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RESUMO

A presente pesquisa, inscrita na linha de pesqtisacessos formativos, Ensino e
Aprendizagem”, é constituida de duas questdes foedtis: os modos de apropriagdo e
estratégias de aprendizagem mobilizadas por adolesc em contextos de aprendizagem
com o0 uso das tecnologias digitais e as praticaagigyicas adotadas em tais contextos.
Partindo desses pontos basicos propomos para anfgepesquisa dois objetivos: 1)
identificar e analisar os modos de apropriacadratégias de aprendizagem mobilizadas por
adolescentes dos anos finais do ensino fundamerttalensino médio em contextos de uso
das tecnologias digitais; 2) identificar e analissgresentacdes dos professores sobre as suas
praticas no uso das tecnologias digitais no pracessicativo, com vistas a refletir sobre
diretrizes de um futuro modelo formativo docenteutpdo em pressupostos teorico-
metodoldgicos consoantes com 0s processos de @ageoh mobilizados por alunos em
ambientes de aprendizagem virtualizados. A pescassamiu abordagem qualitativa com
delineamento descritivo-explicativo e possuiu fe&es de coleta de dados: a) entrevista, do
tipo semidirigida, com 11 professores que atuamarms finais do ensino fundamental e
ensino medio; b) aplicacdo de questionario, do $gmiestruturado, junto a 112 alunos dos
anos finais do ensino fundamental; c) entrevista poncipios do método clinico com nove
adolescentes entre 13 e 17 anos de idade. A adl@ssdados se deu mediante a técnica da
analise de conteddo e eixos de analise determinpdosmeio do método clinico. O
referencial tedrico constituiu-se da abordagemtsigana de desenvolvimento humano e a
abordagem da cognicdo distribuida, estabelecendmelagbes destas com compreensdes
oriundas da teoria das Representacdes Sociaisn&orda inter-relacdo dos dados presentes
na entrevista, nos questionarios e nas entrevifitsisas, obtivemos como resultados que o
aprender dos adolescentes fora da escola ocorremeim de praticas socioculturais
viabilizadas pelas tecnologias digitais, que refinsuas competéncias cognitivas quando
promovem novas formas de socializar, de constrde distribuir os saberes. No entanto, essa
aprendizagem nao corresponde ao que os adolesceptesentam como aprendizagem de
conteudos escolares. Quando o contetdo a ser awendinculado a escola, os adolescentes
pautam o0s seus processos de aprender a modelagpeds tradicionais que priorizam a
linearidade e a centralizacdo dos saberes. Poo tadpo sentem a inadequacgédo da escola
frente ao contexto sociocultural e se mostram epaos processos educativos nela vigentes.
Os professores desconhecem a nova cultura da &agedh da qual os alunos participam e
tém representacdes sociais relacionadas ao ustedaslogias pelos alunos voltadas ao
entretenimento, desconsiderando a dimensao dadipaigem. As compreensdes construidas
nesta investigacao nos permitiram assumir que endpr € um processo estendido para além
dos muros escolares. O uso das tecnologias digigiss individuos promove praticas
socioculturais que incidem diretamente nos procesi#® aprender. A participacdo dos
adolescentes nas redes, consumindo, agindo édistio saberes faz com que as tecnologias
digitais sejam mais do que recursos para acesgormiacao, mas elementos mediadores que
agem sobre os processos cognitivos dos adolesceNtesentanto, ndo ha praticas
pedagogicas direcionadas as necessidades formatosmsalunos e a instituicdo escolar
vivencia um embate entre as praticas pedagogiadiivnais e o aprender dos alunos, que
tém nas tecnologias digitais instrumentos do peasde desenvolvimento sociocognitivo.
Esperamos que os resultados da presente pesquotséuwam para a formulacdo de propostas
de formacdo docente que se volte para a compre@us&ontexto sociocultural e para as
diversas experiéncias relacionadas ao processprdoder.

