTV e videogame (Grafico 6).

Em relacdo a TV digital (Gréafico 6A), os 8% que ndo usam, ainda tém TV analdgica
(de tubo, sem conversor®?). 89% dos alunos usam TV digital®® “fora do colégio”, a maioria
dos alunos utilizam TV por assinatura®, mas alguns possuem apenas 0s canais abertos. 1%
dos alunos disseram usar TV Digital “nos dois lugares” e 2% disseram so utilizar “no
colégio” (sete alunos no total). Uma pequena ressalva é que, apesar de termos televisores

digitais em si (com tecnologia LED, entre outras), ndo h& captacdo de TV, apenas uso de

32 Fato descoberto na aplicacdo do questionario, pois os alunos tiveram ddvidas e me perguntaram. No dialogo,
acabei descobrindo que estes alunos ainda utilizam TV analégica (e de tubo). Fonte: Caderno de Campo.

33 Pensando no equipamento — as TV mais modernas.
34 Fato evidenciado na hora de responder ao questionario, pois muitos alunos tiveram duvidas e me perguntaram;
no dialogo, ficou explicito o acesso a TV por assinatura fora do colégio. Fonte: Caderno de Campo.
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reprodutor de video. Por isso, apesar de quase todas as areas pedagdgicas utilizarem aparelhos
de TV digitais, isto ndo ficou evidente nas respostas. Acabou sendo uma pergunta ambigua
(servia para o aparelho e para o servico), dificultando a clareza sobre 0 uso do equipamento.

Quanto a SmartTV (Gréafico 6B), dois alunos afirmaram utilizar no colégio, mas nao
existe este equipamento no campus. Provavelmente foi dificuldade no reconhecimento, pois
em aparéncia e igual a uma TV digital convencional. O que muda é a possibilidade de acessar
conteddo de Internet e conectar-se a outros equipamentos digitais (como smartphones e
tablets). Assim, 53,8% ndo usam este tipo de equipamento, contra 46,2% que usam.

Por fim, os videogames (Grafico 6C) sdo usados fora da escola por 70,7% dos alunos.
No colégio ndo ha videogames, apesar de usarmos games nas aulas de IED, no PC. Um aluno
afirmou usar “nos dois lugares” (0,4%), mas trata-se de mini game pessoal do mesmo. Como
ficara evidente adiante, ao tratar dos softwares, a grande maioria dos alunos usa games. Mas 0
suporte nem sempre é um videogame, como podemos ver no Gréafico 6C, no qual 28,9% dos

alunos ndo usam este equipamento.

Gréfico 6 — Graficos relativos ao uso de hardwares — TV Digital, SmartTV, videogame
USO DE TV DIGITAL USO DE SMARTV
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USO DE VIDEOGAME
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Uso fora do Colégio
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Legenda: (A) gréafico sobre o uso de TV digital; (B) grafico sobre o uso de smartTV; (C) grafico sobre o uso de
videogame.
Fonte: a AUTORA, 2016.
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Numa ultima questdo, os alunos poderiam marcar “outros” equipamentos e dizer o
local em que os utilizam. Assim, 59% dos alunos (146 alunos) disseram que ndo utilizam
outros equipamentos. Mas 41% usa outros equipamentos, sendo 39% fora da escola e 2% nos

dois lugares, conforme o grafico a seguir (Gréafico 7):

Gréfico 7 — Uso de outros equipamentos
USO DE OUTROS EQUIPAMENTOS

Uso no Colégio Pedroll
0%

Uso fora do Colégio
(em casa, etc.)
39%

Né&o uso
59%

Fonte: a AUTORA, 2016.

Havia uma caixa de texto para escrever que outros eram esses, resultando no Gréafico
8. Neste grafico, a maioria dos equipamentos citados se encaixa em itens que apareciam no
questionario. Apesar disto, mantive nas analises todos os itens mencionados por dois motivos:
1) revelam uma certa dificuldade dos alunos em agrupar os equipamentos; 2) revelam como
algumas marcas estdo impactando os consumidores, de maneira que se sobrepdem as
categorias dos produtos, em consonancia com que vimos no referencial tedrico sobre as
lovemarks.

Assim, Playstation, Xbox, DS, DSI, PSP, PSV, mini game e Fliperama sdo todos
equipamentos que se enquadram na categoria videogame (somando quarenta e seis respostas).
Claro TV e YouTube na TV se referem a SmartTV (duas respostas). O Ipad € o tablet da
empresa Apple (foram catorze respostas), assim como o Iphone é o seu smartphone (seis
respostas) e Ipod o seu reprodutor de masica (seis respostas).

SO que ndo havia reprodutor de musica digital na minha lista, entdo o Ipod era uma
indicacdo ndo categorizada. Outros alunos (dois) fizeram referéncia ao uso de equipamentos
gue leem arquivos MP3 (som) e MP4 (som e video). E dois alunos citaram o uso de aparelho
reprodutor de DVD. Quanto ao uso de cdmeras digitais, seis alunos disseram usar camera
fotografica e um usa camera filmadora. Além disso, um aluno mencionou o bastao de selfie.

Para minha surpresa, trinta e cinco alunos mencionaram celular, o qual eu ndo inclui

na lista, pensando ja ser um equipamento em desuso.



228

Surgiram outros equipamentos incomuns, como ‘“‘caneta para desenhar no PC” (um
aluno) e “aparelho que mistura tablet e joystick®” (um aluno). Além destes, dois alunos
citaram PC do tipo “all in one”, ou seja, tudo em um (monitor, gabinete, caixas de som e
microfone sdo integrados na mesma “caixa”). Houve equipamentos comuns que apareceram
pouco, como impressora (seis alunos) e projetor (um aluno; é utilizado no colégio). Outros
alunos citaram objetos digitais mais antigos, mas ainda muito utilizados, como reldgio e
calculadora (um aluno citou cada um).

Alguns itens citados parecem ter sido incluidos por equivoco, como telefone, radio e

TV comum, pois ndo sdo equipamentos digitais.

Gréafico 8 — Descricdo dos outros equipamentos utilizados

Hardwares - Outros

Youtube na TV
TVcomum
Claro TV

Radio

Bastdo de selfie

Relégio digital

ARNRARNRNRNRN

Calculadora
DVD

UL

PCallin one
Impressora 1] 6
Projetor ] 1
Fliper ] 1
Mini game ___] 2
DSl ] 1

DS ] 21
wi 19
Xbox 13
Playstaton —____ 5
Aparelho que mistura tablet e joystick ] 1

Caneta para desenharnopc | 1

Ipad | 14
Telefone ] 1
lphone "] 6
Celular | 35
Filmadora __] 1
Camerafotogréficadigital ] 6
pod 17
MP4 ] 1
MP3 ] 1

Fonte: a AUTORA, 2016.

35 Segundo pesquisa na Internet, ja existem equipamentos com esta descrigdo, como por exemplo o Wii U.
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Em relagdo ao hardware, ainda resta a questdo da aprendizagem com uso destes
equipamentos, mas por questfes que explicarei adiante, vou analisar a aprendizagem com
hardware e software no mesmo momento, segundo a mesma grade de analise de contetdo.

Entdo, passo as analises sobre o uso de softwares. Para organizacdo, assim como fiz
com o hardware, divido os graficos sobre softwares em grupos: Gréafico 9 — Graficos relativos
ao uso de softwares — Internet, exceto redes sociais; Grafico 10 — Gréficos relativos ao uso de
softwares — Redes Sociais; Grafico 11 — Graficos relativos ao uso de softwares —
Editores/Aplicativos; e Grafico 12 — Uso de softwares - Games.

Com relacdo ao uso da Internet (Grafico 9), o primeiro item a analisar € o uso de blogs
(Gréfico 9A). O grafico revela que a minoria dos alunos utiliza blogs, somando 23% entre
alunos que utilizam “fora da escola” e nos “dois lugares”, contra 77% de alunos que ndo os
utilizam. Destes, poucos me disseram (trés criancas®®), ao responder o questionario, que
escrevem blogs. A funcgdo de diario virtual hoje estd mais delegada as redes sociais digitais.

No Grafico 9B, esta visualmente expresso o uso de e-mail. Apenas 29,7% utilizam e-
mail, ndo sendo para eles um meio de comunicacdo privilegiado. Sdo 70,3% de alunos que
ndo o utilizam. Um fato curioso é que muitos tém endereco de e-mail para poderem se
cadastrar®” em jogos, usar redes sociais e fazer outros tipos de cadastros em sites de interesse,
mas ndo utilizam o e-mail em si, em sua funcdo essencial de enviar comunicacao escrita.
Semelhante ao que vimos no referencial tedrico, o uso de aplicativos de comunicacédo
instantanea esta substituindo o uso de e-mail.

Quanto ao uso de navegadores de Internet (Grafico 9C), como era de se esperar, a
grande maioria os utiliza (apenas 3% dos alunos afirmaram n&o utilizar). Alguns alunos
responderam que ndo utilizam, possivelmente, porque ndo usam em casa e ndo haviam
utilizado no colégio até a época da coleta de dados (trabalhamos com navegadores desde o 1°
Ano). Assim, 70% dos alunos disseram utilizar “nos dois lugares”, 24% afirmaram utilizar
somente “fora do colégio” e 3% afirmaram que so0 os utilizam “no colégio”.

O Gréfico 9D nos mostra onde os alunos utilizam os mecanismos de busca, ou seja, 0S
sites, como o0 Google, que possibilitam a pesquisa no emaranhado de informacdes da Internet.
A maioria utiliza este tipo de software, sendo 45,8% de alunos que usam “no colégio” e “fora
do colégio”, 43,8% apenas “fora do colégio”, 0,8% somente “no colégio”. A minoria, 9,6%

ndo utiliza. Conforme o referencial tedrico, vemos o0 quanto a questdo da pesquisa na Internet

% Fonte: caderno de campo.

37 Fonte: caderno de campo.
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é, hoje, fundamental para os jovens. Muito além de pesquisas escolares, as criangas buscam
na Internet qualquer tipo de informacéo de que necessitem.

Em consonancia com o referencial tedrico, que aponta uma mudanca importante na
forma de ver televisdo (de uma TV de “hora marcada”, com uma programacao definida pela
emissora, para uma TV “de envolvimento”, na qual o usuario escolhe 0 que e quando ver), 0
Gréfico 9E, mostra um elevado uso de softwares do tipo do YouTube pelos alunos, num total
de 89% de usuarios (69% “fora do colégio”, 19% “nos dois lugares” e 1% apenas “no
colégio). Apenas 11% afirmaram ndo utilizar este tipo de programa. Conversando com 0s
alunos®®, a grande maioria apenas assiste os videos (poucos publicam material audiovisual).

Uma ressalva, 0 uso no colégio é feito através de projetor multimidia, porque apenas a

maquina utilizada por nés professores tem livre acesso a Internet.

Grafico 9 — Gréficos relativos ao uso de softwares — Internet, exceto redes sociais
USO DE E-MAIL

Uso no Colégio Pedroll
0,4%

USO DE BLOGS
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77% (A)
USD DE NAVEGADORES DE INTERNET

Nao uso .
33 ko no Colégio Pedroll

33
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24%

(C)

% Fonte: caderno de campo.
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Grafico 9 — Graficos relativos ao uso de softwares — Internet, exceto redes sociais

USO DE VIDEOS (DO TIPO YOUTUBE)

N3o uso Uso no Colégio Pedroll
11% 1%

Uso fora do
Colégio (em casa,
etc.)

69% (E)
Legenda: (A) gréfico sobre o uso de blogs; (B) gréfico sobre o uso de e-mail; (C) gréfico sobre o uso de navegadores de

Internet; (D) gréafico sobre o uso de mecanismos de busca; (E) gréfico sobre o uso de videos.
Fonte: a AUTORA, 2016.

Conforme vimos no referencial tedrico, dentro do contexto dos softwares de Internet,
as redes sociais digitais (Grafico 10) ganham destaque (especialmente, o Facebook) por sua
possibilidade de publicacdo livre, de variados tipos de conteldo, num processo de
compartilhamento e feedback (“curtidas”) constantes. Além disso, possibilitam o “encontro”
(e a formagdo de grupos) e a “conversa” de diferentes maneiras. Apesar de ndo serem
destinadas as criancas, estas redes atraem-nas a participar. Porém, especialmente os alunos
mais novos (1° e 2° Anos), ndo recebem autorizacdo dos responsaveis e ndo participam destas
redes, como nos aponta o Grafico 10A, no qual 49% dos alunos ndo usam redes sociais.
Outros 50% dos alunos que as utilizam, sdo, na maioria, alunos do 3° ao 5° Anos. O 1% de
alunos que disse utilizar nos dois lugares diz respeito a uso de equipamento proprio, sem
autorizacdo, pois 0 uso de smartphones e celulares ndo é permitido no colégio, e na rede
interna a maioria das redes sociais digitais é bloqueada.

Uma surpresa para mim, apés tudo o que li para fazer o referencial teorico, foi o pouco
uso do Twitter (Grafico 10B). Muitos estudos com adolescentes mostram um uso amplo deste
software, mas no campo desta pesquisa, apenas 15,5% o utilizam contra 85,5% de alunos que

n&o o utilizam. Inclusive muitos alunos tiveram ddvidas sobre que programa era este°.

%9 Fonte: caderno de campo.



232

Grafico 10 — Graficos relativos ao uso de softwares — Redes Sociais
USO DE REDES SOCIAIS USO DE TWITTER

Uso no Colégio Pedroll L.
0% Uso no Colégio Pedroll

0,0% Uso fora do Colégio (em casa,
etc.)
14,1%

Uso fora do
Colégio (em casa,
etc)

50%

Né&o uso
49%

N3o uso
(A) 85,5% (B)

Legenda: (A) gréafico sobre o uso de redes sociais digitais; (B) gréfico sobre o uso de Twitter.
Fonte: a AUTORA, 2016.

Em relacdo aos softwares chamados aplicativos (Grafico 11), ou seja, os editores, 0s
que nos possibilitam a criagdo, vemos que o uso € maior “no colégio” (exceto os editores de
video, por razdes que explicarei adiante). Assim, posso afirmar que o trabalho de IED ¢é
relevante, especialmente, quanto a autoria. Os alunos aprendem muitas coisas entre si, com
amigos e com pessoas na rede, mas nas aulas no LIED eles tém uma oportunidade
diferenciada de novos saberes, especialmente em relacdo ao uso de programas que ndo lhes
chamam muita atencdo, como o Writer, ou o Paint®*>. Com eles, aprendem maneiras
especificas de tratar as informacdes, conforme as caracteristicas de cada suporte.

No Gréfico 11A, podemos ver que os editores de textos sdo bastante utilizados pelos
alunos, somando 84% de usudrios (sendo 45% s6 “no colégio”, 33% “nos dois lugares” e 6%
apenas “fora do colégio”). Apenas 16% ndo os utilizam.

O mesmo acontece com os editores de imagens (Grafico 11B), também somando 84%
de usuarios (29% usam “no colégio”, 39% usam “nos dois lugares” e 16% usam apenas “fora
do colégio). Dos alunos, 16% ndo utilizam este tipo de programa.

Estes dois tipos de softwares sdo basicos em qualquer Sistema Operacional, sendo
razoavelmente faceis de utilizar e necessarios para muitas tarefas cotidianas. No LIED
procuramos explorar ao maximo suas potencialidades, favorecendo um uso mais rico e
produtivo.

No Gréafico 11C, temos o uso de editores de apresentacdo multimidia (do tipo
PowerPoint). Nao é um software tdo comum, basico, trabalha com uma linguagem especifica,

que ¢ a apresentagdo multimidia. Por isso, o uso “fora do colégio” soma 21% (sendo 11%

40 Editor de imagens do Windows.
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“nos dois lugares” e 10% “fora do colégio”). O uso deste aplicativo ¢ recorrente no colégio,
com 57% dos alunos (somando 11% “nos dois lugares e 46% “no colégio”). Também ha um
numero grande de ndo usuarios, ou seja, 33% dos alunos. De fato, nés utilizamos muito este
editor em nossas aulas no LIED, seja para organizar materiais de uma aula especifica (em
varias aulas, selecionamos o material que sera utilizado, incluindo links da Internet, e
organizamos numa apresentagdo, a fim de agilizar o acesso), ou para a producao/autoria dos
alunos (eles utilizando o editor para tratar dados selecionados anteriormente). Nestes
materiais de aula, muitas vezes estruturamos uma espécie de “programa educativo”, ou seja,
fazemos nosso material de aula em forma de apresentacdo, mas nao sé para leitura, pois 0s
alunos escrevem, arrastam, pintam, ligam, calculam, e muitas outras agfes, conforme o
contetdo do dia.

O uso de editores de video (Grafico 11D) € pequeno no colégio, somando 20% de
alunos (9% “no colégio” ¢ 11% “nos dois lugares™). So6 ¢ utilizado em turmas mais velhas (4°
e 5° Anos). “Fora do colégio” o nimero seria ainda menor, mas conforme ja antecipei, os
alunos me perguntaram se poderiam incluir o uso de softwares de filmagem, contidos em
celulares, smartphones, tablets e videogames. Eu concordei, pois era uma possibilidade
coerente com o0 que eu propus. Assim, 42% dos alunos utilizam programas de filmagem ou
editores de video, sendo 31% “fora do colégio” e 11% “nos dois lugares”. O nimero de ndo

usuarios é elevado, 49% de alunos.

Gréfico 11 — Graficos relativos ao uso de softwares — Editores/Aplicativos
USO DE EDITORES DE TEXTO USO DE EDITORES DE IMAGEM

N&o uso N3&o uso
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Gréafico 11 — Gréficos relativos ao uso de softwares — Editores/Aplicativos

USO DE EDITORES DE APRESENTACAO USO DE EDITORES DE ViDEO
MULTIMIDIA

Uso no Colégio Pedroll
9%

N&o uso
33%
Uso no Colégio l{S? fora do
Pedro Il N3o uso Colégio (em casa
46% 49% etc.)
31%
Uso fora do
Colégio (em casa,
etc.)
10%
©) D)

Legenda: (A) gréafico sobre o uso de editores de texto; (B) grafico sobre o uso de editores de imagem; (C) grafico
sobre o uso de editores de apresentacdo multimidia; (D) grafico sobre o uso de editores de video.
Fonte: a AUTORA, 2016.

O uso de games (Grafico 12) é o que tem a maior incidéncia, ou seja, apenas 0,4% dos
alunos ndo usam jogos digitais (incluindo, além dos videogames e similares, 0s jogos para
dispositivos moveis e PC) contra 99,6% que os utilizam. Em consonéncia com o referencial
tedrico, este item € o que tem uso privilegiado e “natural” pelas criangas. Trata-se de uma
nova linguagem na qual os mais jovens estdo “se alfabetizando” bem cedo (talvez possamos
dizer, como Prensky, que sdo nativos deste “idioma”). Esta apropriagdo possivelmente
transformard as mentes desses sujeitos, pois impacta ndo apenas a percepcdo, mas
principalmente as formas de representacao e todos os processos simbdlicos. E interessante que
4,4% dos alunos s6 utilizam jogos digitais “no colégio”, contra 21,7% que s6 utilizam “fora

do colégio” e 73,5% que utilizam “nos dois lugares”.

Gréfico 12 — Uso de softwares — Games
USO DE JOGOS/GAMES

N3o uso
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casa, etc.)
21,7%

Fonte: a AUTORA, 2016.
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Ao analisar os graficos, percebi algo muito interessante. Sou professora de IED desde
2000. Naquela época, o LIED era, para muitos alunos, o Unico espaco de utilizacdo de
tecnologias digitais. Nos Gltimos anos, isto vem mudando rapidamente, ou seja, cada vez mais
alunos tém acesso as tecnologias digitais fora da escola. Porém, através da pesquisa atual,
pude perceber que o LIED ainda é um espaco de democratizacdo do acesso a essas
tecnologias, apesar de o ser para um nimero reduzido alunos.

Como ocorreu com a parte sobre hardware, também houve uma caixa de texto para
inser¢do de “outros programas usados”. Quanto ao local, 1% dos alunos afirma usar outros
programas “no colégio”, 37% usam “fora do colégio”, 4% usam “nos dois lugares” e 58% nao

citaram outros (Grafico 13).

Gréfico 13 — Uso de outros programas
USO DE OUTROS SOFTWARES

Uso no Colégio Pedrolll
1%

Uso fora do
Colégio (em casa,
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37%
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Fonte: a AUTORA, 2016.

Os softwares mais citados (Gréafico 14) foram o WhatsApp (42 alunos) e o Instagram
(13 alunos), demonstrando como os dispositivos moveis estdo ganhando espago na vida destas
criangas. Ambos poderiam ser incluidos no item sobre redes sociais digitais, apesar de um ser
mais forte em relacdo a troca de mensagens instantaneas e o outro quanto a publicacdo de
imagens. Eles podem ser enquadrados na categoria de softwares sociais, pois possibilitam a
“conversa” e a troca de conteidos entre os usudrios, estabelecendo redes sociais. O Instagram
também poderia ser incluido no item “editor de imagens”, junto com outros sites/aplicativos
que fazem edicdo de imagens e que foram citados por cinco alunos: Flipagram, InstaSquare,
Retrica, CamStar.

Por outro lado, o WhatsApp ¢ um “aplicativo de mensagens instantdneas”, uma
categoria que ndo estava nos itens dados (porque, de certa maneira, estava incluida em “redes

sociais”). Além dele, outros “mensageiros” foram citados: Messenger (cinco alunos) e Imo
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(dois alunos). Dois comunicadores baseados em video, o Skype (dois alunos) e o Viber (um
aluno) também foram citados. Também foi citado o Snapchat (um aluno). Todos estes
aplicativos possuem funcionalidades parecidas, todos possibilitam conversas, com troca de
diferentes tipos de midia, variando a plataforma** (uns funcionam apenas em smartphones,
outros também funcionam em PCs e notebooks) e algumas funcionalidades (como a video
chamada do Skype).

Em relacdo aos softwares de videos, apesar de haver o item “Uso de videos (do tipo do
YouTube”, nove alunos citaram o Netflix e trés alunos citaram outros (o TubeMate ou
disseram de forma genérica “vejo videos na Internet”). Ainda em relacdo a videos, trés alunos
usam o Dubsmash (software que possibilita dublar um video ou videoclipe). Um aluno diz
acompanhar vlogs. Além destes usos de videos, surgiram indicagdes de programas de TV
(cinco alunos), como os dos canais Disney, Disney Jr., Disney XD, Cartoon, o Programa do
Faustdo e o Programa Tem Crian¢a na Cozinha. Também apareceram na escola, como no caso
do “Video de Literatura” (os alunos tém aulas de Literatura), que foi citado por dois alunos.

Outros softwares que estavam incluidos em um item do questionario, mas foram
citados em “outros” foram os jogos: Minecraft, HagaQué/Programas educativos (programas
usados no colégio), Click Jogos, A10, Friv, Club Penguin, Discovery Kids, Cartoon, Hay day,
Habblet, Reverse Boots, Bomb It, Toy Box, Jogos do Curso de Inglés, totalizando dezenove
citacOes. Esta pequena amostra revela a imensa variedade de jogos que os alunos gostam (por
isso mantive na analise, apesar de ja estarem incluidos nos itens do questionario).

Além das trés citacGes de jogos educativos, houve outros softwares com objetivos
educacionais citados: Wikipédia (um aluno), Site Infoescola (um aluno), Google Tradutor
(dois alunos) e Google Livros (um aluno). Ou seja, os alunos utilizam as tecnologias digitais
para aprender diferentes tipos de contetdos.

Um outro tipo de software que ndo estava incluido nos itens do questionario eram 0s
de musica, e foram citados por trés alunos. Acredito que este item fez falta no questionario,
pois os alunos gostam muito de musicas e ouvi-las é uma atividade rotineira, mas isto nao
ficou expresso neste trabalho. Seria interessante ter este dado.

E ainda houve outros tipos de software citados. Em relagdo ao download de contetdos
e programas, cinco alunos citaram: o Play Store (quatro alunos) e o 4shared (um aluno). E
trés sites foram citados: Tumblr (blogs), Gshow e um “site de futebol”. E dois alunos citaram

0 uso de linguagem de programacéo, sem delimitar qual.

41 “Arquitetura ou padrdo de um tipo de computador, ou de sistema operacional”. (FERREIRA, 2010)
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Gréafico 14 — Descricdo dos outros programas utilizados

Outros Softwares

Linguagem de programagdo 2
Site de futebol 1
Site Gshow 1
Google Livros 1
Google Tradutor 2
Infoescola 1
Wikipedia 1
4shared 1
Play Store 4
Tumblrc (blogs) 1
Aplicativo de musica 3
Jogos do Curso de Inglés 1
Sites de Jogos 11
HagaQué/Programas educativos 3
Minecraft 4
Video na Literatura 2
Programas de TV 5
Outros sites de Videos 3
Vlogs 1
Dubsmash 3
Netflix 9
Outros sites de fotos 5
Instagram 13
Snapchat 1
Viber 1
Skype 2
Imo 2
Messenger 5
Whatsapp 42

Fonte: a AUTORA, 2016.

Podemos perceber, conforme vimos no referencial tedrico, que a “regra ¢ a
diversidade” e a criatividade. Os alunos utilizam as tecnologias digitais conforme preferéncias
pessoais e de grupo (de amigos, familia, etc.). Se na escola prevalecem os editores e as
atividades de autoria, fora dela ndo é muito diferente, apesar de utilizarem recursos muito
diferentes. Usamos no colégio os editores tradicionais. Fora dela, os alunos utilizam diversos
tipos de aplicativos que possibilitam a desconstrugdo de midias e sua reconstrugdo de maneira
a recriarem contetdos e poderem publica-los na rede. Normalmente o bom humor molda
satiras, piadas, parddias em diferentes tipos de midias. Conforme afirma Jenkins (2009), ha
variedade de hardwares e softwares, mas convergéncia de contetdos (filmes, jogos,
pesquisas, etc).

Também em consonéancia com o referencial tedrico, vemos que os alunos tém
experiéncias variadas de uso de tecnologias digitais, muitas vezes com facilidade para usar
diferentes equipamentos. Mesmo quando 0s usos sdo parciais e controlados pelos pais e
docentes, os alunos demonstram boa capacidade de adaptacdo aos equipamentos e depois que
entendem o funcionamento basico, partem para a exploragdo de seus componentes nao tdo

basicos.
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Por fim, além dos itens “outros” ja analisados, o questionario possuia dois conjuntos
de questdes abertas: o que os alunos aprendem com equipamentos e programas e quais as suas
preferéncias quanto ao uso de tecnologias digitais. Comegando pelo “o que aprendem”, apesar
de ter sido dificil para os alunos separar hardware de software, mantive a analise separada
porque possibilita algumas inferéncias interessantes.

Como eu ja abordei, para os alunos as tecnologias digitais sdo um todo significativo de
hardware e software, ndo sendo facil discernir uma coisa da outra. Alids, como vimos no
referencial tedrico, as tecnologias digitais estdo cada dia mais “transparentes” para os novos
sujeitos. Elas sdo para eles como “se fossem o ar”, ou seja, eles as utilizam como algo
“natural”, sem pensar muito sobre suas estruturas.

Além das quatro categorias de analise que ja citei no principio deste capitulo, ou seja,
subjetividade, sociabilidade, mediacdo da aprendizagem e formacédo de conceitos, para
analisar as questdes sobre aprendizagem foi necessario estabelecer algumas subcategorias:
“aprendizagens técnicas”, “aprendizagens escolares/cientificas” e “praticas sociais”. Alguns
itens que ndo se encaixavam nestas subcategorias foram chamados de “outras aprendizagens”.
Utilizei estas subcategorias para analisar os dados referentes a aprendizagem levantados no
questionario, a saber: “Quando voce usa esses equipamentos, o que voce aprende? Ou o que
vocé aprende a fazer?” (hardwares); “Quando vocé usa esses programas, o que vocé aprende?
Ou o0 que vocé aprende a fazer?” (softwares); e “O que vocé aprende quando usa a Internet?
Ou que voce aprende a fazer?”. Como estas questdes foram abertas, ha uma enorme variedade
de respostas. Um mesmo aluno pode ter se referido as trés subcategorias de analise em sua
resposta ou escolhido apenas uma subcategoria para detalhar.

O processo de analise das questdes abertas envolveu grades de analise de conteudo,
seguindo algumas etapas. Na primeira etapa, utilizando a estrutura presente na Figura 19,
todas as respostas foram separadas de acordo com as subcategorias ja explicitadas. Na
segunda etapa, as respostas foram mais uma vez separadas, agora enquadrando nos itens que
se tornaram os eixos dos graficos. Na terceira etapa, as respostas foram conferidas e
numeradas, a fim de verificar a quantidade de citacbes a cada tipo de aprendizagem e de
preferéncias. Na quarta e Ultima etapa, as informagdes obtidas com auxilio das grades de
analise, foram transformadas em tabelas e, posteriormente, nos graficos que serdo

apresentados a seguir.
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Figura 19 — Grade de Analise sobre aprendizagens com uso de hardware
1
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Fonte: a AUTORA, 2016.

Para ter uma viséo integral dos dados sobre a aprendizagem desta pesquisa, farei a
analise em conjunto, ou seja, reunirei os dados sobre aprendizagens técnicas, os dados sobre
aprendizagens escolares/cientificas e os dados sobre praticas sociais, além de considerar 0s
dados sobre as outras aprendizagens nédo categorizadas.

Em relacdo as aprendizagens técnicas, quanto ao uso de hardware (Gréafico 15),
sessenta e um alunos indicaram que aprendem a “mexer nas tecnologias digitais™ (variando
entre uso de celulares, PCs, notebooks, tablets, etc.). Apesar de ser uma resposta ébvia para
nos adultos, para as criancas, especialmente as menores, esta é uma forma de caracterizar uma
aprendizagem fundamental, que é a de conhecer os procedimentos de uso dos diferentes
equipamentos (ligar/desligar, configurar, entre outros). Vinte e dois alunos apontam que
aprendem procedimentos de Internet, entre os quais, baixar aplicativos, navegar pelos sites,
entre outros. Quinze alunos dizem aprender editar fotos e/ou imagens. Nove alunos aprendem

sobre masica (baixar, copiar, gravar, ouvir). E seis alunos aprendem a editar videos.

Grafico 15 — Aprendizagens Técnicas usando Hardwares

Aprendo a editar videos :l 6

Aprendo sobre musica 9
Aprendo a editar fotos/imagens 15
Aprendo procedimentos de Internet (baixar :l 9
aplicativos, navegagao, visitar sites, etc.)

Aprendo a mexer nas tecnologias digitais 61

Fonte: a AUTORA, 2016.
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Em relacdo as aprendizagens técnicas, quanto ao uso de software (Grafico 16), vinte e
sete alunos afirmam aprender a mexer nas tecnologias digitais, dezesseis alunos aprendem
procedimentos de Internet, treze alunos aprendem a editar fotos e imagens, doze alunos
aprendem a editar videos e cinco alunos aprendem sobre masica.

Vemos uma diferenca interessante, pois 0 niumero de alunos que disseram aprender a
mexer nas tecnologias digitais foi bem menor quanto ao uso de software. Ou seja, como ja
afirmei, os alunos tém dificuldades para separar equipamentos de programas, mas um grupo
consideravel conseguiu diferencia-los, ao menos ao responder ao questionario. Nos outros

itens, os resultados foram bem semelhantes.

Grafico 16 — Aprendizagens Técnicas usando Softwares
Aprendizagens Técnicas - Softwares

Aprendo sobre musica 5
Aprendo a editar videos 12
Aprendo a editar fotos/imagens 13

Aprendo procedimentos de Internet (baixar

L . . 16
aplicativos, navegacdo, visitar sites, etc.)

Aprendo a mexer nas tecnologias digitais 27

Fonte: a AUTORA, 2016.

Ainda sobre as aprendizagens técnicas, quanto ao uso de Internet (Grafico 17), apesar
da semelhanca com os anteriores, é possivel perceber uma énfase maior nos usos proprios da
Internet, ou seja, baixar conteldos e programas, ter cuidado com virus e outros itens de
segurancga, entre outros aspectos. Assim, vinte e seis alunos afirmam aprender a mexer nas
tecnologias digitais, vinte e trés dizem aprender procedimentos de Internet (baixar arquivos,
programas e contetdos, saber usar antivirus, comprar, etc.), dez alunos aprendem sobre
mausica (incluindo baixar), quatro alunos aprendem a editar videos e dois alunos aprendem a

editar fotos.
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Gréafico 17 — Aprendizagens Técnicas usando Internet

Aprendizagens Técnicas - Internet

Aprendo a editar fotos 2
Aprendo a editar videos 4

Aprendo sobre musicas 10

Aprendo procedimentos de Internet (baixar

- . , 23
aplicativos, comprar, evitar virus, etc.)

Aprendo a mexer nas tecnologias digitais 26

Fonte: a AUTORA, 2016.

Algumas aprendizagens, como “desenhar”, “jogar” e “assistir videos”, a principio
foram enquadradas em aprendizagens técnicas. Porém todas elas se referem a processos
cognitivos, tendo sido, por isso, colocadas em aprendizagens escolares/cientificas (ndo por
seu contetdo, mas como processos de aprendizagem). Mesmo quando um jogo néo se refere a
uma aprendizagem escolar, o aluno ao utiliza-lo desenvolve, como ja vimos em Prensky
(2010), algumas caracteristicas cognitivas: habilidades multidimensionais, competéncia
representacional, l6gica indutiva, e atencdo difusa. De maneira semelhante, assistir videos
gera diversos tipos de aprendizagem, como me apontaram os alunos (sobre conteddos
escolares, sobre games, sobre artistas, etc.), e impacta os alunos cognitivamente. Assim
também, desenhar € uma atividade representacional, que expressa aspectos da subjetividade
dos alunos.

Considerando isto, em relacédo as aprendizagens escolares/cientificas (Grafico 18) com
0 uso de hardwares, cento e um alunos afirmam aprender a jogar (aprender contetdos com 0s
jogos, aprender regras dos jogos, entre outros aspectos). Trinta e trés alunos aprendem com
videos (conteudos escolares e ndo-escolares). E seis alunos afirmam aprender a desenhar ou
pintar.

Em relagéo aos contetdos escolares, vinte alunos afirmam aprender Matematica, treze
aprendem ciéncias, dez aprendem Estudos Sociais (Geografia e Histdria), cinco aprendem
Inglés e vinte e dois aprendem Lingua Portuguesa, mais precisamente a ler e a escrever. Vinte
e sete alunos aprendem a pesquisar, ndo s6 conteudos escolares, mas qualquer coisa que

queiram conhecer (por exemplo, dicas de jogo, receitas, etc.). E trinta e trés alunos afirmam
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realizar outros tipos de procedimentos tipicamente escolares, como estudar, ter atencéo,

concentracgéo, fazer tarefas de casa, entre outros.

Gréfico 18 — Aprendizagens Escolares/Cientificas usando Hardwares
Aprendizagens Escolares/Cientificas - Hardwares

Aprendo Inglés 5
Aprendo a desenhar/pintar 6
Aprendo Estudos Sociais 10
Aprendo Ciéncias 13
Aprendo Matematica 20
Aprendo a ler e/ou escrever 22
Aprendo a pesquisar 27
Outras aprendizagens escolares (estudo, etc.) 33
Aprendo vendo videos 33
Aprendo a Jogar/Aprendo sobre (ou com) os jogos 101

0 20 40 60 80 100 120
Fonte: a AUTORA, 2016.

Ainda em relacdo as aprendizagens escolares/cientificas, quanto ao uso de softwares
(Grafico 19), os jogos ainda se destacam, contando com sessenta e oito respostas. A seguir,
vem assistir videos, com quarenta e trés citacdes. Mas podemos inferir que, quanto ao uso de
programas, mais alunos conseguiram perceber as diferentes possibilidades de aprendizagem,
se comparado ao uso de equipamentos, nos quais 0 uso de jogos foi disparado a possibilidade
mais citada.

Em relacdo aos contetddos escolares, trinta e dois alunos aprendem Lingua Portuguesa
(ler e escrever), cinco alunos aprendem Matematica, seis alunos aprendem Ciéncias, oito
alunos aprendem Estudos Sociais e dois alunos aprendem Inglés (lembrando que ndo ha aulas
de Inglés no colégio — esta é uma aprendizagem realizada “fora do colégio”).

Trinta e um alunos afirmam que aprendem a pesquisar (ou com pesquisas) e vinte e
quatro alunos aprendem outros procedimentos escolares, como estudar, se concentrar, fazer

tarefas de casa, etc. Vinte e dois alunos aprendem a desenhar.
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Grafico 19 - Aprendizagens Escolares/Cientificas usando Softwares

Aprendizagens Escolares/Cientifcas - Softwares

Aprendo Inglés 2
Aprendo Matemética 5
Aprendo Ciéncias 6
Aprendo Estudos Sociais 8
Aprendo a desenhar/pintar 22
Outras aprendizagens escolares (estudo, etc.) 24
Aprendo a pesquisar 31
Aprendo a ler e/ou escrever 32
Aprendo vendo videos 43

Aprendo a Jogar/Aprendo sobre (ou com) os jogos 68

Fonte: a AUTORA, 2016.

Em relacdo as aprendizagens escolares/cientificas com o uso da Internet (Gréafico 20),
pesquisar se destaca como forma importante de aprendizagem, sendo citada por quarenta e
oito alunos. Assim também, os jogos, com sessenta citacfes, e videos, com quarenta e nove
citacBes, sao importantes meios de aprendizagem para os alunos.

Outras aprendizagens escolares, como realizar tarefas de casa e estudar, somam vinte e
uma citagcdes. Quanto aos conteldos das disciplinas, catorze alunos aprendem Lingua
Portuguesa, nove alunos aprendem Estudos Sociais, seis alunos aprendem Matematica e cinco
alunos aprendem Ciéncias, além de dois alunos que aprendem Inglés. Apenas dois alunos

aprendem a desenhar.

Grafico 20 - Aprendizagens Escolares/Cientificas usando Internet
Aprendizagens Escolares/Cientificas - Internet

Desenhar 2
Aprendo Inglés 2
Aprendo Ciéncias 5
Aprendo Matematica 6
Aprendo Estudos Sociais 9
Aprendo a ler e/ou escrever 14
Outras aprendizagens escolares (estudo, etc.) 21

Aprendo a pesquisar 48
Aprendo vendo videos 49

Aprendo a Jogar/sobre/com os jogos 60

Fonte: a AUTORA, 2016.
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Em relacéo as préticas sociais, os graficos ficaram ainda mais semelhantes do que em
relagdo as outras aprendizagens. Por isso, foram reunidos no Gréafico 21. As préaticas sociais
que foram recorrentes nas analises foram “fazer amigos”, “Conversar/se comunicar” e ‘“usar
redes sociais digitais” (WhatsApp, Facebook, etc.). Alguns alunos indicaram que aprendem
com amigos online sobre tecnologias digitais ou outros assuntos. Outros aprendem
presencialmente com os amigos sobre tecnologias digitais.

Ao tratar dos hardwares (Grafico 21A), trés alunos abordaram temas como seguranca,
respeito e bullying. Fica claro que a web é um novo espaco de socializacdo e de saber, como
afirma Lévy, Shirky, Jenkins e outros autores presentes no referencial tedrico. Dois alunos
disseram que aprendem a fazer amigos, dez alunos aprendem a usar e/ou usando redes sociais
digitais e catorze alunos aprendem a conversar/se comunicar.

Ao responderem sobre softwares (Grafico 21B), trés alunos dizem aprender a fazer
amizades, dezessete alunos aprendem a usar e/ou usando redes sociais digitais e vinte alunos
aprendem a conversar/se comunicar.

E, ao falarem sobre o uso da Internet (Grafico 21C), quatro alunos afirmaram que
aprendem a fazer amizades, onze alunos aprendem a usar/usando redes sociais digitais e

dezessete alunos aprendem a conversar/se comunicar.

Gréfico 21 — Préaticas Sociais
Praticas Sociais - Hardwares

Fazer amizades 2

Outras praticas sociais (seguranca, evitar
bullying, etc)

Usar Redes Sociais Digitais 10

Comunicagdo/Conversa 14

0 2 4 6 8 10 12 14 16 (A)
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Grafico 21 — Praticas Sociais

Praticas Sociais - Softwares

Fazer amizades 3

Usar Redes Sociais Digitais 17

Comunicagdo/Conversa 20
0 5 10 15 20 25 (B)

Praticas Sociais - Internet

Fazer amizades 4

Usar Redes Sociais Digitais 11

Comunicagdo/Conversa 17

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18
(©)

Legenda: (A) grafico sobre praticas sociais — parte sobre hardware); (B)
grafico sobre praticas sociais — parte sobre software); (C) gréfico sobre préaticas
sociais — parte sobre Internet.

Fonte: a AUTORA, 2016.

Por fim, em relacdo as aprendizagens, analisando outras aprendizagens nao
categorizadas, temos o Gréfico 22. Em relacdo ao uso de hardwares (Grafico 22A), um aluno
disse que aprende a ndo jogar o dia inteiro, um aluno disse que ndo aprende nada, cinco
alunos disseram que se divertem/brincam e seis alunos apontaram outras aprendizagens, como
lutar, fazer penteados, fazer receitas de comida, fazer maquiagem, jogar futebol, etc.

Em relacdo ao uso de softwares (Gréfico 22B), dois alunos afirmaram que néo
aprendem nada, cinco disseram que aprendem outras coisas, como funk, fazer penteados,
fazer receitas de comida, dancar, etc., oito alunos disseram que se divertem/brincam e oito
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alunos apontam outras aprendizagens em relacdo a valores, como respeito, ajudar, além da
abordarem a questdo da seguranca na Internet.

E em relacdo ao uso da Internet (Grafico 22C), um aluno afirma aprender a fazer
programas, quatro alunos apontam outras aprendizagens, como fazer pulseiras, fazer
maquiagem, fazer receitas de comida, dancar, seis alunos apontam questBes relativas a
valores, seguranca e futuro, seis alunos dizem que se divertem/brincam e seis alunos dizem
que ndo aprendem nada, sendo quatro porque ndo utilizam Internet.

Na aplicacdo do questionario, varios alunos me disseram que ndo aprendiam nada, s
jogavam ou sO se divertiam, porém, apo6s algumas perguntas que fui fazendo, chegaram a
concluséo de que aprendem muitas coisas e as relataram. Mas alguns alunos mantiveram a
conclusdo de que nada aprendem com as tecnologias digitais. Um aluno acredita que nao
aprende nada porque ja sabe tudo.

Percebemos em relacdo as aprendizagens que, mais uma vez, a variedade é a regra.
Dentro deste universo variado de aprendizagens, trés processos cognitivos séo fundamentais:
aprender com jogos, pesquisar e aprender assistindo videos. Como vimos no referencial
tedrico, estes sdo processos caracteristicos dos novos sujeitos e ndo devem ser desprezados ao
repensar a educacao escolar.

Além disso, a aprendizagem de conceitos cientificos foi citada por muitos alunos,
demonstrando que o uso de tecnologias digitais também pode favorecer o desenvolvimento
cognitivo quanto aos conteldos tipicamente escolares. A questdo da escrita e do desenho,
ambas formas de representacdo, também ndo passa despercebida, pois demonstra como 0s
alunos estdo se expressando e desenvolvendo a capacidade comunicacional utilizando as
tecnologias digitais. Pode-se dizer o mesmo quanto a edicdo de fotos e videos, outras
linguagens que os alunos estdo aprendendo a utilizar. E a questdo comunicacional é
fundamental nos novos processos de socializagdo que estamos vivemos, fato percebido por

muitos alunos que citaram préaticas sociais em suas respostas.
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Gréafico 22 — Outras Aprendizagens
Outras Aprendizagens - Hardwares

N3do jogar o dia todo 1
Ndo aprendo nada 1
Me divirto/Brinco 5
Outras aprendizagens (luta, penteados, 6

receitas, dangar, maquiagem, futebol, etc.)

0 1 2 3 4 5 6 7 (A)

Outras Aprendizagens - Softwares

Né&o aprendo nada 2

Outras aprendizagens (funk, penteados, 5
receitas, dangar)

Me divirto/Brinco 8

Outras aprendizagens (valores, seguranga, 1
ajudar, respeitar)

0 5 10 15 (B)
Outras aprendizagens - Internet

Aprendo a fazer programas 1

Outras aprendizagens (pulseiras, 4
maquiagem, receitas, dangar_

Outras aprendizagens (valores, seguranga, 6
futuro)

Me divirto/Brinco 6

Ndo aprendo nada

0 1 2 3 4 5 6 7 (C)

Legenda: (A) gréfico sobre outras aprendizagens — parte sobre hardware;
(B) gréafico sobre outras aprendizagens — parte sobre software; (C) grafico
sobre outras aprendizagens — parte sobre Internet.

Fonte: a AUTORA, 2016.

Finalizando esta secdo, de analise dos questionarios, o Ultimo item proposto aos alunos
era sobre as suas preferéncias quanto ao uso de tecnologias digitais. As perguntas foram: “No

colégio, que tecnologias digitais vocé mais gosta de usar?” e “E fora do Colégio, que
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tecnologias digitais vocé prefere usar?”. Como no colégio, basicamente, usamos os PCs,
acrescentei a pergunta “Para quais atividades?” e, por transferéncia, os alunos apontaram as
atividades preferidas também “fora do colégio”, o que enriqueceu o assunto, pois pude
categorizar as respostas em relacdo ao uso hardware e de software.

Quanto as preferéncias de hardwares (Grafico 23), cento e quarenta e quatro alunos
preferem utilizar o PC, trinta e sete os tablets, cinco usam seus equipamentos pessoais (por
exemplo, na hora do recreio), dois preferem ver videos na TV da sala de aula e/ou Sala de
Literatura e um prefere ver as midias projetadas com o projetor multimidia no LIED. Os
tablets foram utilizados em 2014, quando o campus ficou sem LIED. Mas, posteriormente,

eles continuaram a ser utilizados em momentos especificos.

Grafico 23 — Preferéncias “no Colégio” — Hardware
Preferéncias "no Colégio" - Hardware

Projetor Multimidia 1
TV 2
Equipamentos Pessoais 5
tablets 37

Computador 144

0 20 40 60 80 100 120 140 160
Fonte: a AUTORA, 2016.

Quanto as preferéncias de softwares no colégio (Gréafico 24), trés alunos preferem ver
videos em sala de aula ou Sala de Literatura, sete preferem os editores de video, quinze
preferem as atividades de Estudos Sociais (IED), dezoito preferem mecanismos de busca,
vinte e oito preferem fazer atividades escolares (principalmente as de IED), trinta e um
gostam mais dos editores de imagem, trinta e trés preferem as atividades de Matematica
(IED), outros trinta e trés preferem atividades de leitura e/ou escrita e noventa e dois preferem
0s games. As atividades de Matematica e Estudos Sociais citadas, foram atividades de IED,

realizadas em aplicativos como o Writer e o0 Impress.
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Gréafico 24 — Preferéncias “no Colégio” — Software

Preferéncias "no Colégio" - Software

Ver Videos 3
Editores de Video 7
Atividades de Estudos Sociais 15
Mecanismos de Busca (pesquisa) 18
Estudar/Fazer atividades escolares (exceto... 28
Editores de Imagem 31

Atividades de Matematica 33

Atividades de Escrita e/ou leitura 33

Jogos 92

0O 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Fonte: a AUTORA, 2016.

Quanto as preferéncias de hardwares “fora do colégio” (Grafico 25), € interessante
destacar a prevaléncia das tecnologias moveis, havendo duzentas e trés citacGes, sendo que
noventa e um alunos preferem celulares, setenta e quatro preferem tablets, vinte e sete
preferem notebooks e onze preferem smartphones. Além disso, quarenta e cinco alunos
preferem usar o videogame, cinquenta e dois o PC, vinte e quatro preferem ver TV e dois

preferem usar o aparelho de DVD.

Grafico 25 — Preferéncias “fora do Colégio” — Hardware
Preferéncias "Fora do Colégio" - Hardware

Aparelho de DVD 2
Smatphone 11
TV 24
Notebook 27
Videogame 45
Computador 52
tablets 74

Celular 91

0 20 40 60 80 100
Fonte: a AUTORA, 2016.

Quanto as preferéncias de softwares “fora do colégio” (Grafico 26), houve menos

respostas do que no item “no colégio”, porque a pergunta “para quais atividades?” ndo estava
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escrita. Mesmo assim, um aluno disse preferir desenhar, cinco preferem ouvir mdsica, seis
preferem fazer atividades escolares (exceto pesquisa), onze preferem utilizar mecanismos de
busca, dezesseis preferem as redes sociais digitais, trinta preferem ver videos e quarenta

preferem os games

Gréafico 26 — Preferéncias “fora do Colégio” — Software
Preferéncias "Fora do Colégio" - Software

Desenhar 1
Mdsica 5
Atividades escolares (exceto pesquisa) 6
Mecanismos de Busca (pesquisa) 11
Redes Sociais 16
Videos 30

Jogos 40

Fonte: a AUTORA, 2016.

Comparando as preferéncias no colégio e fora dele, mais uma vez, fica expressa a
importancia dos trés processos cognitivos fundamentais: aprender com jogos, pesquisar e
aprender assistindo videos. Além disso, podemos perceber, em consonancia com o que ja
vimos ao analisar as questfes fechadas do questionario, como os usos na escola e fora dela
sdo diferentes, possibilitando um enriquecimento do uso das tecnologias digitais. Isto ndo
quer dizer que o colégio ndo possa (e ndo deva) investir em usos da Web 2.0 e outras
tecnologias das quais os alunos estdo se apropriando fora da escola.

Enfim, retomando a hipdtese desta pesquisa, a presente analise demonstra que a
mediacdo tecnoldgica impacta objetiva e subjetivamente 0s processos de ensino e de
aprendizagem, sendo importante tanto em relacdo as aprendizagens técnicas, quanto as
cientificas e as praticas sociais. Através das tecnologias digitais 0s alunos estdo aprendendo,
com ou sem a ajuda de outros mais experientes.

Explicando melhor, podemos dizer que, além da mediacdo vista em Vigotski, que
chamarei de primaria, na qual um sujeito mais experiente diretamente/presencialmente auxilia

na aprendizagem, existe, quanto as tecnologias digitais, uma media¢do secundaria, pois “por

trds” da maquinaria existe um outro sujeito, um mediador (o programador), que auxilia no
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processo de aprendizagem, preparando um ambiente a ser explorado pelos usuérios.
Considerando todo este estudo, parece-me que esta mediagdo secundaria esta ganhando forca,
estd se tornando fundamental nos processos de construcdo da subjetividade e nas novas
formas de sociabilidade. Isto porque, mesmo quando se tratam de relagdes sociais mediadas,
como 0 que ocorre nas redes sociais digitais, o software é fundamental para a definicdo de
formas de expressdo e de possibilidades de conversa/conexdo/links entre os sujeitos. Assim
também, os equipamentos “moldam” formas de contato, conforme as possibilidades de uso e
as caracteristicas que apresentam. Como vimos no referencial tedrico, as tecnologias sédo
construidas e modeladas numa constante luta de forcas, e sua forma atual (nunca final, pois
sempre podera ser atualizada) ao mesmo tempo que reflete questes mais amplas da
sociedade, também condiciona outras tantas questdes subjetivas e sociais.

Quanto as categorias de analise deste estudo, em relacdo a mediacdo da aprendizagem,

podemos inferir que o uso das tecnologias digitais estd sendo um importante meio de
aprendizagem, contando de maneira especial com a mediagdo secundaria. Os alunos percebem
estdo aprendendo tanto com hardwares, quanto com softwares ou com a Internet. N&s
professores precisamos considerar estas possibilidades de mediacdo da aprendizagem ao
buscar novos caminhos de acdo didatica mais eficazes. A mediacdo de outros (mediacédo
primaria) também aparece em vérias falas dos alunos nas quais, seja presencialmente ou a
distancia, os alunos afirmam aprender (ou ensinar) com amigos e parentes sobre as
tecnologias digitais (e/ou com elas).

Em relacdo a formacdo de conceitos, percebemos que conceitos cientificos e

espontaneos estdo se consolidando nas mentes dos alunos ao usarem as tecnologias digitais,
como por exemplo os escolares, como operagdes matematicas, escrita de textos, pesquisas,
ente outros. Seja através de jogos, pesquisas, assistir videos, etc., os alunos estdo buscando na
rede aquilo que acham interessante ou tem curiosidade em saber. Desta maneira, a formacéo
de conceitos pode ser, conforme esta pesquisa mostra, favorecida pela interacdo com as
tecnologias digitais.

Quanto a subjetividade, as tecnologias digitais estdo favorecendo a expressdo dos
sujeitos, seja pelas redes sociais digitais, ou por outros programas e equipamentos. Os novos
sujeitos estdo vivendo cada vez mais cedo a entrada na rede como uma entre varias formas de
socializagcdo de nosso complexo mundo, e esta entrada impacta as formas de subjetividade,
por exemplo em relacdo a privacidade, como vimos no referencial teérico. Os limites entre
vida publica e vida privada estdo se esvanecendo. Por exemplo, se expor em redes sociais

digitais, receber “curtidas” e “comentarios”, de certa maneira “ser famoso” ¢ uma realidade na



252

vida desses novos sujeitos. As tecnologias méveis intensificaram isso para toda a sociedade,
mas para 0s sujeitos em formacgdo €, em certo sentido, mais fécil aprender e gostar destes
novos fazeres. Os alunos querem se expor em sua individualidade. Querem se mostrar e
querem ser “curtidos”.

Quanto a sociabilidade, os alunos indicaram em especial o uso de redes sociais digitais
e a possibilidade de conversar via tecnologias digitais como formas privilegiadas de prética
social. N&@o se pode nos dias de hoje ignorar estas possibilidades, nem considera-las de menor
importancia. Em consonancia com o que vimos no referencial tedrico, 0s novos sujeitos estao
se socializando também via redes digitais e estabelecendo novas formas de interacdo e
mediacdo online. O nivel de ensino em estudo nesta tese é o fundamental, ou seja, se j& para
estes pequenos, com todas as restricdes que as familias fazem quanto ao uso de tecnologias
digitais (para ndo estragar, para ndo se expor, para assegurar a integridade/seguranca, para
evitar virus, e tantas outras), as tecnologias digitais ja se mostram importantes aliadas da vida
cotidiana, imagine futuramente estes mesmos sujeitos adolescentes/jovens, vivendo uma
realidade pautada por estas tecnologias, seja no mundo do trabalho ou na vida social, pessoal.
Né&o se pode ignorar a importancia destas novas formas de socializagcdo para nosso mundo.

Para aprofundar estes principios aqui verificados, na préxima secdo, através das
analises dos grupos focais, buscarei através das falas/didlogos dos alunos caracterizar mais
claramente estes primeiros achados da pesquisa.

3.4.2 Fase 2 - Grupos Focais

Como ja confirmei ao analisar os questionarios, € verdadeira a hipOtese de que a
mediacdo tecnoldgica impacta objetiva e subjetivamente 0s processos de ensino e de
aprendizagem. Os alunos estdo aprendendo com as tecnologias digitais, dentro e fora do
colégio, com ou sem apoio de uma pessoa mais experiente. Sabendo disso, a presente etapa da
pesquisa visou a aprofundamento do assunto, buscando no conteudo das falas dos alunos, nos
seus didlogos, encontrar mais dados que fundamentem meu argumento.

Ao realizar as andlises dos grupos focais (GFs), utilizei grades de analise de conteddo
(Figura 20) fechadas, ou seja, tendo como referéncias as categorias pré-determinadas e ja
mencionadas, a saber: subjetividade, sociabilidade, mediacao da aprendizagem (incluindo
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a mediacdo tecnoldgica) e formacao de conceitos. As transcrigdes dos GFs de cada turma
foram analisadas, buscando segmentar o contedo nestas categorias.

Figura 20 — Exemplo de grade de anélise de conteudo

Categoria Conteddo da Transerigio
Subjetividade

Clara: Eu pensei 3 mesma coisa que a Luana, tipo, muita gente tem dificuldade com a escrita e a caligrafia, mas en
acho muito melhor escrever no computador, por exemplo, o trabalho, &, a professora pergunta se que fazer no papel
ou no computador, eu prefiro imprimir, porque as vezes a letra ndo tj boa, ta muito pequena, mas no computador vocé
escolhe 14,

56 um instantinho... Roberto a sua voz estd saindo mais do que a da Clara. Desculpa, mas eu tive que interromper.

Clara: E, as vezes a letra sai pequena, mas no computador vocé pode colocar o tamanho, e as vezes ela sai muito clara
ou muito escura e no computador vocé colocar ela mais clara, eu acho muito mais facil fazer o trabalho no computador
que & até menos cansativo, na minha opinido, ndo demora tanto (Gabriel Porto: “e pode trocar a letra também™) e as
vezes a pessoa quer colocar uma foto mas ela ndo quer escrever no papel para pesquisar a foto, e na informatica ja
ensinaram a gente a pesquisar foto e colocar 13 no programa e vocé ja pode escrever embaixo, entfo é mais facil de
fazer um trabalho ou qualquer coisa no computador.

Fala Luana.

Luana: Como a Clara falou da cor da letra, depende também do grafite do lapis que € as vezes € muito claro e a
professora ndo v& o que vocé escreveu, jd no computador de qualquer jeito voc vai ver.

Gabriel Porto: vocé também tem a opgdo de mudar a letra, tipo, tem letra cursiva, letra de mao... (ndo deu para
entender o final da fala).

Alpuém interrompen “Tem a letra de méo .~

Peraj, 56 um instantinho que ele estava falando.._ Fala Gabriel

Gabriel Franklin: tipo se vocé precisa de uma letra mais chique (alguém emenda: “mais formal™), &, formal, (alguém
emenda: “de uma forma mais legivel™) & vocé pode mudar.

Thiago: As vezes vock pode escolher a letra normal, 3ghe?, esqueci o nome, (Roberto emenda: “tipo cursiva™, €, sabe,
tipo cursiva ela pode ficar mais bonita, vocé pode mudar de forma, pode botar ela de forma de lpis, varias coisas.
Roberto: letra de médico aquela toda rapida, gutz!

Laura: No computador vocé pode escolher as letras que vocg vai usar e no papel vocé s6 pode fazer a sua letra. E no
computador vocé pode escolher vérios tipos de letras.

Fonte: a Autora, 2016.

Um adendo importante, minhas categorias s&0 um pouco n&do-usuais, porque em
realidade sdo entrelacadas e intrinsecas, quando deveriam ser do tipo excludente, ou seja, a
incorporacdo de um dado em uma categoria deveria significar que ele ndo pode ser
enquadrado em outra. Porém, me esforcei no sentido de categorizar os dados dentro daquela
que melhor agrupa cada parte do didlogo estabelecido entre os alunos.

Como era de se esperar, 0s GFs com a turma de 5° Ano e com a de 4° Ano foram mais
ricos, seja quanto aos usos, ou quanto as formas de sociabilidade, enfim, sobre todos 0s
aspectos. Nas turmas de 1° Ano, 2° Ano e 3° Ano, ficou evidente que 0s pais exercem maior
controle sobre os usos das tecnologias digitais, na medida em que tém medo de que as
criangas estraguem os aparelhos e/ou corram riscos na Internet. Alids, em todos os casos, ha
um controle importante dos pais, ao contrario do que muitas reportagens, e até alguns autores,
retratam sobre o total laisser-faire dos pais, em relacdo aos usos que os filhos fazem das
tecnologias digitais.

Por outro lado, fazer os GFs com todos os anos de escolaridade demonstrou como as
criangas, desde muito pequenas, estdo iniciando os usos das tecnologias digitais. Se 0 jogo é a
atividade que elas mais utilizam, as aprendizagens que tém com os jogos vao além do jogo em

si. Os alunos estdo aprendendo usos como baixar programas, instala-los, abrir, fechar, fazer
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algumas configuracGes, carregar aparelhos (carga elétrica), além de habitos de seguranca e
muitas outras coisas. Estdo, inclusive, aprendendo a se comunicar de novas maneiras,
especialmente com o uso de aplicativos para smartphones do tipo do WhatsApp (por
exemplo, podem mandar mensagens de voz, ao inves de digitar).

A riqueza desta amostra também revela que as aprendizagens mediadas pelas
tecnologias digitais repercutem na subjetividade e na sociabilidade, tornando 0s novos
sujeitos melhor equipados cognitivamente para enfrentar os desafios destes novos tempos. Por
exemplo, os alunos utilizam a formatacdo de conteudo (de texto, por exemplo) como uma
forma de expressar sua maneira de ser. Assim também, participam de grupos (o que é
fundamental quanto a formacdo do sujeito e envolve ambos os aspectos — subjetividade e
sociabilidade) nas redes sociais digitais, de uma maneira mais comum, cotidiana, como no
caso dos alunos que trocam entre si informacg6es sobre o contetdo das aulas do dia. A seguir,
veremos detalhadamente cada categoria.

A primeira categoria de andlise é a subjetividade, que foi descrita e estudada no
capitulo 1 — secdo 2. Nesta categoria, inclui as preferéncias dos alunos, as maneiras como
configuram equipamentos e/ou arquivos de acordo com suas caracteristicas individuais e
outras informac6es que dizem respeito a interioridade e a personalidade dos participantes.

Em relacdo a configuracdo de textos, os alunos apresentaram falas que indicam como
as tecnologias digitais possibilitam, com facilidade, edita-los, mudando a cor, o tipo de letra,
o tamanho do texto, entre outros aspectos, de maneira a tornar o texto uma expressao dos seus

gostos e maneira de ser, como se pode ver a seguir:

Clara: e, as vezes a letra sai pequena, mas no computador vocé pode colocar o
tamanho, e as vezes ela sai muito clara ou muito escura e no computador vocé pode
colocar ela mais clara, eu acho muito mais facil fazer o trabalho no computador, que
é até menos cansativo, na minha opinido, ndo demora tanto e as vezes a pessoa quer
colocar uma foto..., € na informaética ja ensinaram a gente a pesquisar foto e colocar
& no programa e vocé ja pode escrever embaixo, entdo € mais facil de fazer um
trabalho ou qualquer coisa no computador.

Gabriel P.: vocé também tem a opcdo de mudar a letra, tipo, tem letra cursiva, letra
de méo...

()

Thiago: as vezes vocé pode escolher a letra normal, sabe? Esqueci 0 nome, (Roberto
emenda: “tipo cursiva”), é, sabe, tipo cursiva, ela pode ficar mais bonita, vocé pode
mudar de forma, pode botar ela de forma de lapis, varias coisas.

Laura: no computador vocé pode escolher as letras que vocé vai usar e no papel
vocé sé pode fazer a sua letra. E no computador vocé pode escolher varios tipos de
letras.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Luiza: aqui (no LIED) ndo, aqui se vocé for apresentar um trabalho, por exemplo,
voceé precisa fazer uma coisa mais elaborada, com imagens, essas coisas.
Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.
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Renan: no computador vocé pode botar imagens, escrever o texto e botar a imagem
embaixo, pode colorir a palavra, vocé também pode colocar moldura em algumas
coisas e no papel ndo...

Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.

Uma outra questdo que evidencia questdes de subjetividade é a preferéncia por
trabalhar individualmente. A maioria dos alunos disse preferir trabalhar com as tecnologias
digitais em grupo, ou em dupla (como ocorre no colégio), porém um grupo razoavel, apontou
que gosta de ter momentos de individualidade, a0 menos quanto ao uso concreto das
ferramentas. Ou seja, 0s sujeitos podem estar em redes sociais digitais, ou jogando em grupo
online, mas gostam de utilizar sozinhos os seus equipamentos. Achei um dado curioso, porque
apesar de tanta conexdo, o equipamento é desejado como um objeto de uso pessoal. Sob outro
aspecto, alguns alunos se concentram melhor quando trabalham sozinhos. Nas falas que se

seguem, podemos observar ambas as questdes:

Laura: eu prefiro fazer sozinha, até porque o grupo tem seu lado bom e seu lado
ruim, porque vocé pode fazer algo que vocé ndo goste e vocé ndo concorda com o
que o outro quer fazer, ai eu prefiro fazer sozinha e também eu também prefiro jogar
sozinha, é mais legal.

()

Thiago: eu também prefiro jogar sozinho, porque ai € melhor de ouvir, de me
concentrar, mas quando é o trabalho assim, eu prefiro se 0 meu grupo eu s tiver
oportunidade de escolher pessoas que sdo brincalhonas, que conversam muito, eu
vou querer fazer sozinho, porque sé os caras brincando muito, eles vdo me
atrapalhar e ndo vou conseguir fazer o trabalho.

()

Laura: corrigindo o que eu disse, que gostava de jogar sozinha, eu gosto de jogar em
grupo, s6 que ndo no mesmo computador, mas varios em cada computador.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Nina: eu geralmente jogo sozinha porque na casa da minha mée ndo tem companhia,
fico jogando no meu tablet o dia todo, mas na casa do meu pai, onde tem meus
irmé&os, eu ndo jogo.

()

Arycia: eu prefiro sozinha, porque a gente aprende mais.

Fonte: Grupo Focal do 3° Ano, 2015.

Leonardo: sozinho.

Pesquisadora: e por que? Porque vocé prefere trabalhar sozinho, na informética?
Leonardo: porque eu aprendo mais. Quando eu estou em dupla, eu me distraio e
acabo me perdendo no dever. (...) Quando eu estou sozinho eu aprendo... eu aprendo
... 8U consigo prestar atencdo e aprendo mais.

Ana Luiza: trabalhar sozinha... Eu também as vezes... Trabalhar sozinha ¢ melhor
porque posso me concentrar...

Roberto: eu gosto de fazer mais sozinho, porque eu aprendo mais sozinho.

Fonte: Grupo Focal do 2° Ano, 2015.

Pesquisadora: e vocé Alexandre, vocé aprende mais quando esta em dupla quando
esta sozinho?

Alexandre: sozinho.

Pesquisadora: e vocé Lucas?
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Lucas: eu aprendo mais quando eu estou sozinho.
Victor: sozinho.
Fonte: Grupo Focal do 1° Ano, 2015.

Outro aspecto importante, que revela a subjetividade, sdo as “preferéncias”, que
apareceram ao perguntar aos participantes sobre 0s pontos positivos das tecnologias digitais.
Os alunos apontaram o que mais gostam (ou 0s pontos positivos) e 0 que menos gostam nas
tecnologias digitais (ou 0s pontos negativos). Os jogos sdo imbativeis no quesito preferéncia,

conforme ja vimos na etapa dos questionarios:

Roberto: na tecnologia o que eu mais gosto é, 0s jogos que, pera ai... as, aquelas
coisas que eles inventam... esqueci qual nome, que inventaram para televisao, sei
que sdo os Playstations, XBoxs, mas ndo sei o nome especifico (alguém fala:
“videogames; consoles”).

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Kaua: eu gosto da Internet porque tem jogos e tem alguns jogos que tem Internet, eu
gosto do WhatsApp para conversar com pessoas que ndo da pra conversar
pessoalmente. Essas coisas que eu gosto. (E eu pergunto “e o que ndo gosta?”).
Nada.

Fonte: Grupo Focal do 3° Ano, 2015.

Talita: eu gosto muito de jogar, e meu primo me ajuda a jogar ele me ensina, ele tem
um tipo de videogame, que agora ta até vendendo que é o PS3, que € o Playstation e
ele me ensina a jogar no Playstation, no computador, ndo importa onde for, ele me
amostra, mas ele ajuda, sempre me ajuda quando ele est& por perto ou eu pego a ele
para me ajudar ou me ajuda com dever e ele também gosta muito de jogar comigo,
eu tenho um site de jogos Friv, que tem sempre jogos para dois e ele ensina. Ele
ensina muita coisa para mim, ele me ensina de vez em quando a jogar com ele.
Fonte: Grupo Focal do 3° Ano, 2015.

De maneira especial, os alunos do 1° Ano também disseram preferir os jogos. Para
eles, até por causa das limitacbes quanto a linguagem escrita, jogar € a atividade mais
utilizada quando utilizam tecnologias digitais. Além disso, para estes alunos, a habilidade de

fotografar € outra preferéncia importante, conforme podemos observar abaixo:

Karolina: eu gosto de tirar foto com a minha amiga e com a minha prima de um ano,
ai tiro com ela, ai depois tiro com a minha amiga, meu pai e com a minha mée.

Lara: eu ndo gosto de ficar todo dia, tirando fotos, eu gosto de tirar, mas pouca foto.
Alexandre: eu gosto de tirar foto e s6 isso.

Fonte: Grupo Focal do 1° Ano, 2015.

Aliés, especialmente para os alunos do 1° Ano, a referéncia/preferéncia pelo
equipamento foi mais clara e especifica. Enquanto nas séries maiores 0s usos e o que fazem

com as tecnologias digitais foram os itens que ficaram mais explicitos, os menores focaram
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mais nos seus aparelhos (possivelmente porque sdo objetos concretos, mais faceis de
compreender do que 0s programas e modos de uso, que sdo “coisas” abstratas):

Caud: eu jogo no meu tablet.

Lucas: uso computador, uso telefone.

(-.)

Pedro: na minha casa eu jogo no celular, ai depois eu paro e eu vou jogar no meu
tablet, ai depois eu pego o celular da minha mae, porque o celular da minha mée é
tipo um tablet e eu comeco a jogar um jogo.

Karolina: eu gosto de ficar jogando no meu telefone e vejo videos, as vezes eu fico
vendo o telefone do meu pai e da minha mée, e minha mée deixa eu ficar um pouco
no computador vendo video dela.

Fonte: Grupo Focal do 1° Ano, 2015.

Um aluno do 4° Ano, apontou a complexidade de alguns equipamentos como uma

dificuldade, demonstrando que, nem sempre, 0 que é simples para um € simples para outros:

Renan: eu gosto da tecnologia, porque as vezes vocé vé alguma coisa que é bem
utilizada e as vezes tem tantas funcGes que vocé se embola, ai, é, vocé acaba
achando muito complicado e na verdade quando eles criaram acharam muito
simples. E vocé até ndo entende...

Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.

E outro programa que desperta a preferéncia € o YouTube. Algumas falas refletem, em
consonancia com o referencial tedrico, novas formas de assistir videos, muito mais especificas
e adaptadas aos gostos dos usuarios (na hora que desejam, repetindo quando necessario,

clicando em links indicados na pagina de exibicéo para seguir contetdo semelhante, etc.):

Gabriel F.: 6, tia, 0s pontos positivos que eu vejo na Internet sdo os aplicativos, tipo
0 YouTube...

Gabriel P.: eu gosto de jogos e do YouTube, mas agora a minha irma ta aprendendo
a ler. Al, tipo, aparece umas coisas, tipo Pepa Pig, aparece tipo Pepa Pen, ai um dia
minha irma apertou, assim, e ai ela comegcou a ver um monte de coisas que nao
deveria ver.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Renan: a palavra curtir, eu também curto, daqueles de dar like nos videos que eu
gosto. Eu nédo fago video, mas eu assisto muitos deles, varios deles, e eu consigo ver
imagens de jogos e as vezes comentarios também.

Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.

Com a fala do aluno Gabriel P., iniciamos a analise dos pontos negativos das
tecnologias digitais, segundo os participantes desta pesquisa. Como vemos na fala dele, e é
uma fala recorrente e interessante, os alunos se preocupam com os contetdos inadequados a

sua faixa etaria, conforme expresso em:
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Luana: eu concordei com o video e com a seguranca da Internet, da tecnologia, eu
acho bom que os pais olhem e proibam alguns sites, paginas pros filhos navegarem
com seguranca, ndo para acessar coisas inapropriadas.

Gabriel P.: tem aplicativos também para travar.

Roberto: Para mim os pais devem educar as criancas desde crianca, (Alguns alunos
implicaram e eu remendei: “desde pequenininhos”) para néo ver os sites que ndo sao
apropriados, naquele momento de vida e o que eu achei no video que falando para
seguranca é ndo ver as mensagens que pessoas desconhecidas mandam para vocé. E
S0 iss0.

Gabriel P.: professora, mas tem até uma idade que vocé consegue segurar 0 uso da
crianca na Internet, mas depois ela vai ganhar celular, vai comecar a usar aplicativos
que o pai hem sabe...

Pesquisadora: e como vocé acha que pode fazer para ela entrar com melhor
seguranca na Internet?

Gabriel P.: colocar aplicativo que eu ja disse e também....

Pesquisadora: mas quando ela crescer?

Gabriel P.: quando ela crescer? A, tipo, mais ou menos até 18 anos, vai deixar sem
4G, essas coisas, fora de casa, porque ela as vezes pode usar fora de casa, ela vé um
monte de coisa inapropriada, mas dentro de casa ela vé tudo certinho para os pais
ndo desconfiarem.

Gabriel F.: 6, tia, tem muitas coisas inapropriadas e também, 0 uso de mensagens,
tipo Facebook, a mde tem que colocar no e-mail dela, pra ela ver o que esti
acontecendo.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Clara: e também, muitas criangcas podem acabar, tipo o pai, crianca pequena, 7 ou 8
anos de idade, ai o pai da o telefone para a crianca para ela ver alguma coisa, ai a
crianca encontra o video, ai ela clica no video, ai ndo € para ela, ai, futuramente, essa
crianca pode aprender o que tem no video, tipo o video fala palavrdo, ai ela pode
aprender...

Giovanna: ai chega e fala “mae aprendi uma palavra nova” e ai fala o palavrao.
Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Gabriel P.: tem muitos aplicativos que os pais instalam no computador que vocé
coloca a idade da crianca e ela ndo pode jogar alguns jogos que eles limitam 4. Ai
precisa de uma senha pra vocé poder entrar 4.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Eduardo: uma coisa que eu ndo curto muito em videogames, é que 0s jogos mais
legais, aqueles de luta, da guerra, sdo mais para os adultos, (eles discutem. Muita
gente discorda, “nao GTA!”, “¢ sim, 18 anos!”).

Varios continuam discutindo sobre os jogos/idades: Mas eu jogo. / Eu também.
Enzo: vocé pode jogar com alguém, o pai pode jogar...

Pesquisadora: € uma ideia Enzo, o pai pode jogar junto com a crianca

Gabriel: é que os pais, olham o jogo e acham muito violento.

Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.

Isabel: 0 que eu ndo gosto na Internet é que as pessoas ficam colocando coisas de
bobeira, tipo o0 V. (colega que ndo participou da pesquisa), fica colocando bobeira e
manda pra gente, ai quando os pais vao pegar o celular pra ver o que que tem, tem
aquelas coisas, ai acaba prejudicando nés mesmos.

Luiza: é a minha mée, ela também vé, meus pais gostam de ficar do lado de mim,
por exemplo, quando eu t6 no Facebook, eles param do meu lado, até porque,
quando eu falo “mae, aconteceu isso”, ai ela vé e tal.

Renan: quando as vezes as pessoas compartilham esse negécio de bobeira, que néo é
apropriado, quando vocé vai ver vocé ta lendo, perde um pouco a graca de estar ali,
porque ndo é pra sua idade e da vontade de sair.

Sarah: no WhatsApp o G. (um colega que ndo participou da pesquisa) e outras
pessoas ficam falando bobeira, ficam mandando imagens feias, videos, mensagens
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horriveis, ai tem hora que perde a graca, a primeira vez que eles mandam até d4 um
pouco de graca, mas ai repetidamente perde a graca.

Renan: teve uma vez, tipo, ele mandou uma vez e ninguém gostou, mas ele mandou
mais vinte vezes!

Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.

Outra questdo, outro ponto negativo, diz respeito aos bugs, ou seja, “erros de
programacao. Defeitos de execucdo de um programa”. (FERREIRA, 2010). Vejamos algumas
falas/dialogos que evidenciam o problema:

Laura: mas professora, 0, presta a atengdo, 0 que eu gosto, eu gosto de tudo mesmo
da informaética, alguns jogos que as vezes da uma travada, porque é muito novo, eu
entrava no ClickJogos e vocé quer jogar muito um jogo, mas as vezes vocé clicae o
jogo néo entra.

Roberto: entdo clique jogos, vocé sé clica em jogos! (Risos)

Thiago: eu gosto das coisas da Internet, eu gosto dos aplicativos YouTube,
Facebook nem tanto mais, tem o ClickJogos, tem o Friv, e 0 que eu ndo gosto é
porque ele as vezes ele fica “largando”, demora muito, ele demora muito e fica
“bugando”, isso irrita muito.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Gabriel F.: e também o computador trava muito, e até que o antivirus nem é
antivirus, ele é um atrai virus, ao invés de tirar, ele coloca mais virus no
computador. (Muitas criancas riram).
Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Gabriela: eu ndo gosto de virus e concordo com a Maryanna. Eu ndo gosto de virus,
mas algumas vezes que vocé abaixa o jogo e ele da bug e ele fica dando mais virus
ainda pro seu computador, entdo tem que ter cuidado pra ndo abaixar jogo assim...
Roberto: oh! tia, é... eu ndo gosto quando o jogo fica travando, sempre quando eu
jogo o jogo fica travando, ai quando saio de dentro trava de novo.

Pesquisadora: e tem alguma coisa que vocé prefere e gosta mais?

Roberto: quando o jogo néo trava.

Fonte: Grupo Focal do 2° Ano, 2015.

Maryanna: e também ja aconteceu de videos no meu computador, eu sei que 0 que
eu apertei “ok” pra o virus aparecer, ai ficou assim, ficou “bugando”, e apareceu um
virus, tipo uma doenca pra computador.

Fonte: Grupo Focal do 2° Ano, 2015.

Maria Clara: eu gosto quando eu td no finalzinho ai eu ganho, e eu gosto quando
ndo da bug. E eu odeio quando eu estou pra passar a pessoa ai aparece uma carinha
(risos).

Fonte: Grupo Focal do 2° Ano, 2015.

Luiz Antonio: é porque, €, as vezes quando eu vou beber &gua, quando eu volto
trava, quando eu comeco a jogar e fica travando e dando bug, ai teve uma vez que
desligou o computador e ficou sem ligar uma semana.

Fonte: Grupo Focal do 2° Ano, 2015.

Mas uma aluna adverte que as maquinas nao erram, quem erra € o usuario (e,

tecnicamente, ela tem raz&o):
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Isadora: todo mundo sempre tem os momentos de raiva, que da vontade de dar um
s0co no computador, porque trava, mas meu avl me ensinou uma coisa: que a
maquina nunca erra, ou vocé estd fazendo alguma coisa errada ou é a Internet
mesmo.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Ao apontar os bugs, alguns alunos se referiram a outro ponto negativo, que foi 0 mais
citado por todos os GFs (até porque foi 0 mais evidenciado pelo video assistido): os virus de

computador. Vejamos o que os alunos disseram:

Talita: eu acho que quando da virus é muito chato, porque a gente tem de levar
numa pessoa especializada para cuidar, tipo assim um médico do computador, e eu
acho no ponto divertido, é bem legal porque a gente pode usar tecnologia para
estudar, para se divertir, para falar com parente, entdo é super-legal, mas quando da
virus é superchato.

Nina: eu ndo gosto da Internet que as vezes sdo, fica dando virus, falando mal das
pessoas também na Internet, eu gosto dos jogos, das coisas que fico 14 vendo que da
para pesquisar.

Fonte: Grupo Focal do 3° Ano, 2015.

Guilherme: vocé tem que saber usar a Internet e também tem que colocar bastante
coisas, assim, tipo antivirus, para ndo deixar ninguém entrar sem vocé saber quem &,
porgue se ndo pode acabar estragando o seu computador.

Fonte: Grupo Focal do 2° Ano, 2015.

Além disso, como vimos no referencial tedrico, a questao da velocidade é fundamental
para o gostar ou 0 ndo gostar das tecnologias digitais. Se ndo é rapida, ndo vale a pena usar.
Os alunos querem respostas imediatas e, como vimos, reclamam dos bugs, dos travamentos,

dos problemas que ocorrem ao operar as tecnologias digitais:

Marina: Eu ndo gosto quando fica demorando para carregar as coisas para
pesquisar, quando tem Internet, e também nédo gosto quando as pessoas fazem coisas
ruins com as pessoas na tevé, faz um video, assim eu ndo gosto disso.

Fonte: Grupo Focal do 3° Ano, 2015.

Gabriel: Eu gosto de jogos educativos, WhatsApp que a gente conversa com outras
pessoas, mas do que eu ndo gosto € de quando demora a carregar o computador e
quando no WhatsApp alguém coloca um video que xinga.

Fonte: Grupo Focal do 3° Ano, 2015.

Victor: Quando demora a passar as coisas. (Eu perguntei: o que nao gosta?)
Fonte: Grupo Focal do 1° Ano, 2015.

E alguns alunos fizeram consideracfes interessantes sobre o mercado tecnoldgico,
apontando que ndo gostam de pagar por programas e que ha uma obsolescéncia programada

dos equipamentos, conforme ja vimos no referencial teorico:



261

Laura: é ruim ter que pagar para jogar um jogo. (Alguns concordam).
Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Clara: ou também o jogo é pago. (Por isso a pessoa ndo pode jogar).
Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.

Sofia: sé que eu ndo gosto de tecnologia, que nem eu falei, trava e tem que comprar
e eu ndo gosto de ter que comprar as coisas.
Fonte: Grupo Focal do 1° Ano, 2015.

Roberto: é, quando o cara ta jogando, ai eu vou tentar baixar, ndo consigo porque, €,
tem que baixar com dinheiro, ai eu ndo consigo, eu sé vejo o video.

Leonardo: mas no meu celular tem jogos gratuitos.

Fonte: Grupo Focal do 2° Ano, 2015.

Roberto: na tecnologia sempre vem a parte das coisas novas, tipo Iphone6, Iphone7,
vai aparecer né, provavelmente, enquanto a tecnologia vai subindo, todo mundo quer
comprar, que é consumista, porque aparece um novo, ai compra, ai daqui a duas
semanas aparece outro novo, ai compra de novo (retruca Gabriel P.: “e joga o outro
no lixo, gastando dinheiro a toa™).

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

E também alguns comentaram sobre os problemas com os sites de vendas, tipo

Mercado Livre, nos quais ocorrem fraudes, utilizando, inclusive, perfis falsos:

Gabriel P.: no Mercado Livre tem muitas pessoas que fazem umas 20 contas e
escrevem eu recebi o produto em poucos dias, tudo veio muito bem, ai coloca que
gostou do atendimento, e tem pessoa que compra e nem recebe. E também, lugar
que eles fazem muitas contas falsas, tipo Resident Evil, tinham dois na mesma sala
que eu estava jogando, um era com S e outro com Z, os caras erraram entendeu?!
Isadora: Isso que o Gabriel P. falou de mercado livre, tem umas coisas tipo que nao
existem, tipo comprar ar engarrafado, comprar ar de Paris... Concordando com o que
0 Gabriel P. falou, que as pessoas criam os perfis falsos dizendo “¢ adorei, recebi
mesmo”. E vocé acaba comprando.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

E também fazem criticas ao excesso de propaganda, muitas vezes aliado a virus e

outros males que buscam prejudicar os usuarios, conforme verificamos a seguir:

Gabriel F.: os ruins, tipo, as propagandas que aparecem e vocé esta clicando 14 e
aparece uma propaganda, e vocé clica sem querer (Gabriel P.: “e vai enfiar um
monte de virus no computador”)...

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Clara: ¢, e esse lance de “parabéns vocé ganhou e tal, tal, tal”, aparece vocé clica na
pagina e aparece la parabéns, apareceu um dia para mim, “parabéns vocé ganhou um
milhdo de reais, isso ndo ¢ falso”, ¢ a pessoa cria varios perfis colocando os
comentarios “é verdade eu peguei 13, d4 o seu endereco, eu dei o meu”, ai a pessoa
clica 14 da o seu endereco coloca todo 0s, as coisas 14 e pode ser que alguém vai na
sua casa te rouba ou pode ser um virus também.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.
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Também apontam como ponto negativo quando se busca uma informagéo e outra vem,

sem nenhuma relagdo com a pergunta feita:

Maria Clara: eu ndo gosto porque as vezes eu mexo no computador que procuro,
mas nao é 0 que eu quero, ai aparece umas coisas que ndo tem nada a ver, ai pode
ser alguma coisa que as vezes eu nao deveria ter visto e ai ndo vejo né, eu s6 vejo
quando tenho certeza que é aquilo, é, né, quando eu ouco uma musica as vezes a
musica tem palavrdo e ndo é essa a musica, por que eu ndo sei 0 nome da musica, ai
eu escrevo parte da misica para achar, ai eu vejo coisa que ndo tem nada a ver, ai eu
ndo acho muito legal, eu gosto quando tem essa oportunidade de ter a Internet
porque antigamente a gente tinha que usar o dicionario e livro, agora, hoje em dia,
ndo, € sO a gente pesquisar que ai, ndo precisa ir para biblioteca, um monte de coisas
a gente pode pesquisar muito mais coisas e muito mais facil.

Marina: eu também ndo gosto de quando a gente pesquisa umas coisas € vem outro
assunto, eu ja pesquisei pro dever de casa da escola e eu ndo consegui porque veio
outro assunto.

Fonte: Grupo Focal do 3° Ano, 2015.

Por outro lado, fica evidente a importancia da pesquisa online para estes novos

sujeitos, como forma privilegiada de obtencéo de informacdes.

Os alunos, conforme vimos em relacdo as fraudes de compras, se preocupam com a

identidade online, especialmente em relacdo aos perfis falsos:

Isadora: sobre o que a Clara tinha falado, de perfil falso e tal, que as vezes tem
umas pessoas famosas tipo cantoras, apresentadoras de televisdo, ai criam uns perfis,
ai as pessoas pensam ah!.. Tipo... ai botam eu sou seu fd e tal, s6 que as vezes nem é
a pessoa. E uma pessoa que cria um perfil falso, a pessoa entra e fala “ah sou teu f3,
eu te amo e tal”, “eu posso te encontrar para te dar um autdgrafo” sei 14, € que..., e
acaba que ndo é aquilo.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Além dos perfis falsos, fiquei surpresa com os alunos do 2° Ano que advertiram sobre

invasdes de perfis, ou seja, uma pessoa usar indevidamente um perfil de rede social digital

gue ndo é seu:

Maryanna: é ruim vocé entrar no Facebook dos outros (invasdo), ninguém gosta
disso...(...)

Ana Luiza: um dia, ele fez a mesma coisa comigo, fez eu entrar no Facebook da
minha tia L., ai eu estava tentado sair e ndo consegui, ai eu fechei o Facebook dela e
ela ndo tava conseguindo sair na mesma hora, ai eu apertei o “X”, mas néo tirei o
Facebook dela, agora, até agora ta gravado no computador da minha mée e do meu
pai.

Fonte: Grupo Focal do 2° Ano, 2015.

Estas questbes sobre perfis sdo bem importantes quanto a subjetividade, porque

mostram que 0s novos sujeitos enxergam os perfis online como reflexos das pessoas reais,
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fisicas, devendo representar de forma honesta e realista as mesmas e ndo ser compostos por
mentiras para enganar 0s outros.

Outra preocupacdo importante diz respeito aos perigos da Internet quanto ao
conhecimento indevido de informacGes privadas (como vimos no referencial teorico, a
privacidade é cada vez mais dificil e gera alguns problemas), ou seja, sobre a identidade dos
participantes, que podem ser utilizadas de maneira a prejudicar/pér em risco 0S mesmos.
Apesar de ser um item evidenciado pelo video utilizado no GF, os comentarios foram muito
além do esperado, demonstrando que 0 assunto preocupa 0S pais/responsaveis e que as

orientagdes de seguranga existem em abundancia:

Gabriel P.: professora também tem uma coisa, um monte de pessoas que vé “vocé
ganhou na loteria um milh&o de reais, entre nesse site e passe as suas informagdes”,
entre no site para ganhar, ai eles vao pedir endere¢o e essas coisas. Ai tem pessoa
que até vai la e assalta. E ndo sabe porque depois.

Gabriel F.: e algumas vezes também, vocé coloca todos seus dados e ainda pode
colocar um virus no computador e ndo vai ganhar esse dinheiro.

Gabriel P.: é professora, também tem umas promoc6es falsas que tipo, tem casa de
festas que vocé fala, é, tipo, vocé paga antes da hora, eles falam que véao fazer a
festa, mas ndo vdo e na verdade nem existe algumas vezes e falam “da mais dinheiro
para fazer isso porque a gente achou que ndo ia dar...”

Gabriel F.: e também tem vezes que a pessoa coloca |4 o endereco de onde vai ser a
festa, mas ndo é de la.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Luiza: é que vocé pode postar as suas fotos, e alguém vai e diz qual o seu telefone,
ai passa trote pra vocé, eu ja me deram trote no telefone, dizendo que era o Roberto
Carlos, ndo vou acreditar, até porque quando eles pedem telefone e endereco, vai
que acontece alguma coisa pior.

Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.

Sarah: a pessoa ndo pode dar o telefone, foto, lugar onde estuda e endereco da casa
porque alguém pode mandar um trote ou persegui ou até ameagar.
Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.

Enzo: minha vizinha, um dia ela, quando eu tava descendo pra sair, ela falou com a
minha mae que tinha um site & na Internet que pais que ama o filho, ai entra nesse
site e posta foto do filho com o pais, s6 que esse site é um site de peddfilos.

Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.

Anna Beatriz: é importante também vocé ndo dar seu nome, seu telefone, onde vocé
estuda e onde vocé mora pras pessoas, porque podem chegar |4 te matar ou fazer
alguma coisa do tipo...

Fonte: Grupo Focal do 2° Ano, 2015.

Um aluno apontou a possibilidade de preparacao para o mercado de trabalho:

Enzo: Pesquisas e dicas de profissdes, ou sites que podem, tipo, é, alguma coisa que
vocé pode fazer no futuro. Tipo o Paint que é de pintura, formas, e se vocé quiser ser
um pintor no futuro vocé pode treinar nesse site.
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Pesquisadora: entdo, também serve para aprender uma coisa que vocé pode usar
como profissional?

Enzo: E e também dicas de profissdes e dicas de aulas.

Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.

E um grupo de alunos apontou a questdo do vicio em Internet, alguns como um ponto
negativo e outro como um ponto positivo. Mas nos dois casos, os alunos falam sobre nédo

conseguir parar de jogar:

Luiza: vocé ndo pode viver a Internet, ndo vive ao seu lado, por exemplo porque
todas as criancas agora gostam de ficar na Internet, nos telefones e as vezes a gente
ndo pode ficar usando todo o nosso tempo |4, as vezes, de vez em quando, a gente
vai viciando e ai ndo déa, porque foi o que eles disseram, porque vocé vai mexendo
ainda mais na Internet e vocé se esquece de que tem um mundo |4 fora também.
Clara: ninguém pode viver assim o tempo todo, assim na Internet, também porque
se ficar o tempo todo pode até aparecer virus.

Sarah: é tem gente que fica tdo viciada que comeca a baixar aplicativos novos, ai
vive entrando nos sites e ndo vai percebendo que vai instalando aplicativos que
colocam seu enderecgo, seu e-mail, seus dados pessoais, sua identidade e daqui a
pouco ta numa encrenca e ndo sabe quem foi.

Mariana: a minha mée ndo gosta que eu mexa no celular, que ela acha que eu vou
ficar viciando, mas eu fico mexendo no celular do meu pai.

Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.

Luiz Antonio: é, eu ndo gosto quando eu td na dltima fase, ai eu vou matar e ai
aparece “vocé morreu, comece de novo!” (Risos). O que eu gosto ¢ que quando a
gente abaixa um jogo ai esse jogo a gente fica gostando e a gente fica viciado nesse
jogo.

Pesquisadora: mas isso é 0 bom ou o ruim?

Luiz Antonio: é o bom

Fonte: Grupo Focal do 2° Ano, 2015.

Alguns alunos ndo falaram em vicio, mas falaram em tempo excessivo na Internet. Na
verdade, o que isso significa € uma imerséo dos participantes no ciberespaco, conforme vimos

no referencial teérico:

Gabriel P.: 0 que a gente aprende normalmente, €, eu vejo uma coisa, mas ai
aparece numa tabelinha do lado, outro video que, tipo, ndo te interessa ai vocé vai, ai
vai ter outro video que vai te interessar e ai vocé vai ver. Ai, quando vocé vé, vocé ta
duas horas no computador e nem percebendo. (Alguns alunos respondem “E
verdade”). Também no YouTube, tipo, o tio no Minecraft, ai ele ficou jogando,
jogando, dez horas no computador jogando e nem percebeu, ai comegou a fazer
videos.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Thiago: eu também gosto do YouTube, Minecraft. E, assim, a minha mde s6 deixa
eu ficar uma hora, s6 que eu passo de uma hora, porque a gente ndo percebe, porque
a gente fica concentrado nos videos e tem muitos videos, sabe? (Alguém comenta:
“A gente ndo vé a hora”.). E quando a gente t4 vendo os videos a gente ndo fica
olhando na hora. A gente ndo fica olhando a hora. E passa a hora muito rapido.

()

Gabriel F.: sobre o0 que o Thiago falou, é porque vocé entra ali e vocé vé o video
que vocé quer, daqui a pouco aparece outros que tem um titulo legal, assim, e vocé
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se distrai, af vai vendo um, um, um, e vocé ndo percebe, tem videos que sdo mais
longos...
Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Lucas: eu chego em casa, ai eu fico no computador direto...
Fonte: Grupo Focal do 3° Ano, 2015.

No GF da turma de 2° Ano foi curiosa a colocacdo de medo de alguns contedos da
Internet/das tecnologias digitais, revelando que as criangas continuam sendo criangas, apesar
da enorme exposicao a todo tipo de informacéo:

Roberto: quando eu té vendo os videos, eu sempre vejo Pack Magic, JVNQ, vejo
um montdo de videos, ai quando eu vou ver, é, sempre que eu vejo um jogo, 0s caras
jogam o jogo de terror, ai eu vejo, ai eu tomo o susto, ai quando eu vejo, 0s caras
estdo nos jogos, alguns jogos assustadores.

Maryanna: é, entdo, eu vi, eu tava vendo um video no celular da mée que um cara
estava tocando piano divertido, ai depois no final do video apareceu um cara, assim
com a cara meio estranha, ai eu fiquei com medo, é eu ndo conseguia dormir mais
sozinha e tinha que ser com a porta aberta, eu fiquei com muito medo, eu tinha que
meia noite ir no quarto da minha mée, no quarto da minha mée, para ficar com ela.
Pesquisadora: tém contetidos na Internet que assustam voceés, é isso?

Varios: é!

Leonardo: eu ndo me assusto com nada. Uma vez um cara desconhecido me mandou
uma mensagem, quatro mensagens de um menino... O cara me mandou um video do
Final Fantasy 4, ai eu vi a luta assim... Quando ele me mandou o video eu assisti...
Pesquisadora: mas era um video que assusta?

Leonardo: era um video que assusta, mas...

()

Luiz Antonio: € que, quando eu viajei em julho, 1& para Aracaju, meu amigo, ele
tava tirando os jogos, para baixar um jogo, ai eu falei “que jogo € esse”, ele disse eu
“vou te mostrar”, ai ele mostrou o video, ai eu ndo consigo dormir até agora porque
eu fiquei com medo.

Ana Luiza: porque um dia na televisédo, eu vi um filme, que um cara mandou varias
mensagens para a moga e a moga ficou assustada, ai ela foi pro meio da rua e o cara
pegou ela e matou ela. Trés tiros no peito e trés facadas na barriga.

Fonte: Grupo Focal do 2° Ano, 2015.

Outra curiosidade interessante, diz respeito aos alunos do 1° Ano. Oito entre dez
alunos do GF de 1° Ano preferem escrever utilizando o computador. E um dado curioso,
porgue em novembro, época da realizagdo do GF, os alunos ja estavam alfabetizados e, como
escritores iniciantes, ja demonstram preferir a rapidez da escrita usando o teclado. Além disso,
estes alunos apontam que gostam de “brincar” com as tecnologias digitais, ou seja, elas sdo

elementos num rol de brinquedos:

Karolina: Eu ndo gosto de fazer dever e eu gosto de brincar s6, s6 brincar.
Lucas: é eu gosto de brincar...
Fonte: Grupo Focal do 1° Ano, 2015.
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A segunda categoria de analise é a sociabilidade, que também foi descrita e estudada
no capitulo 1 — secdo 2. Nesta categoria, inclui as formas de comunicacdo e de
relacionamentos dos alunos, mediadas por tecnologias digitais e outras informacdes que se
referem a exterioridade dos participantes, ou seja, o contato social. Este item tem relacéo
direta com as “Praticas Sociais” vistas na se¢do anterior, ao tratar dos questionarios.

O primeiro aspecto a destacar quanto a sociabilidade é o jogo em grupo, muito
recorrente nas falas dos alunos, demonstrando uma preferéncia, que nao é simplesmente dos
tempos atuais, mas das criangas de todos os tempos — brincar e brincar com seus pares para
aprender e se desenvolver (Vigotski ja apontava a importancia do brincar para as criancas),
em colaboracéo:

Gabriel P.: eu também liguei para ele (Gabriel F.) para a gente jogar “Agar.io” mas
ele ndo conseguia entrar na mesma sala porque tinha pouca pessoa, mas a Internet
dele ndo era boa. Mas aqui a gente conseguiu jogar junto.

Gabriel F.: é minha Internet ndo é muito boa, mas da para jogar alguns jogos,
assim...

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Roberto: eu acho que jogar em casa, eu acho melhor em grupo, porque tem meu
irm&o e eu gosto de jogar com ele...

Laura: como grupo é legal, Tial!! (abragou a Carolina).

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Giovanna: é, que, nesse lance da gente jogar junto, eu prefiro jogar junto porque,
tipo, se vocé ndo entender muito bem o jogo o outro pode entender e pode te ajudar,
ou entdo se os dois ndo entenderem, os dois podem trabalhar juntos para vocé
conseguir passar da fase.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Isabel: eu prefiro fazer em dupla porque se vocé tem alguma davida e tal vocé pode
perguntar pro amigo, e porque vocé pode brincar com ele e tal.

()

Sarah: prefiro em dupla ou em grupo, porque vocés podem se ajudar, cada um, vocé
consegue fazer raciocinio, ai cada um da uma ideia até chegar num acordo.

Gabriel: na minha opinido, eu gosto de fazer em grupo, porque quando vocé joga
sozinho perde um pouco a diverséo do jogo.

()

Luiza: eu gosto mais em dupla porque a gente pode ajudar um ao outro e vocé
desenvolve a sua consciéncia. Por exemplo: quando um te ajuda, vocé pensa mais
naquilo e se interessa mais naquilo.

Renan: eu acho que cada jogo varia de cada preferéncia. Tem jogo que até mesmo
ndo da pra jogar em dupla ou num grupo online, mas tem jogo que d& pra vocé
jogar, mas tem jogo também que vocé precisa pensar individualmente, e tem outros
que vocé precisa ajudar o outro, ai vocé pega uma coisa pro outro e uma pra vocé, e
quando vocé vé ja esta desenvolvida essa coisa de um ajudar o outro. E isso que
falei, ndo é necessariamente sé pra jogar, da pra fazer outro tipo de coisa.

Clara: eu gosto dos dois, depende do jogo, sé que em dupla ou em grupo, vocé
aprende a ouvir 0s outros e da sugestoes...

Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.

Maria Clara: eu normalmente em casa jogo sozinha porque, ha minha casa ndo tem
nenhum irmao, entdo eu jogo sozinha, mas eu gosto de jogar em dupla porque
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quando eu jogo em dupla, ela ou ele pode me falar outros jogos e me ensinar outros
jogos que ai quando eles forem embora ou outra pessoa vier eu mostro e ai vamos
continuar jogando, vai virando o jogo.

Talita: eu prefiro jogar em dupla porque assim eu aprendo mais coisas porque assim,
meu primo, meu primo ele tem 12 anos, ele me ensina muita coisa, e também ele ja
me mostra o0s jogos educativos que me ajudam no colégio também, tipo um jogo de
Matematica que tem até uma tabuada para eu decorar a tabuada também posso
escrever ou ver no computador, ai eu fago a tabuada com ele, ai a gente fica falando
todas as tabuadas e ai quando chega aqui no colégio tem uma prova com a tabuada
eu posso fazer.

()

lago: eu prefiro jogar em dupla, mas as vezes na casa da minha mée eu jogo
sozinho, mas quando eu t6 na casa da minha vo, um amigo me convida para ir 14 na
casa dele e ele me mostra um monte de atividades legais.

Fonte: Grupo Focal do 3° Ano, 2015.

Alguns alunos afirmaram ter amigos na Internet que s6 sdo amigos para jogar,

mostrando que j& na infancia existem novas formas de agrupamento social:

Gabriel P.: eu tenho um amigo que mora la nos Estados Unidos, tipo, eu conheci ele
pela Internet porque eu tava la num jogo de RPG, ai ele foi numa missdo comigo, ai
a gente comecou a falar, ai a gente comecou a ligar um pro outro para falar, agora a
gente joga junto quase, joga junto todo o sabado, eu nunca vi ele na vida real.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Enzo: Eu também falo com pessoas desconhecidas, mas ndo no WhatsApp.
Pesquisadora: qual o motivo que vocé fala com pessoas desconhecidas?

Enzo: jogos.

Pesquisadora: entendi, quando vocé vai jogar online vocé joga com quem tiver
naquele jogo.

Enzo: eu também tenho amigos online, ai falo com eles, ai a gente joga.
Pesquisadora: tem mais alguém que joga online com amigos que ndo conhecem
pessoalmente, como é essa experiéncia, Gabriel?

Gabriel: legal, vocé consegue fazer novas amizades, mas também ndo se conhece
muito bem.

Pesquisadora: conhece para jogar?

Gabriel: é pra jogar, porque tem vezes gque seus, 0S amigos que vocé ja conhece, nao
tem o seu videogame e vocé ndo consegue jogar junto com ele, ai vou jogando com
eles quando ndo tem ninguém.

Eduardo: toda vez que eu vou jogar, eu ligo os fones no meu videogame, ai eu fico
conversando com as pessoas com quem eu jogo. E muito legal, porque ai a gente
pode demonstrar um ao outro durante o jogo.

Pesquisadora: vocés conseguem se ajudar falando um com outro?

Todos: sim.

Artur: vocé coloca um negécio na cabeca (fez gestos mostrando headset), ai vocé
fala.

Renan: muitos jogos também, ndo tem sé esse modo de comunicacéo, com essa fala,
tem o headset, o fone com o headset. Também tem um que tem um nome que é
como se tivesse um microfonezinho que s6 vem até aqui, que vocé pode usar isso
para falar e também, ndo necessariamente, todos 0s jogos tem uma barrinha para
vocé escrever, ou falar, ou os dois e também eu conheco o programa que também
pode ser instalado em celular que é o Skype que vocé pode trocar mensagem,
escrever, mandar carinhas e falar por videos que vocé vé a imagem um do outro e
por chamada que vocé ndo vé a imagem um do outro.

Enzo: tem o Skype e o FaceTime. Que da pra vocé ver e falar. O Skype é mais para
0 computador, mas o FaceTime acho que é mais para o Iphone.

Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.
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Isto poderd vir a ser um problema, se as relagdes humanas mais profundas forem
substituidas por estas relaces superficiais, por estes agrupamentos efémeros, voltados a
realizacéo de atividades especificas, como os jogos. Mas, também podera ser mais uma forma
de relacionamento, sem nenhum prejuizo as formas mais intensas de agrupamento social.

Dentre estes alunos, que tém amigos para jogar online, alguns apontaram que héa
pessoas que fingem cooperar, mas na verdade estdo sabotando 0s jogos, especialmente

qguando jogam com pessoas que ndo conhecem pessoalmente:

Gabriel P.: e também tem o negécio da explicacdo, que, quando algum amigo te
explica o jogo tem pessoa que te explica tipo, aperta “Y” para fazer aquilo, para
vocé zerar 0 jogo, €, eu prefiro explicagdo do tipo, é, vocé precisa fazer isso e ele s6
fala para te ajudar, quando vocé esta com problema, ndo pra vocé fazer todo o jogo
Sem nem pensar.

Gabriel F.: é igual aquelas pessoas que falam assim “ah! aperta tal letra que vocé
vai longe”. E ai vocé ta 14 quase no ultimo nivel e tem que voltar. Tipo, botdo de
reiniciar ou de se matar, entendeu? Tem amigos que te explicam, mas ndo tanto, te
explicam para te zoar.

Gabriel P.: tipo aperta o “Y”. Ai o cara vai bebe uma pocdo de morrer e morre.
Gabriel F.: ou aperta outro botdo que reinicia totalmente o jogo desde o primeiro
nivel.

Fonte: Transcricdo do Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Nas falas, em consonancia com o referencial tedrico, podemos perceber que 0s games
despertam tanta fascinagdo nos novos sujeitos especialmente porque propdem desafios a eles.
Além da diversdo, que é um fator evidente, a proposicdo de tarefas a serem resolvidas que
exigem superacdo de problemas/dificuldades para avancar, € um importante fator. Os novos
sujeitos sentem-se motivados a buscar a mudanga de nivel, a “zerar o jogo”, a ganha-lo.

Além de jogar em grupos, a maioria dos participantes preferem realizar os trabalhos de
IED em grupo (em dupla ou trio), porque consideram a mediagcdo dos outros um fator

importante na realizagdo dos mesmos:

Giovanna: eu prefiro em grupo porque, assim vocé pode, tipo se vocé ndo entendeu
alguma coisa vocé pode perguntar para 0 amigo e vocé aprende com 0 amigo, ai se 0
amigo ndo entendeu alguma coisa, ai vocé pode falar e é mais divertido também
porque sozinho ndo tem graca.

Clara: eu acho que € melhor, eu prefiro trabalho em grupo porque quando vocé faz
um trabalho, por exemplo na animacéo, a gente fez em dupla e eu acho que se a
gente fizesse sozinho vai ficar muito, sabe ndo vai ter ninguém para dar opinido, nao
vai ter muitas ideias, se a pessoa ficar com dificuldades e se for sozinho ela vai ter
que perguntar pra alguém e com grupo ou dupla ela ja tem alguém do lado que pode
ajudar a pessoa e é muito mais divertido em grupo.

Carolina: eu prefiro fazer em grupo, porque as vezes vocé, “ah! eu quero botar
assim”, a outra pessoa “ah! ndo quero!” ai vocé vai discutir, as vezes até a opinido
da outra pessoa é até melhor que a sua, entdo por isso prefiro em grupo.

Gabriel P.: e também pode juntar as opinides, para fazer uma opinido mais
elaborada.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.
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Luana: eu acho melhor fazer em trio porque, assim, vocé pergunta sera que ta bom,
ai vocé pergunta para elas, ai depois elas pode dizer sim ou néo, ai vocé vé a maioria
que escolhe, porque quando vocé t4 em dupla e eu gosto de uma coisa e a outra nao,
ai fica em davida.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Isadora: eu prefiro... depende da situacdo, porque se eu tiver jogando eu prefiro
muito mais jogar com as outras pessoas, porque da para fazer trio. E quando eu té
fazendo algum trabalho, assim, depende da situacdo, porque, tipo, quando uma
pessoa € legal e a gente tem intimidade, é legal, € muito mais maneiro fazer o
trabalho com uma pessoa que eu tenho afinidade, porque ela vai concordar comigo e
eu vou concordar com ela, se que, quando uma pessoa ndo tem muita afinidade com
vocé, ai fica, acaba sendo chato de fazer, porque ela te atrapalha e ndo da muito
certo.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Gabriel F.: numa atividade assim em grupo, depende da pessoa também, porque tem
pessoas que cooperam com Vvocé, que ajudam contribuem e tem outras que nao,
deixa o trabalho pra vocé e vao conversar.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Guilherme: as vezes depende da atividade, as vezes tem atividade que eu prefiro
fazer com o colega e outras vezes que ndo. Esses jogos ai, também desenho, e as
vezes tem que fazer ou escolherem s6 um texto, entendeu, sé isso.

Pesquisadora: porque € legal fazer texto com o colega, em que que o colega te
ajuda.

Guilherme: te da mais ideia.

Luiz Antonio: eu acho que é mais legal, que nem o Guilherme, tem vezes que é mais
legal com os colegas e tem vezes que é mais legal sozinho. Tipo Matematica, é eu
gosto de Matematica de ficar sozinho e com os colegas eu gosto de fazer textos, as
coisas assim.

Ana Beatriz: as vezes quando est4 meio dificil, ai eu quero fazer dupla. Pra aprender
mais.

Maria Clara: eu gosto de fazer as coisas em dupla quando esta dificil, e gosto de
fazer tudo sozinha quando é aqueles joguinhos pra escrever.

Gabriela: eu gosto mais de fazer em dupla as atividades mais importantes do que as
mais faceis, as mais faceis eu procuro fazer individual do que em dupla, sendo a
gente vai mais rapido e a gente pode errar alguma coisa.

Gabriela: porque quando é os jogos vocé joga e também aprende Matematica ou
Portugués, e € bom pra mim por isso que é mais ou menos, se fosse dificil ai eu
preferia em dupla.

Pesquisadora: entendi. A dupla d& uma ajuda, né?

Gabriela: na criatividade.

Ana Luiza: eu gosto de fazer sozinha as vezes e as vezes ¢ dificil, ai eu chamo o J.
(colega que ndo participou da pesquisa), porque ai fica dificil e ele fica me
ajudando...

Fonte: Grupo Focal do 3° Ano, 2015.

Mais uma vez, vemos o desenvolvimento da habilidade de colaboragcdo como uma
forma privilegiada de construcdo do conhecimento, conforme vimos no referencial teérico. Os
novos sujeitos sentem-se mais a vontade do que os anteriores (que tendiam ao trabalho
individualizado) em estabelecer parcerias para aprender e realizar tarefas. Para eles a
colaboragdo ¢ um fator importante e “natural” no processo de aprendizagem e na realizagao
de tarefas. Isto podera se transformar num problema, se os sujeitos s6 conseguirem trabalhar

em grupo, se ndo conseguirem ter ideias proprias, se ndo desenvolverem autonomia no sentido
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de pensar por si mesmos, com criticidade e criatividade. Ou, ao contrario, podera ser uma
“evolucdo” que levara a novas maneiras de estabelecer este pensamento autbnomo e criativo,
partindo do coletivo.

Além de gostarem de jogar e de trabalhar em grupo, véarios alunos apontam o uso de
redes sociais digitais como maneira de manter o contato com parentes e amigos

(especialmente, quando moram longe):

Clara: geralmente eu uso as redes sociais mais para falar com alguém da familia, ou
com alguma pessoa amiga que eu ndo vejo ha muito tempo, e tem uma menina que
saiu da escola, ai eu geralmente eu uso o Facebook para falar com ela, porque ela
ndo é mais da escola, quase ndo tenho mais contato com ela e tipo eu ndo entro
muito no Facebook, porque ndo me interessa muito e as vezes, como o Gabriel disse,
tem noventa notificagdes, mas tipo eu nao vejo, porque ndo me interessa muito.
Carolina: geralmente eu uso Facebook e essas coisas para me comunicar com
alguém para combinar de fazer alguma coisa, tipo eu tenho uma amiga que as vezes
a gente combina de fazer alguma coisa, mas ndo deu e ai a gente pega o telefone e ai
uma ta fazendo “Ah! Vamos ver televisdo”, ai a gente liga e fica mostrando tudo que
estamos fazendo, td fazendo isso, t6 fazendo aquilo. Ai, as vezes, a minha televisao
é mais rapida que a dela, ai t4 passando isso na minha, ta passando isso. Ai a gente
fica conversando.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Isadora: o meu tio... na minha casa moram cinco pessoas, eu, minha mée, meu tio,
meu pai e minha vo, e meu tio foi trabalhar num navio, de luxo, essas coisas assim,
que fica muito longe, ele vai para muito longe da onde a gente mora e as vezes eu
uso sé, ndo uso muito, eu s6 uso para me comunicar com ele, porque ele esta muito
longe e saber como ele t4, se ele estd bem, se ele t& mal, e s6 as vezes que eu me
comunico para combinar alguma coisa com alguma amiga minha ou, ndo sei, falar
com alguém com urgéncia.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

lago: eu uso o WhatsApp para falar com a minha prima porque ela mora em Belém
do Pard. E pra falar com a minha tia, e com a minha bisavé e com a minha avo
também.

()

Nina: eu, né, uso o WhatsApp, eu usava antes o e-mail, eu uso o WhatsApp a
qualquer hora, tipo, quando nédo té fazendo nada, vou conversar com meus parentes
S0 tem uma pessoa que ndo é meu parente, é a M.. Ela é da nossa sala.

()

Talita: eu uso, eu ganhei um telefone de dia das criancas ano passado, ai eu botei o
WhatsApp para me comunicar com meu primo assim: eu fago varias atividades ndo
sO na escola, ai eu tenho, eu fago jiu-jitsu, ai eu tenho o mestre no WhatsApp para
me comunicar com ele, para ver se vai ter, se ndo vai ter e também para me
comunicar com 0 meu primo porque € ele que me leva. Ai fico me comunicando
pelo WhatsApp e também pelo telefone para falar com a minha mée, alguma coisa
assim quando cheguei em casa.

()

Maria Clara: eu uso 0 WhatsApp e eu uso o Imo. No Imo eu converso com a minha
tia F. que ela mora la em Niterdi, todo o dia que eu ndo tenho aula, sdbado e
domingo eu ndo vou, mas todos os dias que eu ndo tenho aula eu vou para |4, eu
aviso a ela pelo Imo, ou quando eu estou com muita saudade dela, ou da minha vo
que mora junto com ela. O WhatsApp eu tenho s6 alguns parentes mais préximos,
minha mae, meu pai, minha v, meu tio, minha tia e eu acho que s6 tem uma amiga
que €é la também de Niteroi.
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Kau&: no meu caso eu uso jogos e eu uso o WhatsApp para algumas coisas e a
Internet eu uso as vezes, com meu avd, com minha tia, com meus tios, minha mae e
meu pai € meu irméo.

Fonte: Grupo Focal do 3° Ano, 2015.

Luiz Antonio: no Facebook para ter seguranca é adicionar sé parentes e
amigos.

Marcela: no Facebook eu tenho meus parentes, meus primos, meu pai.

Fonte: Grupo Focal do 2° Ano, 2015.

Pedro: Eu uso WhatsApp, também eu uso o telefone, as vezes eu uso o Facebook da
minha mée para ver noticias.

()

Sofia: eu mando WhatsApp... eu tiro foto no meu grupo do WhatsApp.

Pedro: pela Internet eu s6 tenho s6 minha tia no WhatsApp, da minha mée do meu
pai e de alguns daqui, tipo aqueles dois (apontou Lucas e Alexandre).

Sofia: eu falo no zap com meu pai e meu irméao.

Fonte: Grupo Focal do 1° Ano, 2015.

Também utilizam estas redes como forma de ampliar a “convivéncia” em turma para
além dos muros da escola, ou seja, falam de grupos que eles constroem nas redes sociais

digitais:

Laura: eu converso muito com a Carol pelo WhatsApp, porque eu esquego qual é o
dever e peco para ela me mandar a foto. Ai eu uso pra me comunicar com meus
familiares também. E s0.

Roberto: eu sempre uso o meu celular pra ver meu WhatsApp, ver o que VvOcés
mandam né, ver zoeira né... vejo meu WhatsApp para ver, como ela falou, eu
também esquego o trabalho, e o Facebook eu quase nunca vejo, eu até esqueco a
senha as vezes, mas depois me lembro.

Gabriel F.: no Facebook o pessoal coloca cada coisa, que as vezes da vontade de
vocé apagar sua conta, sua senha. D& vontade de tirar o seu Facebook, porque o
pessoal coloca coisas nada a ver.

Gabriel P.: olha, professora, eu também, eu ndo tenho WhatsApp, quando eu
esqueco o dever, alguma coisa assim, eu ligo pro Erick e ele tem que passar a
pergunta pra turma. E ai eu falei: “mae, eu posso ter o WhatsApp s6 para isso?”,
tipo, ela ndo quer porque ela tem medo, porque no grupo daqui, eles falam muita
coisa que ndo deveriam falar, minha mée falou isso.

Clara: é verdade.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Renan: eu uso a Internet de varios jeitos, eu geralmente ndo sigo um certo padrdo de
mandar coisas e assim. Eu fago o que esta de acordo com o assunto, por exemplo o
bom dia, quando tem imagem de um sol bom dia sabe, de acordo com o assunto. Eu
também eu uso 0 WhatsApp, a maioria das pessoas daqui tem o WhatsApp e a gente
tem vérios grupos.

Pesquisadora: sdo grupos entre vocés?

Renan: &, s6 dos colegas, ai a gente compartilha coisas, bota umas imagens, fala o
que estd acontecendo, coisa assim. E também perguntando mais coisas, o dever de
hoje, por exemplo, quando alguém ndo pegou, ai manda pelo WhatsApp, pelo grupo.
Pesquisadora: entdo serve para diversdao e também serve para os trabalhos, para
trocar informagdes?

Renan: mandar alguma coisa pelo dever, ai manda pelo WhatsApp. Porque as vezes
a pessoa tem o Facebook e o Twitter e tudo, mas outra ndo tem, ai ndo tem como
compartilhar, passar.
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Arthur: quando eu fui viajar para I, para Europa, ai eu ainda tava em aula, ai meu
amigo mandou e-mails para mim, para eu continuar estudando.

Clara: eu tenho algumas coisas que uso na Internet, piadas, essas coisas...

Mariana: as vezes também me mandam coisas no WhatsApp, coisas no Facebook,
contam as coisas...

Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.

Lara: eu uso Facebook e WhatsApp.... Envio pro grupo da escola. Dessa turma.
Fonte: Grupo Focal do 1° Ano, 2015.

O cuidado ao conversar com desconhecidos, ou evitar fazé-lo, assunto abordado no
video assistido, foi uma fala recorrente, demonstrando, mais uma vez, que é uma preocupacgao

das familias, e que as criangas estdo recebendo orientacbes quanto a isso:

Clara: e também, eu ndo lembro quem falou que ndo pode ver a mensagem se a
pessoa ndo conhecer, ndo é que ndo pode ver a mensagem é que, tipo, vocé leu a
mensagem, ndo responde, sé blogqueia a pessoa, ndo fala mais com ela. Aparece uma
mensagem para vocé de uma pessoa que vocé ndo conhece é sd ndo responder, é sO
tirar...

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Laura: entdo a minha vé ja recebeu muito desses negécios de ja ganhou, vocé
ganhou um milh&o, ela nunca cai e, a, quando eu recebo algumas ligac6es que ndo
conheco 0 nimero e ndo aparece nem 0 nome da pessoa eu mostro para a minha mae
ou para minha v@ para ver se elas conhecem.

Luana: quando eu recebo uma mensagem de uma pessoa estranha eu mostro para 0s
meus pais, se eles conhecem essa pessoa se eles ndo conhecerem eu logo bloqueio,
que nem a Clara falou.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

lago: nunca pode falar com estranhos pela Internet, porque os estranhos roubam
criangas, tem de chamar sempre um adulto para responder se sim ou nao.

Talita: como o mundo esta perigoso hoje em dia, ndo pode nem falar com estranhos
através da tecnologia, vocé ndo sabe o mal que ele vai fazer.

Gabriel: vocé ndo sabe quem €, entdo tem de chamar um adulto.

Talita: sempre tomar cuidado, nunca abrir e-mail assim de quem vocé ndo sabe de
quem €, para ndo deixar ficar com virus e também néo abrir um arquivo com .EXE.
Marina: ndo, nunca abrir mensagem dos desconhecidos.

lago: nunca abrir mensagem dos desconhecidos porque se aceitar, ele pode te pegar
na hora, pegar virus.

Marina: quando quiser conhecer uma pessoa desconhecida precisa ir para um lugar
com bastante pessoas e com um adulto.

Ana: eu nunca vou falar com estranhos que ndo conhego.

lago: eu estava jogando um jogo ai um cara comegou a conversar comigo, ai eu nao
respondi nada.

Maria Clara: eu jogo um jogo que eu acho que eu t6 jogando muito, porque é um
jogo online, 0 nome do jogo é MiniMundis, ai um dia eu tava |4 jogando, ai um cara
veio perguntou para mim, perguntou meu nome, meu endereco, minha idade e eu
ndo respondi nada.

Fonte: Grupo Focal do 3° Ano, 2015.
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Marcela: o video ensina que estranhos ndo podem te conhecer... E também...

Eu gostei do video porque... porque, é, falou se meter com estranhos, pode se meter
numa confus&o.

Maryanna: eu acho importante as dicas de computador porque é legal que vocé, é...
que é importante também e falaram... o computador do video falou que se encontrar
com uma pessoa estranha vocé pode ir na delegacia mais perto, ai é mais importante
vocé chamar a delegacia do que fechar o video, se ndo ele continua é... é....
escrevendo para voceé abrir.

Maria Clara: eu ndo vi (o video, ela se atrasou), mas eu acho importante porque se
alguém mandou mensagem, mensagem de um desconhecido, vocé pode ir até na
delegacia...

Fonte: Grupo Focal do 2° Ano, 2015.

Neste processo de uso de plataformas de comunicagéo via Internet, 0S novos sujeitos
desenvolvem habilidades comunicacionais especificas, algumas vezes com mais fluéncia do
gue muitos adultos. Estas habilidades estdo se tornando cada dia mais importantes, tendo em
vista a ampliacdo da comunicacdo mediada por tecnologias digitais. Mas além destas
habilidades especificas, 0s novos sujeitos precisam construir habilidades sociais mais amplas,
de maneira que saibam fortalecer os vinculos sociais fortes (conforme vimos no referencial
tedrico: a familia, os amigos mais proximos), buscando aprofundar sentimentos, e
redimensionar a importancia dos vinculos mais fracos (os amigos da Internet, os conhecidos,
etc.), de maneira a manter a seguranca sem perder as experiéncias que estas relacfes podem
proporcionar. Neste sentido, é necessario estabelecer/fortalecer relacdes de respeito e
solidariedade online, pois, como vimos no referencial tedrico, algumas pessoas ao usarem um
perfil online se tornam agressivas e dizem coisas que, provavelmente, ndo diriam cara a cara.

No video assistido havia referéncia ao cyberbullying, e alguns alunos falaram sobre o assunto:

Clara: eu acho que muitas pessoas elas criam sites, por exemplo uma pessoa caiu
feio, e ai gravam essa pessoa, queriam usar iSSo para zoar essa pessoa, eu acho que a
pessoa que cria 0s sites para ofender os outros ndo pensa direito, porque ndo tem
nada pra fazer, né, porque quando aconteceu alguma coisa e a pessoa ficou zoando a
outra, acho que ninguém vai ficar: “Ah, t& bom, desculpa, tudo bem”. Se
acontecesse comigo eu ndo ligaria, porque quando aconteceu com a pessoa eu
também néo vou ficar zoando ela.

Gabriel F.: sobre as pessoas que colocam no Facebook que a pessoa fez isso, ai 0s
amigos ficam zoando ela, igual esse que a Clara contou da pessoa ter se estabacado
muito feio e ficarem zoando, essa pessoa que usa esse Site, ela provavelmente deve
ter acontecido alguma coisa com ela, e se outro fizer vai ficar estrassadinha (Alguém
fala: “vai ficar na mesma moeda”).

Gabriel P.: também tem muita pessoa que mente quando faz bullying, tipo a pessoa
caiu e quebrou o brago, ai quando outra pessoa cai em cima da outra, ai também tem
problema, e também quando vocé for pesquisar alguma coisa tem que colocar a
fonte porque a pessoa que teve maior problema em pesquisar tudo, ai vocé pega a
informacdo fala que foi sua e pronto! VVocé ndo fez nada.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Talita: fazem uma montagem para provocar a pessoa s6 porque eles fazem coisas
errado, eles ficam implicando com a pessoa online, que a pessoa ndo tem como
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saber onde mora, a pessoa fica implicando, ai é muito feio e é falta de educacao ficar
fazendo isso.

Lucas: Eu concordo. O que tava ali no video € bullying. E também tem gente que
recebe trote. Eu j& vi um video que uma menina levou um trote. E ai ela foi no lugar
que ele queria, ai ela levou um tiro e morreu.

Fonte: Grupo Focal do 3° Ano, 2015.

Maryanna: Ai, falaram que aquele o... aquele o... O cachorrinho... (do video) falou
que o nome dele era mijdo, ai ele também falou que ninguém encontrou quem &, o
autor da porcaria, da sacanagem, na verdade.

Fonte: Grupo Focal do 2° Ano, 2015.

Outros alunos contaram sobre os conteddos que compartilham na Internet,
demonstrando, em consonancia com o referencial tedrico, que cada vez mais a vida privada e
a vida publica estdo se aproximando e perdendo seus limites. Ainda que com muitas restricoes
por causa da idade, os alunos j& comecam a viver a experiéncia de compartilhar sua

intimidade publicamente, através de fotos e da expressdo de preferéncias:

Eduardo: eu compartilho porque eu tenho um canal no YouTube, eu compartilho o
que eu t6 postando |4, ai eu passo para as pessoas que estdo seguindo no Twitter e
estdo sequindo o Canal.

Pesquisadora: e quando vocé posta esses videos, sdo videos que vocé faz, que vocé
edita ou sdo videos que vocé pega e coloca?

Eduardo: ndo. Sao videos que eu produzo mesmo.

Pesquisadora: vocé faz de historias? Vocé conta maneiras de jogar?

Eduardo: maneiras de Jogar.

Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.

lago: Eu e minha vo, a gente compartilha fotos.

Nina: Eu compartilho fotos, videos e s6.

Talita: Eu e minha v6, antes de dormir, a gente fica na cama, assim no Facebook, ai
a gente compartilha fotos e videos.

Pesquisadora: vocés ficam juntas ou cada uma no seu lugar?

Talita: a gente fica juntas, e a gente também vé os comentarios e também a gente faz
ligagdo por video pelo Facebook ou pelo WhatsApp.

Fonte: Grupo Focal do 3° Ano, 2015.

Anna Beatriz: eu compartilho fotos, video, 4lbum, informacéo e sé.

Ana Luiza: eu compartilho os videos, os bons, porque 0s outros eu ndo vou botar
porque tem tudo a ver com coisas que criancas ndo devem ver. Ai eu tiro na hora e
ndo compartilho. Video que ¢ legal, que é pra crianca ver, eu vejo e clico que gostei.
Maria Clara: eu compartilho, as vezes, mensagens, videos... videos nao, desculpa.
Eu compartilho com a minha familia, no grupo da minha mae, mas quando sao
videos feios eu nao vejo.

()

Maryanna: entdo, eu tenho Facebook. Entdo, no meu Facebook eu compartilho
fotos, tem um grupo do Pedro Il que eu compartilho fotos, videos, audios, até das
coisas de carinhas sabe, ai eu fico conversando com as meninas, do colégio.

Fonte: Grupo Focal do 2° Ano, 2015.

Kaud: minha mée sé deixa eu tirar foto com ela e mandar para o Grupo. Mas é o
grupo dos amigos dela e ai eu mando para todo mundo no WhatsApp.

()

Pedro: as vezes eu tiro foto e passo assim como quando ta no celular.
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Pesquisadora: mas ndo chega a passar para nenhum site ndo né, s6 para o celular,
né?

Pedro: ndo, é s6 para minha mée e para 0 meu pai.

Fonte: Grupo Focal do 1° Ano, 2015.

Achei muito curioso o fato de criancas que ndo usam redes sociais digitais
demonstrarem vontade e interesse por utiliza-las, demonstrando como é uma nova pratica
social significativa e presente na vida destes novos sujeitos, especialmente através dos usos

que as familias fazem destas tecnologias:

Caua: é que eu queria usar o WhatsApp e Face.

Pesquisadora: mas vocé usa ou quer usar?

Caud: eu quero usar, mas s6 que minha mae vai abaixar ainda, estd baixando os
jOgos.

Fonte: Grupo Focal do 1° Ano, 2015.

Victor: tem amigo no WhatsApp.

Pesquisadora: ah! Tem?

Victor: O meu irmdo, grupo da familia.

Pesquisadora: ai vocé fala com seu irmao e a maméae tambem?
Victor: ndo. Eu néo faco, mas tem. E, tipo, no celular da minha mée.
Fonte: Grupo Focal do 1° Ano, 2015.

A terceira categoria de andlise € a formacdo de conceitos, que foi descrita e estudada
no capitulo 2 — secdo 4. Nesta categoria, inclui os aspectos que chamei na secéo anterior deste
capitulo de “Aprendizagens Técnicas” e “Aprendizagens Escolares/Cientificas”. Procurei
evidenciar que tipos de aprendizagens e que conceitos os alunos estdo formando ao utilizar as
tecnologias digitais.

Quanto as aprendizagens técnicas, os alunos estdo aprendendo usos das tecnologias
digitais que sdo essenciais nos nossos tempos, como ligar/desligar, abrir e fechar arquivos,
editar e configurar arquivos e aparelhos, novas maneiras de se comunicar, novas maneiras de

participar de grupos, enfim, muitas coisas:

Roberto: nas aulas de informatica a gente aprendeu como usar 0 computador (um
colega interferiu dizendo “melhor”) melhor do que a gente ia aprender com nossos
pais, né?! E como usar os jogos/joguinhos que tem I4, os aplicativos que vocés
ensinaram pra gente.

Gabriel: Tinha alguns que a gente nem conhecia.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Maryanna: eu acho legal, porque la em casa eu ndo posso mexer. Meu pai ndo
deixa. Ai a gente fica jogando aqui, vendo videos, legal! Eu acho legal!

Gabriel: eu gosto porque é legal, vocé aprende e la em casa eu posso mexer, mas ai
vocé aprende a escrever mais rapido na tela.

Fonte: Grupo Focal do 2° Ano, 2015.
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Quanto as aprendizagens escolares/cientificas, eles aprendem muitos procedimentos,
como pesquisar, tratar uma informacéo e apresenta-la ao grupo. Estes procedimentos ndo sdo
utilizados apenas para atividades escolares, como vimos nos questionarios, os alunos
pesquisam na Internet qualquer assunto que tenham interesse. Alias, como vimos no

referencial tedrico, esta é uma habilidade fundamental para 0s novos sujeitos — a pesquisa:

Giovanna: além do que o Roberto ja falou, a gente ndo fica de bobeirinha na
Internet, a gente pode aprender, pesquisar coisas, pesquisar coisas do nosso
interesse.

Laura: mas é claro que, quando a gente acaba (o trabalho) a tia deixa, brincar um
pouquinho, isso € legal porque vocé pode descobrir varias coisas.

Carolina: quando a gente acaba...

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Thiago: ela ensina a gente a escrever texto que a gente pode escrever...

Gabriel F.: ¢ que eu acho as aulas informaticas legais, ensina bastante coisa,
especialmente agora, as animac6es, a gente tirando foto, no Pivot. E a aula de Artes
foi muito engragada...cada video ensinando coisas ridiculas!

Luana: eu acho legais as aulas, porque, assim, quando a pessoa nao tem computador
em casa, ela acha uma coisa nova pra ela, pode fazer pesquisas, videos, fotos....
Roberto: uma nova forma de aprendizagem...

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Ana Beatriz: eu gosto de jogar, pesquisar, ver video e s@.

Ana Luiza: eu gosto da atividade da escola, porque eu gosto de mexer com
tecnologia, porque eu posso pesquisar e além do mais eu posso aprender mais ainda.
Maria Clara: eu acho muito legal porque a gente pode aprender mais, podemos
jogar e pesquisar para a gente aprender mais.

Fonte: Grupo Focal do 2° Ano, 2015.

A além destes procedimentos mais amplos, que se referem a habilidades cognitivas, 0s
alunos também aprendem contetdos escolares, de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Estudos Sociais, Artes, entre outras areas do conhecimento. N&o apenas nas aulas de IED,
mas fora da escola, algumas vezes realizando tarefas propostas por professores de diversas

areas do conhecimento, outras por iniciativa pessoal:

Laura: a gente aprende Véarias coisas aqui, a gente aprende a fazer animagéo, assistiu
as animag0es antes de comegar. As aulas sdo boas e l1a em cima (em Artes) também
foi muito engragada, todo mundo rindo.

Roberto: a gente também aprende Matematica, Lingua Portuguesa.

Thiago: LP, Ciéncias.

Carolina: também é bom porque vocé faz um trabalho que alguma outra matéria
passou, € vocé pode usar o computador, um jeito mais facil de fazer, que as vezes
vocé nem sabia e ficou sabendo na aula de Informatica.

Roberto: pode saber no Google. (Risos do grupo).

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Roberto: é que tem algumas professoras aqui que pedem para a gente fazer uma
pesquisa, ai eu pesquiso no YouTube o que que eu nao sei, ai aparece outro video
explicando outra coisa que eu ndo sabia e ai por diante.
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Gabriel F.: é verdade! Tem coisas que eu vejo no YouTube, tipo assim Matematica,
quando eu tenho uma dlvida eu pesquiso também.
Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Isadora: eu acho bem diferente o que eu aprendo aqui na escola do que eu aprendo
na minha casa, porque aqui na escola aprendo as matérias tipo Matematica,
Portugués, Geografia, Artes também, para fazer alguns trabalhos, e em casa eu vejo
mais é jogar, como jogar, algumas coisas bem diferentes.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Luana: eu acho totalmente diferente (uso na escola e fora da escola) porque em casa
eu aprendo coisas do tipo, como utilizar coisas para enfeitar seu quarto e aqui mais
para as matérias escolares.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Roberto: e também quando a gente escreve aqui, quando a gente escreve alguns
textos, a gente aprende a acentuar as coisas, as regras da Lingua Portuguesa, porque
quando a gente escreve ali, 0 texto redige pra gente, ele “corta”...E, corretor.

Uma menina: ele sublinha.

Gabriel P.: eu erro muito a Geografia, porque... é..., eu erro muito Geografia, nos
exercicios, essas coisas. Ai eu fago o texto na Internet que o proprio computador vai
marcando.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Clara: na escola a gente aprende a arrumar um texto, a gente aprende uma animacéao
e tipo essas coisas, mas na minha casa quando eu uso o computador em casa
geralmente eu... eu.... Acho novos jogos, mas as vezes eu faco alguns textos e crio
uma animacéo, entdo algumas coisas séo diferentes e outras sdo a mesma coisa.
Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Talita: tem dois sites que eu lembro que a professora de vez em quando da, Picolé e
o0 Escola Kids, que séo dois sites que s6 tem jogos educativos que ensinam a gente a
aprender.

Pesquisadora: vocé usa eles em casa também?

Talita: uso.

()

lago: o jogo ensina, a Escola Games ensina muito porque tem Geografia,
Matematica, Lingua Portuguesa e Historia, ajuda a aprender coisa que a gente nem
sabe.

Marina: com alguns jogos eu aprendo, eu tinha um jogo de Matematica, que eu
aprendi.

Fonte: Grupo Focal do 3° Ano, 2015.

Nina: a gente aprende em alguns jogos, eu tenho um jogo de Matematica.(...)

Maria Clara: os jogos educativos ajudam... da para entender, da para aprender
alguma coisa porque as vezes um jogo de Matematica, ajuda porque no jogo é muito
mais facil do que na prova, ele ajuda a vocg, tipo, estudar, mas de uma forma
divertida.

Fonte: Grupo Focal do 3° Ano, 2015.

A questdo de aprender com diversdo oscila: ora os alunos separam diversdo de
aprendizagem, ora relatam que gostam quando as atividades escolares, especialmente na IED,
séo divertidas. Veremos mais adiante como veem o LIED e suas atividades.

Em relacdo a linguagem escrita, no primeiro GF surgiu uma interessante questdo: vocé

prefere escrever no computador ou com o lapis? E em todos 0s grupos eu passei a questionar
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sobre o assunto. A grande maioria considera melhor escrever no computador, seja pelo que ja
descrevi ao falar sobre a subjetividade, ou seja, a possibilidade de formatar o texto de acordo
com suas preferéncias individuais, seja pela rapidez motora ao digitar (em oposicdo ao
desenhar das letras com lapis), seja pela limpeza e possibilidade segura de apagar e reeditar
infinitamente o texto. O mesmo foi verificado em pesquisa anterior (VASCONCELLOS,
2007), ao analisar o uso da informética nas classes de alfabetizacdo. Como ha muito material
nos grupos focais sobre o assunto, foi necessario reduzir muito o contetdo para chegar aos

mais significativos, baseando-me na maioria das falas:

Laura: acho que € mais préatico por causa da digitacdo, porque escrever o brago doi,
vocé fica com calo e o computador ajuda também a consertar os erros de ortografia
que vocé tem e eu prefiro escrever no computador.

Carolina: eu acho diferente porque quando vocé escreve a mao vocé tem que fazer o
formato da letra, e no computador é s6 apertar uma teclinha, ja vai a letra, e a
pontuacdo também é bem diferente porque as vezes vocé ndo sabe e 0 computador ja
te corrige.

Clara: eu acho também que é totalmente diferente porque quando vocé escreve,
voceé fica em duvida, vocé fica pensando sera que € assim que escreve essa palavra?
Sera que ta certa a pontuacdo? E ai no computador ndo, vocé sd escreve e se estiver
errado o computador, ele corrige e € bem mais pratico, porque as letras ja estdo la no
teclado, vocé ndo precisa fazer elas, entdo é muito mais pratico fazer no computador
e muito diferente.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Sarah: assim, no computador é mais facil porque vocé aprende a colocar os acentos,
a colocar os slides certos, as paradas ....

()

Mariana: eu acho que no computador é melhor, porque no papel quando vocé vai
escrever a caneta, a tinta pode acabar e tem que pegar outra, o lapis a ponta fica
quebrando e tem que ficar apontando e no computador é melhor, pode colocar
imagens e digita mais rapido. Quando for apagar com a borracha fica a marca...
Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Marina: no computador a gente escreve mais rapido, e também a gente usa as teclas
e ndo a mao. E se a palavra estiver errada, faz aquela linha vermelha, ai a gente
conserta.

Fonte: Grupo Focal do 3° Ano, 2015.

Ana Luiza: porque escrevendo de méo, se a gente escreve muito rapido, borra e a
gente tem que apagar e no computador quando a gente erra, s apertar aquele botéo
e pronto.

Leonardo: porque ali tem no teclado cheio de letras, mais rapido escrever que usar o
l&pis.

()

Guilherme: eu acho que é mais facil no teclado, porque vocé escrever com lapis tem
que dar aquela volta e no teclado, ndo, s6 aperta o botdo e ai ja aparece na tela.
Fonte: Grupo Focal do 2° Ano, 2015.

Maryanna: eu gosto porque quando a gente erra alguma coisa, aparece vermelhinho
e a gente pode saber que a gente errou alguma coisa, entdo é mais facil de escrever
pra gente.

Pesquisadora: esse vermelhinho aparece onde, em que tipo de programa?
Maryanna: se vocé estiver escrevendo e estiver errado aparece, igual quando a gente
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falou sobre... que fez uma histdria, mas sobre o folclore.
Fonte: Grupo Focal do 2° Ano, 2015.

Sophia: melhor com o computador porque eu ndo preciso escrever, coloca a primeira
letra e 0 computador ja sabe o que eu quero. (Falando sobre o corretor automatico).
Fonte: Grupo Focal do 1° Ano, 2015.

Ainda ndo sabemos se a escrita com tecnologias digitais vai prejudicar ou favorecer a
cognigdo dos novos sujeitos, pois mudam-se as formas de processar o texto. Num passado
recente, para evitar muitas reescritas do texto, vocé pensava no texto como um todo antes de
comecar a redigi-lo e utilizava rascunhos para inicia-lo. Hoje vocé pode ir escrevendo sem
muita preocupacdo com o todo, pois facilmente vocé retorna a qualquer ponto para reescrevé-
lo ou apaga-lo ou simplesmente complementé-lo. Também se tornou facil incluir imagens e
formagdo personalizada para deixar seu texto mais expressivo. Enfim, este € um tdpico de
estudo que necessita ser aprofundado em pesquisas futuras.

Apds abordar as aprendizagens escolares, € importante analisar como 0s alunos veem
a IED e o que acham das atividades que realizam no LIED. Em primeiro lugar, de maneira
geral os alunos gostam muito das atividades de IED, porém isto ndo quer dizer que nao haja
problemas disciplinares nas aulas. Assim como ocorre em todos 0s campos educacionais, n0s
também temos problemas, especialmente quando as atividades requerem muita concentracédo e
exigem maior elaboracdo de ideias. Os alunos querem atividades mais curtas e ladicas. E,
neste sentido, ao falar sobre o uso de tecnologias digitais os alunos oscilam entre separar
diversdo de aprendizagem e juntar as duas coisas. No trabalho da IED, as duas coisas muitas
vezes caminham juntas, de maneira que muitos alunos destacaram que o espaco do LIED é de

aprendizagem, onde aprendem e se divertem, enquanto em casa, eles sé se divertem:

Roberto: aqui tem mais atividades educacionais.

Thiago: em casa é mais para diversdo, aqui a gente se diverte bastante, mas a gente
aprende muita coisa, a0 mesmo tempo que a gente t4 aprendo a gente esta se
divertindo, mas 14 em casa a gente so ta& se divertindo, porque a gente j& aprendeu
aquilo.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Renan: e também na informatica a gente sempre aprende alguma outra coisa que
vocé ndo conhecia, nem sempre é sd escrever e ler, vocé também tem a imagem que
ajuda bastante, nem sempre a escrita ela consegue mostrar tudo o que vocé quer
mostrar, no computador vocé pode instalar programas que ajudam nisso, fazer
montagens e outras coisas também.

Luiza: eu gostei da atividade que a gente fez agora, até porque quando a gente ta
fazendo esse tipo de atividade é melhor, porque a gente tem que pensar mais rapido
e ndo pode ficar com aquela coisa lenta de contar e tal. Eu achei bem legal. Eu
também gosto da informatica porque todo dia a gente conhece/sabe/descobre uma
coisa nova.

Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.
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Sarah: eu achei boa porque a gente pode aprender curiosidades e a gente vé a
imagem que ajuda a memorizar as coisas.

Mariana: eu acho as aulas de informatica legal porque a gente aprende coisas que a
gente ainda ndo sabia. A Internet é a melhor coisa pro conhecimento!

Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.

Renan: eu também gostei da aula porque muita pessoa acha que jogo nao serve pra
nada, sO pra ocupar tempo, mas também tem jogo que mesmo sendo, as vezes, muito
infantil, ajuda no pensamento, fazer calculos e fazer esse tipo de jogo também,
exercitar memaria também.

Luiza: eu acho bom também quando a gente faz essas atividades assim, porque é
melhor a gente fazer isso no tablet e no computador do que estar na sala de aula
escrevendo, fazendo um monte de texto, tentando entender, e assim vai mais rapido.
Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.

Maria Clara; eu acho que é diferente porque na escola a gente aprende o
computador, na minha casa eu uso 0 computador s6 para jogar, mas as vezes a aula
de informatica, quando a gente acaba o trabalho da aula de informatica a tia
apresenta um novo jogo, ai as vezes eu procuro em casa € COmego a jogar porque ai
a minha vo, eu ajudo com a casa da minha vd e a minha vo as vezes ndo deixa eu
jogar, porque sei & ela acha um jogo muito... que eu ndo vou aprender nada com o
jogo, ai ela vai procurar outro jogo educativo para mim e ai eu procuro na verdade,
ai ela vai, eu vou e jogo e aprendo.

Fonte: Grupo Focal do 3° Ano, 2015.

Marcela: eu gosto das aulas de informatica, porque a gente mexe no computador
aprende mais coisas, aprende mais conta e a gente também brinca um pouco na
escola.

Luiz Antonio: eu acho legal porque todo dia, meu pai s chega de noite, e ele ndo
deixa eu jogar no telefone dele. Ai, aqui nas quintas-feiras (o dia da aula de IED), eu
posso ficar uma hora jogando. E fazendo as atividades...

Ana Beatriz: eu gosto porque a gente mexe no computador, a gente aprende sobre o
folclore, ai aprendemos o folclore, ai também a gente viu pesquisas e coisas de
Matematica. E a gente vé conta, a gente também vé vérias coisas de pesquisa na
Internet, a gente monta uma histéria e a gente monta a pagina da historia, é legal a
gente fazer o livro da nossa vida.

Fonte: Grupo Focal do 2° Ano, 2015.

Pesquisadora: e as atividades de informatica do colégio vocés gostam?
Lara: eu gosto, a gente aprende muitas coisas.

Victor: bacana.

Lara: a gente aprende fora e de dentro varias coisas.

Fonte: Grupo Focal do 1° Ano, 2015.

Outros alunos apontaram uma diferenca importante: na escola se aprende uma coisa de

cada vez, enquanto fora da escola se aprendem muitas coisas a0 mesmo tempo:

Isabel: a gente aprende muitas coisas em casa no computador, porque se vocé ta na
aula de informatica a professora pede para vocé pesquisar uma tal coisa, sendo que
vocé quer pesquisar além disso, ai em casa vocé pode pesquisar isso e mais 0 que
vOcé queria.

()

Mariana: porque na aula de informatica vocé s6 aprende uma coisa hoje, e em casa
vocé aprende um monte de coisa. Aqui na informatica eu posso pesquisar s0 uma
coisa e em casa, foi como a Isabel falou, eu posso pesquisar muito mais coisas.
Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.
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Isto reflete 0o descompasso entre a aprendizagem na escola e fora dela. E pode explicar
muitas questdes disciplinares pelas quais as instituicdes escolares vem passando, pois 0S
alunos atuais vivem “tudo ao mesmo tempo” em suas vidas € ao chegarem na escola
necessitam focar em apenas uma coisa de cada vez. Mas talvez esta forma de trabalho escolar
ainda seja necessaria e benéfica, pois provavelmente é o Unico lugar/momento em que 0S
novos sujeitos exercitam este tipo de elaboracdo, vivenciando uma temporalidade tipica do
processo académico.

Outra questdo tipica da escolarizacdo diz respeito aos direitos autorais. O video
utilizado nos GFs, tratava da questdo dos direitos autorais, dizendo que a Internet ndo é “terra
de ninguém”, que alguém colocou o conteudo 14 e que devemos respeitar esta autoria. Mas ao
perguntar sobre o0 assunto, a maioria dos alunos nao relacionou a pergunta a estas informacdes
e nem citou o item como um problema da Internet. A fala de um aluno talvez explique o

porqué desta invisibilidade da questdo dos direitos autorais:

Renan: em relagdo de que a Internet ndo é de ninguém e do contetido eu acho que
todo mundo, que o contetido esta disponivel para todo mundo, ndo s6 o conteldo,
mas também jogos, programas e qualquer tipo de coisas.

Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.

E foi necessario perguntar diretamente sobre o que sdo fontes de informacdo nos

grupos mais velhos:

Pesquisadora: o que é citar as fontes, quando vocé faz um trabalho?
Clara: quando vocé... é mostrar de onde veio.
Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.

Buscando aprofundar o assunto, eu interroguei sobre a questdo do copiar-colar
contetidos da Internet, ao que os alunos responderam que é um processo normal de producéo
de trabalhos escolares. Assim também, trocam e compartilham informagdes. Como vimos no
referencial tedrico, isto ndo é visto como um problema, mas como um procedimento normal

do uso da Internet, uma forma de obter a informacéo que esté Ia disponivel para todos:

Thiago: eu acho que é mais facil de escrever uma coisa, vocé sabe se vocé copiar um
video, se vocé vé esse video, vocé pode se divertir e vocé pode usar ele para fazer
um texto, falar para a professora e explicar como foi.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Eduardo: eu aprendo que quando vocé usa a Internet as coisas ficam muitos mais
faceis. Porque hoje ta praticamente tudo dentro da Internet, entdo fica facil resolver
uma conta dificil, quem descobriu a América, ou até quem pisou na lua, ou até fazer
alguma coisa. Aprender a fazer uma receita.
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Arthur: é porque o que o Eduardo disse, é que aprende tudo nos computadores,
agora é quase tudo, s6 que nos livros também tem muitas coisas.

Sarah: concordo com o que o Eduardo disse, com a Internet, agora é bem mais fécil,
porque no papel vocé pode errar, e aqui quando a palavra ta errada aparece aquela
cobrinha vermelha, ai é mais facil.

Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.

Renan: por um lado é bom e por um lado ndo é bom, por exemplo: quando vocé vai
copiar alguma coisa da Internet, isso acaba te facilitando, por exemplo, vocé tem um
texto, vocé seleciona e cola em algum outro programa ou aplicativo, ai vocé
consegue ter o texto igual, mas as vezes quando vocé copia, mas quando vocé vai
colar, ndo sai do jeito que vocé pensou, sai o link da imagem para vocé acessar, ai
vocé acaba tendo que salvar a imagem e complicando um pouco e também as vezes
aparece um link que vocé ndo quer e também quando vocé copia mensagem de
alguém, por exemplo, no WhatsApp aparece embaixo um “transferido pelo
WhatsApp”. Isso assim ¢ bem Ttil as vezes, porque vocé pode ¢ transmitir para
outras pessoas ou botar em outros lugares.

()

Clara: eu copio e colo mais assim pesquisas, porque quando € assim é bom, s6 que
quando aparece palavrinhas azul (links), as vezes vocé tem botar de novo para copiar
a palavra também se ndo ele tira, ai nessa parte é chato.

Eduardo: eu gosto de copiar aquelas fotos tipo, tem tipo alguém falando, tipo um
jogador, ai tem as falas embaixo, e geralmente tem escrito uma coisa engragada. 1sso
que eu gosto de copiar e colar e coloco no Twitter.

Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.

Talita: eu fago em casa que ai eu acesso 0 Google, pego a imagem, clico, boto em
copiar chego la no espago, aperto o colar e ai, para fazer alguma pesquisa, alguma
coisa assim, a Maria Clara ja até fez uma pesquisa |4 em casa comigo que foi sobre
reciclagem, ai eu pego e copio e colo, porque ai eu consigo botar na cartolina e na
folha e ai eu venho e escolho e imprimo.

Pesquisadora: e vocé acha legal? VVocé acha ruim?

Talita: Eu acho legal e criativo.

lago: Quando tem trabalho de pesquisa eu vou no computador da minha vo, eu
pesquiso imagem, eu colo e boto o que servem para natureza.

Fonte: Grupo Focal do 3° Ano, 2015.

Para os alunos menores a questdo do copiar-colar ndo foi explicitada. Eles nédo
compreenderam e/ou ndo sabiam do que se tratava.

Aos alunos maiores, também perguntei sobre a acuracia das informacdes da Internet,
me surpreendendo com os muitos que disseram buscar “sites confidveis”, ou seja, com

informagdes de qualidade:

Luana: sempre quando eu vou fazer uma pesquisa, eu pesquiso primeiro se o site é
confiavel ou ndo, entdo um dia eu fui pesquisar com a minha amiga, s6 que ela tava
na casa dela e ela entrou no mesmo site que eu, s6 que eu achei uma coisa
totalmente diferente do que ela achou.

Clara: eu também ia falar disso que a Luana falou, porque quando eu vou fazer
alguma pesquisa até a professora sempre pede para colocar a fonte, quando eu faco a
pesquisa eu gosto de pesquisar no Wikipédia, porque acho que é um site confiavel e
melhor que tipo como um site que eu nunca ouvi falar, geralmente eu pesquiso
varias vezes, porque teve uma vez que eu fiz uma pesquisa que era uma coisa
totalmente diferente e eu peguei hum site de educagdo mesmo, de escola, quando eu
vi eu ia até imprimir logo, s que eu vi eu pensei eu nunca entrei nesse site e quando
eu vi era algo totalmente diferente, podia ta certo, podia ta errado. Entdo quando a
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professora pede pesquisa, geralmente pesquiso na Wikipédia, e nas buscas eu
pesquiso mais de uma vez e se o site é confiavel, e sempre coloco a fonte.

Gabriel P.: mas a Wikipédia tem um problema... O problema da Wikipédia é que
todo mundo pode mudar, ai 0 G. um dia ele fez uma pesquisa sobre Hérus, (Roberto:
“Oreo” — biscoito, risos!), tipo, um Deus egipcio e eles mudaram o personagem por
outro que, tipo, nem tinha existido, e também se vocé olha nas Gltimas péaginas vocé
vai ver que tem um monte de site.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Conforme vimos no referencial teodrico, os alunos ndo falam em sobrecarga de
informacdo como um problema, no maximo como uma caracteristica da Internet. Parece que
esta preocupacdo € maior para os sujeitos mais velhos, que vivenciaram outra dindmica
comunicacional, mais lenta do que a atual.

A quarta, e Ultima, categoria de analise € a mediacdo da aprendizagem, que foi
descrita e estudada no capitulo 2 — secdo 5. Nesta categoria, inclui os processos de mediacéo
da aprendizagem, levando em conta os dois niveis abordados anteriormente neste capitulo — a
mediacdo priméaria e a secundéria, ou seja, a mediacao direta de um sujeito e a mediacdo de
um sujeito através de um equipamento digital.

Como vimos anteriormente ao tratar da sociabilidade, os alunos reconhecem a
importancia da mediacdo de sujeitos mais experientes, ou pares similares, para a
aprendizagem, especialmente quando tratamos dos trabalhos da IED e dos jogos digitais em
geral (dentro e fora da escola).

Em relacdo a mediacao da aprendizagem nas aulas de IED, é possivel perceber que os
conhecimentos construidos pelos alunos vao além da escola, pois eles gostam e se interessam

em fazer outras coisas a partir dos conhecimentos aprendidos:

Clara: a gente ndo fica s6 jogando, a gente aprende varias coisas, como fazer uma
animagdo, muitas pessoas até instalaram o Pivot no computador (a maioria
concordou que instalou). Por exemplo, eu, né... A Giovanna instalou...

Gabriel P.; eu instalei, eu fiz um monte de video.

()

Pesquisadora: voceé instalou o Pivot? (Ele concordou que sim). Olha s6, entdo uma
coisa interessante, vocé instalou o Pivot por causa da aula que vocé teve?

Gabriel P.: sim, eu ndo conhecia. (Vrios concordaram que instalaram).

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Gabriel F.: como a Laura falou. Tem um aplicativo aqui que vocé nunca jogou em
casa, ai vocé chega em casa e ainda acha um pouco dificil, mas como vocé ja mexeu
naquilo, mesmo ja conhecendo as vezes ainda ¢é dificil.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Carolina: as vezes a pessoa pensa “Ah! Eu sei mexer no computador”, mas a pessoa
ndo tem nada pra fazer, ai na aula de informatica, as vezes a gente aprende alguma
coisa e pode fazer em casa.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.
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lago: é 6timo, legal a aula de atividade da tia Andrea.

Pesquisadora: por que vocé gosta, tem um motivo especial? E por causa de alguma
atividade?

lago: porque a gente faz histérias em quadrinhos.

Gabriel: eu gosto porque aprendo varias coisas.

Pesquisadora: cita uma coisa que vocé aprende, sé uma coisa, a fazer ou...

Gabriel: a gente estd fazendo pesquisa.

Marina: eu gosto.

Pesquisadora: por que vocé gosta? O que tem la que vocé gosta? Que tipo de
atividade vocé gosta de fazer?

Marina: eu gosto de fazer todas as atividades.

Talita: eu gosto porque a gente aprende varias coisas, também por uso da tecnologia
porque que é mais avancado, ai a gente aprende varias coisas como 0 HagaQué que
a gente também pode fazer as histdrias em quadrinhos, ai teve até um evento no
sédbado que ai as nossas maes, elas viram nosso trabalho com HagaQué, o que a
gente fez em dupla.

Maria Clara: eu gosto por causa que eu nunca fiz uma atividade sozinha, entdo
desde que eu fiz 0 HagaQué eu quis fazer no papel e ficar fazendo, meu pai teve
uma ideia de fazer uma revistinha em quadrinho, ai a gente fez e deu la na vila, deu
para todas as criancas.

Pesquisadora: legal, e foi a partir da experiéncia que vocé teve aqui?

Maria Clara: € eu nunca fiz uma historia, eu ja fiz uma histéria, mas nunca foi em
quadrinhos e eu achei bem legal porque 0o meu pai teve a ideia de escrever e eu
desenhava.

Kaua: eu adorei todas, porque assim eu aprendo mais sobre a informética, e também
como fazé-las tipo criar um jogo em quadrinho... Tipo assim.

Lucas: eu gosto porque ajuda a gente a fazer o texto.

Fonte: Grupo Focal do 3° Ano, 2015.

Luiz Antonio: é... é... ndo é a mesma coisa, porque na escola eu aprendo a mexer na
Internet, no Google e em casa eu s6 jogo, as vezes eu mexo no meu computador.
Marcela: em casa é que nem o Luiz, aqui na escola eu fago um monte de coisas e
quando eu td no telefone da mamée também tem o mesmo jogo o da Maryanna,
entdo eu aprendo mais aqui e também I& no telefone, no jogo, e também gosto muito
do que a escola explica.

Fonte: Grupo Focal do 2° Ano, 2015.

Alguns alunos destacaram claramente a mediacdo docente, apontando sua importancia

para a aprendizagem:

Laura: aqui na escola tem a professora falando o que a gente deve fazer e quando a
gente estd em casa a gente pode jogar e fazer outras coisas que na escola ndo pode
fazer e na minha opinido mexer em casa é mais facil que mexer aqui, porque aqui
vocé ndo conhece muitas coisas, mas a professora te ensina, mas mesmo assim vocé
acaba achando dificil ai em casa vocé ja aprendeu no que vocé ndo sabia mexer e
agora fica um pouquinho mais facil.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Arthur: eu gostei porque a gente pode aprender essas coisas que a gente ndo tinha
aprendido ainda, e que a gente aprende a gente pode fazer e a professora pode
explicar as coisas que a gente aprende na informatica e a gente tem guardado mais
informacdes.

Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.

Thiago: o bom de ter informatica aqui no colégio que, é... a gente s6 pode usar
coisas apropriadas para a gente, porque em casa pode ter gente que vé coisas ndo
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muito apropriadas (os colegas ajudam a completar a frase) e aqui sempre a
professora ta olhando.
Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Outros alunos falam da mediacdo da aprendizagem, nos processos de interacédo, neste
caso, interacdo com o0s equipamentos, revelando que as tecnologias digitais sdo importantes

mediadoras da aprendizagem para eles:

Eduardo: eu acho bem legal a atividade, eu acho que usar o computador é uma
forma de interacdo bem legal, vocé pode pesquisar as coisas sabendo que vai ter uma
meméria pra guardar seus arquivos.

Isabel: é bom a gente usar a informatica porque a gente ndo fica so escrevendo e
lendo, a gente também pode interagir, pode ver a imagem que ajuda a gente a
entender melhor as coisas.

Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.

Ainda em relacdo a mediacdo de tecnologias digitais, um grupo de alunos, sem
mencionar a interacdo, destacou a importancia da mediacdo da aprendizagem secundaria,

aquela feita pelas préprias tecnologias, que ensinam o que fazer:

Roberto: na verdade em casa 0s jogos ensinam... Até os préprios jogos que ensinam.
Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Luiza: eu descubro muitas coisas nas tecnologias, porque a gente na sala de aula ou
fora da escola sem usar tecnologia a gente aprende, mas no tablet ou no computador
ou no telefone a gente aprende muito mais e descobre coisas novas que em sala de
aula as professoras ndo falam pra gente as vezes.

Renan: e no computador vocé pode ter usado um programa ou site ou jogo, até
mesmo que a gente tenha usado na aula mesmo que vocé tenha achado interessante,
OU que VOCé ndo conseguiu pegar muito, acostumar com ele e vocé pode treinar em
outro lugar em casa, instalar em algum aparelho e levar o aparelho para algum outro
lugar.

Clara: é que, no computador a gente pode ver imagens e grava mais facil, mais
rapido, e é mais legal!

Arthur: eu concordo com a Luiza com o que ela disse, mas quando os professores
falam as coisas eles ndo botam muitos detalhes, ndo falam todos os detalhes das
coisas que a gente aprende. Quando a gente olha no computador, a gente la tem
todos os detalhes.

Fonte: Grupo Focal do 4° Ano, 2015.

Por outro lado, os participantes destacaram a importancia das familias na mediacao da

aprendizagem, especialmente quanto ao uso de tecnologias digitais:

Isadora: meu avo, ele trabalha com... com Informatica ndo, com computador. Ele é
jornalista, (um colega retruca: “com PC”). Ai, s6 que o que ele me ensina em casa,
ai aqui na informatica acrescenta mais ao que ele me ensina em casa.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Isadora: no caso da minha avé, eu tenho um telefone e ela tem um igual ao meu, e
ela sabe mexer mais que eu. E tem Facebook, WhatsApp, essas coisas. E 0 que o
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Thiago falou, mesmo sem ser no computador, no videogame, tipo ta jogando e nem
percebe que o tempo ta passando, olha ta de dia e depois ta de noite.
Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

E alguns alunos relataram que quando aprendem sobre informética e sabem mais do

que seus pais, eles podem ensina-los, eles podem ser os mediadores:

Laura: como a Luana disse, isso de aprender nas aulas fica até mais facil de usar o
computador em casa e a gente acaba ensinando pros nossos pais.
Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Clara: e quando a gente aprende alguma coisa nova, a gente quando chega em casa,
ai a gente senta no computador, e as vezes o pai chega e fala: o que ta fazendo? Ah!
Eu to tal, tal e tal... Ai, as vezes eles até ficam assim: como assim? Onde vocé
aprendeu isso? E as vezes a gente acaba ensinando pros nossos pais, e tipo, antes
eles ensinavam pra gente e a informatica ajuda a gente a aprender bastante coisa. E
isso! (H& um pouco de confusdo/falas misturadas no grupo). Ai em vez dos nossos
pais ensinarem pra gente a gente é que acaba ensinando pra eles.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Roberto: quando eu chego em casa em boto assim: desenho de... (hdo deu para
entender), ai chega la meu pai: o que é que é isso? (Um colega faz uma brincadeira
“0i? Qual?”). E o YouTube. O que é isso? A? Como? Que que é o YouTube. Ai eu
tenho que explicar tudo pra ele.

Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

Laura: ai algumas coisas que a gente aprende aqui que ndo aprende em casa, tipo
tablet, ensinamos 0s nossos pais que ndo sabem mexer. Eu mesmo ajudo muito a
minha avé a mexer no celular e computador, ela ndo sabe e eu sei, ai ajudo ela.
Fonte: Grupo Focal do 5° Ano, 2015.

A seguir, uma breve fala do GF do 1° Ano resume essa ideia de mediacdo primaria e
mediacdo secundaria, ambas maneiras importantes de aprender para 0S novos Sujeitos,

observadas por eles desde muito jovens:

Isabella: a gente aprende com os outros.

Pesquisadora: vocé prefere quando esta com outra pessoa junto ou prefere trabalhar
sozinha?

Isabella: sozinha.

Pesquisadora: mas quando alguém esta junto vocé aprende mais?

Isabella: sim

Lara: eu aprendo mais em dupla.

()

Karolina: eu aprendo mais em grupo.

Caud: eu aprendo mais com as tecnologias digitais.

Pesquisadora: mas quando voceé esta sozinho ou quando esta com alguém?
Caud: quando eu td6 com alguém e quando td sozinho.

Sofia: eu aprendo com meu computador, sozinha.

Fonte: Grupo Focal do 1° Ano, 2015.
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O que fica claro é que 0s novos sujeitos percebem a importancia da mediacao para a
aprendizagem, especialmente aquela feita por outro sujeito mais experiente. Inclusive
percebem a importancia da mediacao deles em relacdo aos seus pais e avos, quando 0 assunto
é ensinar a usar as tecnologias digitais.

Finalizando o presente capitulo, faz-se necessario resgatar 0os pontos mais importantes
inferidos no processo de analise de conteidos das transcri¢bes dos grupos focais.

Como vimos, quanto a subjetividade os alunos gostam de formatar/configurar textos e
equipamentos, conforme suas preferéncias. Sobre outro aspecto, entre as principais
preferéncias, estdo os jogos (os menores falam em “brincar”) e os sites de videos, do tipo do
YouTube. Além disso, os alunos menores preferem o0s equipamentos aos programas,
possivelmente porque sdo objetos concretos, mais faceis de seres compreendidos. Muitos
alunos apontaram a necessidade de momentos de trabalho individualizado para aprender e
alguns relataram gostar de usar o equipamento sozinhos, podendo, entretanto, trabalhar online
em grupo.

Quanto aos pontos negativos das tecnologias digitais, os alunos apontaram a questao
do contetido inadequado, os bugs e a demora no carregamento de programas, 0S Virus, 0s
produtos pagos (ndo gostam de gastar dinheiro com softwares), a obsolescéncia programada
de equipamentos, 0 excesso de propaganda, 0S erros nos processos de pesquisa (utilizando
mecanismos de busca), os perfis falsos (todos deveriam ser expresséo da realidade, da pessoa
fisica), os problemas com a privacidade dos dados, a possibilidade de vicio no uso das
tecnologias e a imersdo exagerada no ciberespaco. Também vimos que os alunos menores
sentem medo de alguns conteudos de terror da Internet.

Quanto a sociabilidade, os alunos preferem jogar em grupo (ou em dupla) e ja se

articulam em novas formas de agrupamentos sociais, como nos casos dos “amigos de jogo”.
Neste sentido, ja entendem que nem todos cooperam de verdade, alguns, pelo contrario, usam
a rede para criar problemas. Muitos ja participam de redes sociais digitais e compartilhando
conteudos e mensagens, estdo aprendendo as novas formas de sociabilidade. Estes ja estdo se
agrupando com os colegas de turma, especialmente em grupos no WhatsApp, de maneira a
estender o contato social que tém no colégio. Estas redes sociais possibilitam novas praticas
sociais significativas. Quanto aos perigos das relacbes mediadas por tecnologias digitais, 0s
alunos apontaram que € necessario evitar o contato com pessoas desconhecidas, inclusive
evitando suas mensagens.

Em relagdo a formacdo de conceitos, vimos que os alunos, alem dos contetdos

escolares, estdo aprendendo conteidos técnicos ao utilizarem as tecnologias digitais. Sob
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outro aspecto, a0 mesmo tempo que separam aprender de se divertir, gostam muito das
atividades que unem ambas as coisas. Por isso, gostam muito das atividades de IED do
colégio, considerando o LIED um espaco importante de aprendizagem e de divertimento.
Tanto levam o que aprendem no colégio sobre as tecnologias digitais para fora, quando
aproveitam o conhecimento elaborado fora do colégio nas aulas com uso destas tecnologias.
Para a maioria, 0 que esta na Internet é publico e deve ser aproveitado abertamente. Ndo tém
muita consciéncia sobre questdes de direitos autorais e copiam-colam como uma atividade
normal de aprendizagem/obtencdo de informacdo. Alguns citam as fontes, outros ndo tém
consciéncia do que seja isto. E um grupo de alunos mais velhos se preocupa com a acurécia
das informacGes obtidas.

Por fim, quanto a mediacdo da aprendizagem, levando em conta a ideia desenvolvida

anteriormente neste capitulo, os alunos vivem na articulacdo de mediacdes primarias e
secundarias. Os alunos reconhecem a importancia da mediagdo de sujeitos mais experientes
ou pares similares, assim como dos docentes no processo de aprendizagem (a mediacao
priméaria). Além disso, destacam a importancia da interacdo com a maquina, como uma outra
forma de aprender (a mediacdo secundaria). Destacam a mediacdo de familiares quanto a
aprendizagem dos usos das tecnologias digitais. E, também, o contrario, ou seja, se descrevem
como mediadores que ensinam aos pais estes fazeres (quando os pais sabem menos do que
eles).

Com a analise realizada, acredito ter deixado claro, mais uma vez, que a hipotese
levantada, de que a mediacdo tecnoldgica impacta objetiva e subjetivamente os processos de
ensino e aprendizagem, é verdadeira. E também considero, que foi possivel responder as
questdes de estudos, seja quanto ao papel das tecnologias digitais na aprendizagem dos
participantes, seja quanto ao como os alunos estdo se apropriando destas tecnologias dentro e

fora do colégio.



CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo destes quatro anos de Doutorado, ao compor esta tese, sempre tive a clareza
de que em qualquer campo do conhecimento ndo ha evolucdo sem que o homem seja
concebido como o eixo central. Enquanto a centralidade do capital prevalecer, as sociedades
se manterdo extremamente desiguais e injustas. Reverter esse quadro é, também, tarefa da
academia, que precisa rever suas formas de fazer ciéncia, buscando um dialogo auténtico com
os diferentes setores sociais, a fim de construir conhecimento socialmente robusto.

Esforcei-me no sentido de manter minha pesquisa norteada pela perspectiva da
transformacdo social e do pensamento critico, buscando alternativas para a educacéo,
pautadas pela compreensdo aprofundada dos processos de mediacdo da aprendizagem,
especialmente utilizando as tecnologias digitais. A apropriacdo da tecnologia informatica,
neste sentido, torna-se fundamental, como afirma Casanova (2006, p. 203):

As novas ciéncias e as tecnociéncias fardo parte do novo projeto alternativo
emergente. Submeté-las a uma critica rigorosa € necessario, mas insuficiente. E
preciso dominar sua légica e sua técnica para se defender delas, ou para utiliza-las e
adapta-las ao projeto libertador.

Como abordei anteriormente (capitulo 1 — Secdo 1), é necessario pensar as tecnologias
digitais sob uma perspectiva democréatica de desenvolvimento, que desnaturalize a ilusdo de
que as tecnologias ndo cabem limites, através do desenvolvimento de politicas e instituicGes
que possam fazer a regulagédo deste processo, de maneira a preservar a vida no planeta, e que
seja uma vida mais igualitaria.

E também, precisamos vencer com urgéncia as tendéncias as posturas tecnofoba e
tecnofila, buscando utilizar as tecnologias digitais, incluindo seu uso nos processos
educacionais, superando as formas alienadas e fetichizadas, no sentido de construir uma outra
globalizacdo, que seja favorecedora da emancipa¢do humana.

Da mesma forma, abordei anteriormente uma série de transformacges sociais que estéo
impactando e gerando novas formas de subjetividade e de sociabilidade (Capitulo 1 — Se¢édo
2). Séo ao menos, quatro transformacdes que resgatarei a seguir.

Primeiramente, como nos afirma Lévy (1993) a nova ecologia cognitiva que se
construiu (com apoio das tecnologias intelectuais, seja na forma de instrumentos ou de

instituicdes), transforma toda a vida humana, incluindo a aprendizagem. Assim como a escrita
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fez com que seres humanos letrados pensassem o mundo a partir de uma perspectiva
metafdrica com a escrita, as tecnologias digitais estdo propiciando uma nova forma e uma
nova ecologia cognitiva que gera novas metaforas na mente humana. Estamos compondo um
“hipercortex” ou um “Intelectual coletivo”, onde cada saber, cada sujeito do saber, deve ser
valorizado por sua importancia Unica para a coletividade, de maneira a alimentar e consolidar
a inteligéncia coletiva.

Segundo, como vimos em Shirky (2012), as tecnologias digitais interativas estdo
transformando a sociabilidade humana, ao facilitarem a criacdo e a gestdo de grupos sociais
online. Neste processo, a amadorizacdo em massa das diferentes formas de midia e 0 processo
de publicar para depois avaliar a qualidade do que foi publicado (filtragem social),
transformam as hierarquias sociais e as formas de poder, a principio gerando uma maior
distribuicdo entre os diferentes segmentos sociais. Estas tecnologias estdo cada dia mais
transparentes, sendo mediadoras socioculturais fundamentais na atualidade.

Terceiro, Jenkins (2009), ao tratar da cultura da convergéncia, afirma que ndo ha
unificacdo de hardware, mas, ao contrario, hd uma profusdo de tipos de hardwares, porém
uma convergéncia de conteddo, ou seja, mdltiplos equipamentos estdo acessando e
produzindo os mesmos tipos de midia. Estas tecnologias, que como vimos sao interativas,
favoreceram a mudanga nas formas de assistir TV, de forma a consolidar uma espécie de TV
de envolvimento, na qual a comunidade de fds e as lovemarks tornam os consumidores
prosumers (TAPSCOTT, 2010), que produzem e consomem narrativas transmidia, de maneira
amadora, expandindo as diferentes vozes no ciberespaco.

Quarto, Castells (2013) demonstra o impacto das redes sociais digitais e das midias
interativas nos movimentos sociais e na democracia como um todo. Ele fala em redes de
indignacdo e de esperanga. Gragas a estas redes, foi possivel denunciar local e globalmente
problemas sociais. E ele afirma que ao transformar o ambiente comunicacional, transformam-
se as relacdes de poder.

Considerando estas quatro transformacfes, podemos afirmar que novas formas de
subjetividade e de sociabilidade ganham forca. As novas formas de subjetividade passam pela
mediacgdo de tecnologias digitais e apresentam 0s seguintes aspectos: criatividade, inovacao,
ativismo, atividade, busca e tratamento de informacdo na Internet com maior facilidade,
administracdo de diferentes identidades e papéis (online e offline), realizar varias tarefas em
paralelo (multitarefa), ndo linearidade no processamento de conteddos (mentes hipertextuais),
colaboracdo, gosto por participar de grupos, interatividade, velocidade, sobrecarga de

informacdes, foco na resolucéo de problemas, gosto por games e atividades online, mudanca
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na forma de ver a privacidade. E esta nova forma de subjetividade é extremamente
influenciada pela sociabilidade. Hoje, mais do que nunca, é no coletivo que nos tornamos
sujeitos. E os novos sujeitos sao reflexo da atual realidade socio-historica.

Estes novos sujeitos necessitam de transformac6es educacionais (conforme abordei no
Capitulo 1 — Secdo 3) que atualizem as escolas, que ainda se estruturam segundo uma logica
fabril, industrial. E necessario rever os eixos educacionais centrais, ou seja, a pratica
pedagdgica, a formacdo docente e a avaliagdo da aprendizagem, buscando processos
inspirados na construcdo de projetos e na resolucdo de problemas, considerando os games
como uma “linguagem natural” dos novos sujeitos, que pode e deve ser apropriada por uma
educacéo renovada.

Pensar o futuro da escola requer, entre outras coisas, rever o fosso que separa 0S
fazeres sociais dos fazeres académicos. Cada vez mais 0s novos sujeitos aprendem fora da
instituicdo escolar, quase sempre com mediacdo tecnoldgica, muitas coisas ao mesmo tempo.
Ao contrério, nas escolas, os professores exigem que eles facam uma coisa de cada vez. Na
vida eles estdo aprendendo colaborativamente, enquanto nas escolas se exige o trabalho
individual. Ainda ha uma hierarquia fortemente organizada a partir dos interesses
institucionais, enquanto nas redes sociais digitais eles experimentam a horizontalidade de
poder e o compartilhamento de ideias como formas de ser, de conviver e de aprender. As
ferramentas e interfaces digitais sdo cada dia mais necessarias no cotidiano destes sujeitos, de
maneira que seu uso pedagogico precisa ser considerado ao se pensar politicas publicas
educacionais e de inclusdo social. Mas ndo bastam iniciativas que equipem as escolas e/ou 0s
alunos com equipamentos digitais (PC, tablets, etc.) e acesso a Internet, sdo necessarias
iniciativas de capacitacdo docente, ndo apenas no uso destas tecnologias, mas no
aprofundamento tedrico-pratico nas questdes sobre as novas subjetividades e sociabilidades
em formacdo. Também ¢é preciso, repensar a estrutura escolar, suas grades de horério e
programas institucionais, seus espacos fisicos e distribui¢do de alunos por turma, enfim, ndo é
possivel ver futuro na escola sem repensar toda a sua fundamentacdo institucional, tendo em
vista seu desajuste em relacdo a atual sociedade, conforme vimos no Capitulo 1 — Secédo 3. E
para que isto aconteca é necessario ouvir 0s novos sujeitos — dar-lhes voz, da mesma forma
como ocorre nas midias digitais atuais — porque nés, sujeitos mais velhos, temos dificuldades
em pensar em novas estruturas posto que fomos formados em outra realidade social. Ouvi-los
¢ buscar respostas que nds nao temos e¢ ndo estamos conseguindo “criar”. Hoje, no Brasil,
uma serie de fatores estd levando a revisdo do Ensino Médio, porém, ela jA& comeca

problematica por ndo considerar uma discussdo consistente com 0s novos sujeitos. Uma
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reforma imposta sem se ouvir as bases, provavelmente ndo favorecera a superacdo dos
problemas, ao contrério, possivelmente os agravara.

Neste contexto, ao analisar o processo de aprendizagem (Capitulo 2), em especial
considerando dois aspectos que podem ser “mensurados”, ou ao menos possuem alguma
visibilidade, que sdo a mediacdo da aprendizagem e a formagéo de conceitos, podemos dizer
que a aprendizagem humana como mecanismo de sobrevivéncia ndo se modificou.
Continuamos buscando as melhores maneiras de atuar no mundo, ou pelo menos aquelas que
acreditamos serem as melhores. E nossos cérebros continuam processando as informacdes,
basicamente da mesma maneira — percepg¢do, formacdo de conceitos elementares. Porém,
assim como a escrita impactou a aprendizagem, as tecnologias também a estdo impactando de
maneira profunda.

Estamos encontramos sentido em novos fazeres, de maneira que estamos aprendendo
de formas diferentes. Por exemplo, se h4 bem pouco tempo pensavamos na necessidade de
estabelecer passos de aprendizagem, hoje a estrutura das redes transforma essa maneira de
pensar a educacgdo, pois nossos alunos tém acesso a tudo ao mesmo tempo e aprendem em
outro sistema de atencdo. O que a ciéncia cognitiva e a psicologia em geral ja haviam descrito
como necessario para uma aprendizagem satisfatoria, hoje chega as escolas ndo via
professores bem formados, mas via alunos que exigem essas transformagdes, pois aprendem
desta maneira, através da mediacdo de tecnologias digitais, em espacos extraescolares.

Assim, a aprendizagem contemporanea assume as caracteristicas do nosso tempo
histérico, com suas redes, complexidade e horizontalidade. A nocdo de mediacdo, seja
tecnologica (que podemos chamar de “mediacao secundaria”, pois existe um humano por tras
da méaquina digital) ou humana (que podemos chamar de “media¢ao primaria”, pois trata-se
diretamente da intervencdo de uma outra pessoa no processo de aprendizagem), ganha ainda
maior importancia, pois é cada vez mais através da mediacdo que 0s processos de
aprendizagem ocorrem.

E a nocdo de formacdo de conceitos nos da base para construir uma educacgdo pautada
por processos muito mais amplos de construgdo de conhecimento do que decorar um rol de
dados. O que se deve buscar sdo maneiras de mediar a aprendizagem de forma que o aluno
obtenha as informacgdes necessarias, para que consiga inferir solugbes para problemas
especificos e aprenda algo maior do que os conceitos escolares programaticos, ou seja, que
aprenda contetidos e habilidades transdisciplinares, como por exemplo, habilidades de analise

e sintese. Enfim, que a aprendizagem seja vista de maneira mais ampla e que implique outros
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conhecimentos que ndo apenas os tipicamente escolares. Dito de outra maneira, & necessaria
uma educacéo que crie Zona de Desenvolvimento Iminente.

Como vimos, o computador (e tecnologias similares) reine os papeéis de instrumento,
signo e mediador num unico equipamento, e possibilita um novo tipo de interacdo social e de
participacdo na cultura. Por isso, este trabalho, ocupou-se em analisar as formas como as
criancas estdo se apropriando das tecnologias digitais e se essas formas de apropriagdo estdo
ampliando as possibilidades de aprendizagem e de desenvolvimento.

Como ja disse, a hipotese aqui discutida, de que a mediacdo tecnoldgica impacta
objetiva e subjetivamente os processos de ensino e aprendizagem, é verdadeira. Os novos usos
das tecnologias digitais, especialmente as novas formas de comunicagdo, impactam
profundamente as formas de subjetividade e de sociabilidade, especialmente em relacdo aos

novos sujeitos. Neste sentido, listo a seguir as treze principais caracteristicas observadas

quanto a aprendizagem mediada por tecnologias digitais dos alunos participantes ao longo

deste estudo:
1. A “regra é a diversidade”— 0s alunos utilizam as tecnologias digitais, tendo
por base preferéncias pessoais e de grupo. Se na escola prevalecem os editores
e as atividades de autoria, fora dela ndo é muito diferente, apesar de utilizarem
recursos diversos. Além disto, os alunos apresentam facilidade para usar
diferentes equipamentos. Mesmo quando 0s usos sdo parciais e controlados
pelos pais e docentes, os alunos demonstram boa capacidade de adaptacdo aos
equipamentos e depois que entendem o funcionamento basico, partem para a

exploracdo de seus componentes ndo tdo basicos.

2. A prioridade ¢ a criatividade — os alunos utilizam diversos tipos de aplicativos
que possibilitam a desconstrucdo de midias e sua reconstrucdo de maneira a
recriarem contetidos e poderem publica-los na rede. Normalmente o humor
molda diferentes tipos de midias. Além disso, os alunos gostam de

formatar/configurar textos e equipamentos, conforme suas preferéncias.

3. A tendéncia é a convergéncia de contetudo — conforme afirma Jenkins (2009),
h& variedade de hardwares e softwares, mas convergéncia de conteudos
(filmes, jogos, pesquisas, etc.). Ou seja, os alunos estdo utilizando variados
equipamentos e programas para criar ou manipular contetdo midiatico digital.

A escrita e 0 desenho, ambas formas de representacdo e de expressdo, também



294

demonstram como o0s alunos estdo se expressando e desenvolvendo a
capacidade comunicacional utilizando as tecnologias digitais. Pode-se dizer o
mesmo quanto a edicdo de fotos e videos, outras linguagens que os alunos
estdo aprendendo a utilizar. As tecnologias digitais estdo favorecendo a

expressao dos sujeitos.

Demonstram uma visdo de unidade hardware-software — para os alunos as
tecnologias digitais sdo um todo significativo de hardware e software, ndo
sendo facil discernir uma coisa da outra. Alids, as tecnologias digitais estdo
cada dia mais “transparentes” para os novos sujeitos. Os alunos menores
consideram mais 0s equipamentos do que 0s programas, possivelmente porque

séo objetos concretos, mais faceis de serem compreendidos.

Experimentam um variado universo de aprendizagens — em relagdo as
aprendizagens, a variedade € a regra. Dentro deste universo variado de
aprendizagens, trés processos cognitivos sdo fundamentais: aprender com

jogos, pesquisar e aprender assistindo videos. S&o processos caracteristicos dos

novos sujeitos e ndo devem ser desprezados ao repensar a educacao escolar. A
aprendizagem de conceitos cientificos foi citada por muitos alunos,
demonstrando que o uso de tecnologias digitais também pode favorecer o
desenvolvimento cognitivo quanto aos conteddos tipicamente escolares.
Conceitos cientificos e espontaneos estdo se consolidando nas mentes dos
alunos ao usarem as tecnologias digitais, como por exemplo, operacOes
matematicas, escrita de textos, pesquisas, entre outros. Seja através de jogos,
pesquisas, assistir videos, etc., os alunos estdo buscando na rede aquilo que
acham interessante ou tem curiosidade em saber. Além dos contetdos
escolares, os alunos estdo aprendendo contetdos técnicos ao utilizarem as
tecnologias digitais. Por exemplo, ao utilizarem os jogos, que sdo os softwares
mais utilizados pelos sujeitos em estudo, as aprendizagens que tém véo além
do jogo em si. Os alunos estdo aprendendo usos como baixar programas,
instala-los, abrir, fechar, fazer algumas configuracGes, carregar aparelhos
(carga elétrica), além de habitos de seguranca e muitas outras coisas. Em suma,
as aprendizagens mediadas pelas tecnologias digitais repercutem na
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subjetividade e na sociabilidade, tornando os novos sujeitos melhor equipados

cognitivamente para enfrentar os desafios destes novos tempos.

Consideram importantes a comunicacao e a colaboracdo — fundamentais nos
novos processos de socializacdo que estamos vivendo, fato percebido por
muitos alunos que citaram praticas sociais em suas respostas. Os alunos
indicaram, em especial, 0 uso de redes sociais digitais e a possibilidade de
conversar via tecnologias digitais como formas privilegiadas de pratica social.
Muitos alunos ja participam de redes sociais digitais e, compartilhando
contetidos e mensagens, estdo aprendendo as novas formas de sociabilidade.
Estes ja estdo se agrupando com os colegas de turma, especialmente em grupos
no WhatsApp, aprendendo de maneira colaborativa. Estas redes possibilitam

novas praticas sociais significativas.

Apresentam pouca preocupacdo com a exposi¢cdo da individualidade — os
novos sujeitos estdo vivendo cada vez mais cedo a entrada na rede como uma
entre varias formas de socializacdo de nosso complexo mundo, e esta entrada
impacta as formas de subjetividade, por exemplo em relacdo a privacidade,
como vimos no referencial tedrico. As tecnologias moveis intensificaram isso
para toda a sociedade, mas para 0s sujeitos em formacao €, em certo sentido,
mais facil aprender e gostar destes novos fazeres. Querem se mostrar e querem

ser “curtidos”.

Reconhecem a importancia da mediacdo priméria — os alunos destacam a
importancia da mediacdo de familiares quanto & aprendizagem dos usos das
tecnologias digitais. E, também, o contrario, ou seja, se descrevem como
mediadores que ensinam aos pais estes fazeres (quando os pais sabem menos
do que eles). Também destacam a importancia da mediagdo docente nas aulas
de IED.

Reconhecem a importancia da mediacdo secundaria — estd se tornando
fundamental nos processos de construgdo da subjetividade e nas novas formas
de sociabilidade, porque, mesmo quando se tratam de relagGes sociais

mediadas, como 0 que ocorre nas redes sociais digitais, o software é
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fundamental para a definicdo de formas de expresséo e de possibilidades de
conversa/conexao/links entre os sujeitos. Assim também, os equipamentos
“moldam” formas de contato, conforme as possibilidades de uso e as

caracteristicas que apresentam.

Compreendem o controle dos pais visando a seguranca na web — ha um
controle importante dos pais, ao contrario do que muitas reportagens, e até
alguns autores, retratam sobre o total laisser-faire dos pais, em relacdo aos usos
que os filhos fazem das tecnologias digitais. Quanto aos perigos das relagdes
mediadas por tecnologias digitais, os alunos apontaram que € necessario evitar

0 contato com pessoas desconhecidas, inclusive evitando suas mensagens.

Se apropriam (reutilizam) dos contetidos da Internet — para a maioria dos
alunos, 0 que esta na Internet é publico e deve ser aproveitado abertamente.
N&o tém muita consciéncia sobre questdes de direitos autorais e copiam-colam
como uma atividade normal de aprendizagem/obtencédo de informacéo. Alguns
citam as fontes, outros ndo tém consciéncia do que seja isto. E um grupo de

alunos mais velhos se preocupa com a acuracia das informacdes obtidas.

Valorizam os momentos de trabalho individualizado e de trabalho coletivo —
muitos alunos apontaram a necessidade de momentos de trabalho
individualizado para aprender e alguns relataram gostar de usar o equipamento
sozinhos, podendo, entretanto, trabalhar online em grupo. Os alunos preferem
jogar em grupo (ou em dupla) e ja se articulam em novas formas de
agrupamentos sociais, como nos casos dos “amigos de jogo”. Também gostam
de trabalhar em duplas ou trios quando a atividade de IED exige maior

elaboracdo.

Percebem pontos negativos das tecnologias digitais — quanto aos pontos
negativos das tecnologias digitais, os alunos apontaram a questdo do conteudo
inadequado, 0s bugs e a demora no carregamento de programas, 0S Virus, 0S
produtos pagos (ndo gostam de gastar dinheiro com softwares), a obsolescéncia
programada de equipamentos, 0 excesso de propaganda, 0S erros nos processos

de pesquisa (utilizando mecanismos de busca), os perfis falsos (todos deveriam
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ser expressdo da realidade, da pessoa fisica), os problemas com a privacidade
dos dados, a possibilidade de vicio no uso das tecnologias e a imersdo

exagerada no ciberespaco.

Desta forma, o papel da mediagéo das tecnologias digitais na aprendizagem dos alunos
do Colégio Pedro Il — Campus Tijuca | € fundamental (Capitulo 3), proporcionando
aprendizagens técnicas, escolares/cientificas e sociais, envolvendo tanto processos de
mediacdo primaria, quanto processos de mediacdo secundaria. Além disso, pudemos analisar
ao longo desta tese, em detalhe, como os alunos estdo se apropriando destas tecnologias,
dentro e fora do colégio, de maneira a aprender os procedimentos, habilidades e
conhecimentos necessarios para viver neste mundo no qual as tecnologias digitais cada dia se
fazem mais importantes e essenciais.

Por fim, apesar de eu ter uma visao positiva sobre o papel da mediacéo das tecnologias
digitais na aprendizagem dos novos sujeitos, crendo que, como ser adaptavel que €, o ser
humano ira encontrar formas de viver melhor neste mundo complexo, e também por ter
encontrado evidéncias que ndo me deixam desanimar quanto as transformacdes benéficas que
estas tecnologias estdo produzindo, é preciso destacar que outros estudos poderdo aprofundar
algumas questdes que ndo foram suficientemente tratadas neste. Por exemplo, em relagéo a
ideia de “geragdo superficial” de Carr (2011), que afirma que todos nds, expostos a Internet,
estamos nos tornando incapazes de nos concentrarmos por mais do que alguns minutos numa
mesma atividade, especialmente se for escrita. Ele também aponta uma “fome” de
informagdes, pois a Internet nos alimenta constantemente de dados e nds nos acostumamos a
processa-los sempre em sobrecarga. Com isso, ele afirma que é necessario repensar nossa
maneira de utilizar a web. Sera que queremos realmente alimentar cérebros que processam
superficialmente as informacBes? Ou queremos reabilitar um cérebro que aprofunda e
consolida conhecimentos.

Ainda € cedo para saber se realmente as tecnologias digitais, em especial a Internet,
estdo tornando nossos cérebros famintos por informacéo, irrequietos, incapazes de se deterem
por muito tempo em qualquer assunto especifico, necessitando sempre mais e mais dados,
como se estivéssemos nos transformando em processadores humanos de texto e de dados.
Mas, é certo que, como vimos ao longo desta tese, nossos cérebros estdo sendo transformados
pelos impactos da mediacdo tecnoldgica. Nao utilizamos mais os PCs como o0s utilizavamos
na década de 1990, ou seja, de maneira isolada em nossas casas, pois a Internet favoreceu a

comunicagdo como o “produto” principal das tecnologias digitais. E, como vimos em



298

Vigotski (1998), a fala/comunicacdo € fundamental para o desenvolvimento cognitivo
humano. Também é certo que a escrita esta ganhando novos contornos, assim como a leitura,
como vimos em relacdo ao Leitor Imersivo descrito por Santaella (2004). Mas séo necessarios
muitos outros estudos, para além desta tese, e o proprio desenrolar histérico para
compreendermos melhor para onde o avanco tecnoldgico nos levara. Enfim, somos nds, seres

humanos, que definiremos este caminho!
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APENDICE A - Carta de apresentacdo da pesquisa aos pais

SN 4
g = % UNIVERSIDADE QO ESTADO DQ RI1O DE JANEIRO
"%U[if:‘;@' PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM POLITICAS DD

PUBLICAS E FORMACAO HUMANA

CARTA DE APRESENTACAO

Sr.(a) Responsavel,

Eu, Patricia Ribeiro Vasconcellos, professora de Informatica Educativa do Colégio
Pedro Il — Campus Tijuca |, realizarei ao longo deste ano de 2015 minha pesquisa de
doutorado, intitulada “O papel da mediagcdo tecnoldgica na aprendizagem de alunos do
Primeiro Segmento do Ensino Fundamental do Colégio Pedro II Campus Tijuca I”.

Faco parte do Programa de Pds-graduacdo em Politicas Publicas e Formacdo Humana
da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Linha de Pesquisa “Formacdo Humana e
Cidadania”, Grupo de Pesquisa “Aprendizagem, subjetivagdo e cidadania”, sob a orientacdao
da professora doutora Eloiza da Silva Gomes de Oliveira.

O objetivo geral da minha pesquisa ¢ “Investigar o papel da mediagdo das tecnologias
digitais na aprendizagem dos alunos do primeiro segmento do ensino fundamental do Colégio
Pedro Il — Campus Tijuca I”.

Assim sendo, venho solicitar sua ajuda, no sentido de autorizar a participacéo do (a)
aluno (a) sob sua responsabilidade na pesquisa, que serd composta por duas fases:

1. Na primeira etapa todos os alunos do campus responderdo a um questionario
sobre a utilizacdo de midias digitais dentro e fora da escola;

2. No segundo momento, serdo selecionadas algumas atividades didaticas
integrantes do planejamento regular da Informatica Educativa para observacéao
e, posteriormente, conversa sobre a atividade com um grupo de alunos
sorteados.

Ambas as etapas ocorrerdo no Laboratorio de Informatica Educativa do Campus, em
horéarios agendados com a Equipe de Informatica Educativa, de maneira a ndo prejudicar as
aulas habituais.

Esta autorizacdo se refere também ao uso de imagem do aluno (foto e video), texto e
demais materiais obtidos no &mbito da pesquisa, nos possiveis momentos de divulgacéo,
dentro e fora do Colégio Pedro II.

Rio de Janeiro, 13 de abril de 2015.

Patricia Ribeiro Vasconcellos
Doutoranda PPFH/UERJ
Professora de Informatica Educativa do Colegio Pedro 1l — Campus Tijuca |
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APENDICE B — Termo de autorizacio

SN 4
g = % UNIVERSIDADE QO ESTADO DQ RI1O DE JANEIRO
"%U[if:‘;@' PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM POLITICAS DD

PUBLICAS E FORMACAO HUMANA

TERMO DE AUTORIZACAO

Eu, -

(Nome completo do

responsavel legal), portador da Cédula de Identidade RG n° ,

endereco:
Cidade:
, Estado: RJ, AUTORIZO a participagédo do (a) aluno (a)
(Nome completo do
Aluno/a), / / (Data de Nascimento), menor de idade, aluno do __ ° Ano de

Escolaridade do Colégio Pedro Il — Campus Tijuca I, nas atividades da pesquisa “O papel da
mediacdo tecnoldgica na aprendizagem de alunos do Primeiro Segmento do Ensino
Fundamental do Colégio Pedro II Campus Tijuca I”, a ser realizada no Colégio Pedro Il —
Campus Tijuca I, na Rua Sdo Francisco Xavier, n° 204/208, Rio de Janeiro — RJ, sob a
responsabilidade da doutoranda do Programa de Politicas Publicas e Formagdo Humana e
Professora de Informatica Educativa do Campus Patricia Ribeiro Vasconcellos.

AUTORIZO também o uso de imagem do aluno (foto e video), texto e demais
materiais obtidos no &mbito da pesquisa, nos possiveis momentos de divulgacdo, dentro e fora

do Colégio Pedro II.

Rio de Janeiro, de abril de 2015.

Assinatura do Responsavel Legal
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APENDICE C - Questionario

Questionario sobre a utilizacao de Midias
Digitais pelos alunos do Campus Tijuca |
Versao 3

Parte integrante da pesquisa de doutorado "0 papel da mediagao tecnologica na
aprendizagem de alunos do Primeiro Segmento do Ensino Fundamental do
Colégio Pedro Il - Campus Tijuca I' de Patricia Ribeiro Vasconcellos.

*Obrigatdrio

Parte 1 - Identificacao

1. Home Completo: *

2. Idade (marque a opgao certa); *

5 anos
& anos
7 anos
8 anos
9 ancs
10 anos
11 anos
12 anos
13 anos

mais de 13 anos

3. Ano de Escolaridade (marque a opgao certa): *
1% Ano
2® Ano
3% Ano
4% Ano
3% Ano
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4. Turma (marque a opgao certa): *

5. Género (marque a opgao certa): *
Feminine (menina)

Masculino (mening)

6. Voce tem acesso a Internet fora da escola (marque)? *

Sim

Néo

7. Em que lugar (ou lugares) voce usa a Internet fora da escola?
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Parte 2 - Usos de Tecnologias Digitais:

1 - Pensande em equipamentos digitais (maquinas, aparelhos), marque o que voce usa: *

Uso no Colégio Uso fora do Colégio

Uso nos 2 lugares MNéo uso
Pedre I {em casa, efc.) 9

Computador de
mesa (Desktop;
com torre ou
gabinete)

Notebook (Laptop)

Netbook (Laptop
menor e Com
configuragdo mais
simples)

Tablet
Smartphone
Smart TV
TV Digital
Videogame

Outros

Caso tenha marcado "Outros®, escreva abaixo o nome de outros equipamentos que voce usa:

Quando voce usa esses equipamentos, o que voce aprende? Ou o que voce aprende a fazer? *
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2. Pensando em programas ou aplicativos (softwares), marque o que voce usa: *

Uso no Colégio  Uso fora do Colégio

Uso nos 2 lugares Nio uso
Pedroll (em casa, etc.) - ek b

Redes Socials (do
tipo Facebook)

Twitter
Blogs

Jogos/Games

Editores de Texto
(do tipo do Writer,
Word)

Editores de
Imagem (do tipo
Paint, Paint Net)
Editores de
Apresentagdo
Multimidia (do tipo
Impress, Power
Paint)

Videos (do tipe
Youtube)

Editor de Video (do
tipo Movie Maker)

E-mail

Mavegadores de
Internet
Mecanismos de
Busca (do tipo
Google)

Outros

Caso tenha marcado "Outros”, escreva abaixo o nome de outros programas que voce usa:

Quando voce usa esses programas, o que voce aprende? Ou o que voce aprende a fazer? *

3. 0 que voce aprende quando usa a Internet? Ou que voce aprende a fazer? *
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Parte 3 - Preferencias

1. Mo colégio, que tecnologias digitais voce mais gosta de usar? Para quais atividades? =

2. E fora do Colégio, que tecnologias digitais voce prefere usar? *

Nunca envie senhas pelo Formularios Google

srered b Y A AAA i # DA ABTA 4 fa |
verad Este contedde ndo foi ciade nam aprovado pelo Goagle

Fa by
h GOOQ|E Forms Denunciar abuso - Termos de Semvigo - Termos Adicionais
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APENDICE D — Ata do sorteio para a etapa 2

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
4 @@ PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM POLITICAS PUBLICAS E
ésidho FORMACAO HUMANA

ATA DO SORTEIO DAS TURMAS E DOS ALUNOS QUE PARTICIPARAO DA
SEGUNDA ETAPA DA PESQUISA DE DOUTORADO “O PAPEL DA
MEDIACAO TECNOLOGICA NA APRENDIZAGEM DE ALUNOS DO
PRIMEIRO SEGMENTO DO ENSINO FUNDAMENTAL DO COLEGIO
PEDRO II - CAMPUS TIJUCA I”

Em 44 / 0% /2015,as 4§ h 50 min, no Laboratério de Informatica Educativa do
Campus Tijuca I, realizou-se o sorteio dos alunos que compordo os grupos focais da
segunda etapa da pesquisa “O papel da mediagfo tecnologica na aprendizagem de
alunos do Primeiro Segmento do Ensino Fundamental do Colégio Pedro II - Campus
Tijuca I”, de Patricia Ribeiro Vasconcellos, doutoranda do Programa de Politicas
Publicas e Formagdo Humana e Professora de Informatica Educativa do Colégio Pedro
1.

Estavam presentes e assinam a presente ata, um representante da Direcdo Geral do
Campus, um representante da equipe de Informatica Educativa e trés alunos da turma
_ho3 , representando todos os alunos autorizados. A seguir, passemos a descri¢do das

turmas e dos alunos sorteados:

o Turmade 1° Ano sorteada: g 2,

e Turma de 2° Ano sorteada: 204

e Turma de 3° Ano sorteada: 303

e Turma de 4° Ano sorteada: 40 1

e Turma de 5° Ano sorteada: 502

Observagdo: as turmas 404 e 501 ndo participaram do sorteio porque possuem um

nimero de alunos autorizados inferior a dez.
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Alunos sorteados por turma:

Turma {02
L. _Qlinamdee
2. Saalelio
3. Konsllima

+ D C-..i i

> Lo
6. A{«y%‘},,

7. ducos

8. Kown., Raha.

9. 1%elen

10. Xedio %mmw
Suplente: ﬁw\,o

Turma Qo1 :

1. @!\h/’(‘_ jlilnoﬂ.

Moarusommaee

. Qnmao Mn‘f%
KelunLo

M’o (’),Mk;v?n

- leemander

Mome.  Wpnn

. Manedo,

. Galbuilo

10. ((%LM‘DMW,
Suplente: Mo lius

0 @ N e v A W

Turma 3¢%:
1. C%Af;d
2. Morumou
3. Mome Aano
4. duced
I ‘Mo»
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A 6. i&dﬁa

v 7. Koud
8. OxN\rL (’anw
9. (‘Sq%g
10. O\Ju?’r/i(\,

Suplente:  Mossamo.

Turma 4o{:

L Qs
e
Aasnaln
%abuﬁ? O
"Maosiaman
Cduicus der
Limemn
&A%m ){nmfﬂj
. llono.
10. _Spaliel,

Suplente: [/ ion

© % N R W

Turma 509,

. f@uﬁhmm

. Qalnul gﬂmmldu‘v\
0

. Aelenlp

dnderon

. duama

: C(()Iammmcx
Gabuil do Love
. fownon

Canddimo

10. Clason

Suplente: ‘ﬂ\“dm)o,g

N R < Y N NS VER N R e




Terminado o sorteio, assinam a presente ata:

g ' zReplre.sgn‘;ante da Direg:éo Geral
Sl B B s

_Represéntante dadnformatiéa Educativa

PN

Vcloon honses Moo ATain _
W Tormne

Aluno

Patricia Ribeiro Vasconcellos
Doutoranda PPFH/UERJ
Professora de Informatica Educativa do Colégio Pedro I1 — Campus Tijuca I
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Ob.: o redee oo das 12 2 o odumas Moua Eduarda & Mewe C’VVIIJQ’Y\NQ/

pucsonamn v wdmo, forom sudalifuiolos pdeo ddume _ ¢ Viddua
Conduwimey & podiio ao Jah A3 mum -

wsmmwmmwzmmmmw ,mee

Wéw&w

Obs.: foi necessério ocultar o nome de um dos alunos que
foram testemunhas do sorteio, pois ele ndo estava autorizado pelo

responsavel a participar da pesquisa.
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APENDICE E — Roteiro dos Grupos Focais

SN 4
g = % UNIVERSIDADE QO ESTADO DQ RI1O DE JANEIRO
"%U[if:‘;@' PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM POLITICAS DD

PUBLICAS E FORMACAO HUMANA

ROTEIRO PARA GRUPO FOCAL

e As imagens usadas durante a aplicacdo dos questionarios ficardo expostas na
sala do GF, servindo como apoio e referéncia sobre o que sdo as tecnologias
digitais, sejam os hardwares ou os softwares.

e ExplicacBes iniciais sobre o trabalho: iremos conversar sobre tecnologias
digitais; precisamos falar um de cada vez, para ficar claro na gravacdo e todos
precisamos falar nossas opinies sobre cada item de discussdo; duvidas fazem
parte do processo, por isso devem ser colocadas para o grupo; eu vou falar
Menos, porque quero ouvir VOces.

e Parte 1 —ap6s a atividade do LIED:

1. Uso pedagogico:
a. Acabamos de fazer uma atividade no LIED, o que vocés
acharam da atividade?
b. E o que vocés acham das atividades da Informatica no Colégio?

2. O que vocés aprendem:
a. Nas aulas de IED?
b. E fora da escola, o que vocés aprendem quando usam as TD?
c. E parecido?

3. Uso coletivo ou individualizado:
a. Vocés usam as tecnologias digitais mais em grupo ou sozinhos?
b. Por exemplo: preferem jogo em grupo ou individual?
c. Vocés aprendem mais so0zinhos ou em grupo, com 0s amigos?

4. Usos sociais da Internet:
a. Como, por que e quando vocés se comunicam?
b. O que vocés postam/compartilham na Internet?
c. As suas amizades da Internet sdo amizades existentes online ou
também conhecem esses amigos presencialmente?
d. O que vocés acham de copiar e colar? (explorar a questdo do
plagio/dos direitos autorais)

5. Pontos positivos e negativos:
a. O que vocés acham melhor e pior nas tecnologias digitais?
b. O que mais curtem?
c. Tem algo que ndo gostam?
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e Parte 2 — Video — agora nds vamos assistir um video que mostra criangas e

tecnologias:

6. O que vocés acharam do video? Concordam com ele?

7. Havia no video um pedaco que mostrava os perigos da tecnologia.
Vocés perceberam qual foi? O que vocés acham disso?
8. O que fazer para usa-la com seguranca?
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APENDICE F - Bilhetes de participacao

Fase 1
by .
51&? % UNIVERSIDADE QO ESTADO DQ RIO DE JANEIRO
"@Um%u';@ PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM POLITICAS

PUBLICAS E FORMACAO HUMANA

Senhor (a) Responsavel,

Hoje, / / , 0 (a) aluno (a) da turma:

_____, participou da 12 etapa da pesquisa de doutorado intitulada “O papel da mediagao
tecnoldgica na aprendizagem de alunos do Primeiro Segmento do Ensino Fundamental do
Colégio Pedro Il - Campus Tijuca I”, respondendo ao questionario sobre a utilizagdo de
midias digitais dentro e fora da escola.

Aproveito a oportunidade para agradecer pela participacéo.

Atenciosamente,

Patricia Ribeiro Vasconcellos
Doutoranda PPFH/UERJ
Professora de Informética Educativa do Colégio Pedro Il — Campus Tijuca |

Fase 2:
by 4
g}ﬁ % UNIVERSIDADE Dp ESTADO DQ RIO DE JA[\IEIRO
"a;;ﬁ“';‘f" PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM POLITICAS I

PUBLICAS E FORMACAO HUMANA

Senhor (a) Responsavel,

O (a) aluno (a) da turma: , participou da 22 etapa da

pesquisa de doutorado intitulada “O papel da mediagdo tecnoldgica na aprendizagem de alunos do

Primeiro Segmento do Ensino Fundamental do Colégio Pedro Il - Campus Tijuca I”, integrando um
grupo focal (espécie de entrevista em grupo).

Aproveito a oportunidade para agradecer pela participacao.

Atenciosamente,

Patricia Ribeiro VVasconcellos

Doutoranda PPFH/UERJ
Professora de Informética Educativa do Colégio Pedro Il — Campus Tijuca |