Palavras-chave:Tecnologias Digitais. Cognicéo. Praticas Pedag&gic



ABSTRACT

This research, inserted in the line of researchrffative Processes, Teaching and Learning,"
is made up of two key issues: the modes of appabpn and learning strategies mobilized by
adolescents in learning environments with the usdigital technologies and pedagogical
practices adopted in such contexts. Based on theesie points, we propose two goals to this
research: 1) identify and analyze the modes of@p@tion and learning strategies mobilized
by teenagers from the final years of elementarpakchnd from the high school in the use of
digital technologies contexts; 2) identify and gumal teachers' representations about their
practices in the use of digital technologies in e¢decational process to reflect on guidelines
for a future teacher training model based on thexmle and methodological principles
consonant with the learning processes mobilized shydents in virtualized learning
environments. The research is in a qualitative @ggr with descriptive and explanatory
design and have owned three phases of data coltect) interview, semi directed type, with
11 teachers working in the final years of elemgntschool and in the high school; b)
questionnaire, semi structured type, along with Xki@dents from the final years of
elementary school; c) interview with principlesatihical method with nine teenagers aged 13
to 17 years old. Data analysis took place throinghcontent analysis technique and analysis
axes determined by the clinical method. The themketeferential constitutes the Vygotskian
approach to human development and the distributgpghiton approach, establishing their
relations with comprehensions derived from the thed social representations. Through the
interrelation of data present in the interview, ¢fuestionnaires and the clinical interviews, we
obtained as results that the learning of adolescent of school occurs through cultural
practices by digital technologies that refine theggnitive skills when it promotes new ways
to socialize, to build and to distribute knowledddowever, this learning is not what
teenagers represent as learning school subjectsn\tfie content to learn is linked to school,
teenagers guided their processes to learn in itvaditeducational models that prioritize the
linearity and the centralization of knowledge. @e pther hand, they feel the inadequacy of
school front the sociocultural context and showtlagtéc to into its current educational
processes. Teachers are unaware of the new coltlearning in which students participate
and have social representations of the use of tdopy by students focused on the
entertainment, ignoring the dimension of learnikinderstandings built in this research
allowed us to assume that learning is a procesndgt beyond the school walls. The use of
digital technologies by individuals promotes socudtural practices that have a direct impact
in the processes of learning. The participatiomadlescents in networks, consuming, acting
and distributing knowledge makes digital technasgmore than resources to access to
information, but mediators elements that act on ¢bgnitive processes of adolescents.
However, there are pedagogical practices direcateithe training needs of students and the
school institution experiences a clash betweentioad! teaching practices and learning of
the students, who have the digital technology adst@f thinking and social cognitive
development. We expect that the results of thisaeh contribute to the development of
teacher training proposals to turn toward undedstenthe sociocultural context and the
various experiences related to the process ofilggarn
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RESUMEN

Esta investigacion, inscrita en la linea de ingestion “Procesos de formacion, Ensefianza y
Aprendizaje”, se constituye de dos cuestiones funetdiales: los modos de apropiacion y las
estrategias de aprendizaje utilizadas por los adefges en contextos de aprendizaje con el
uso de tecnologias digitales y practicas pedagsgidaptadas en dichos contextos. Con base
en esos puntos basicos, proponemos para estaigaos®h dos objetivos: 1) identificar y
analizar los modos de apropiacion y las estratatgaaprendizaje utilizadas por adolescentes
de los ultimos afos de la escuela primaria y seameen contextos de uso de las tecnologias
digitales; 2) identificar y analizar representaei®me los maestros en sus practicas en el uso
de las tecnologias digitales en el proceso eduwaton el fin de reflexion acerca de un futuro
modelo de formacién de maestros con base en presigsutedricos y metodoldgicos segun
los procesos de aprendizaje utilizados por alunemosntornos de aprendizaje virtuales. La
investigacién tomo6 un enfoque cualitativo con disd@scriptivo y explicativo y tres fases de
recogida de datos: a) entrevista semidirigida, Xbmaestros de los afos finales de la escuela
primaria y secundaria; b) aplicacion de cuestianagmiestructurado a 112 alumnos de los
afos finales de la escuela primaria; c) entrewstaprincipios del método clinico con nueve
adolescentes entre 13 y 17 afios de edad. El andéidios datos ocurri6 mediante la técnica
de andlisis de contenido y ejes de analisis megliahmétodo clinico. El marco tedrico se
constituye del abordaje de Vygotsky acerca del rdgfa humano y el abordaje de la
cognicion distribuida, estableciendo las relaciaeslichos abordajes con las comprensiones
derivadas de la teoria de las Representacionesal&acMediante la correlacién de los datos
incluidos en la entrevista, en los cuestionaritesyentrevistas clinicas, obtuvimos resultados
de que el aprendizaje de los adolescentes fueta decuela ocurre a través de practicas
socioculturales hechas viables por las tecnolodigsales, que refinan las competencias
cognitivas cuando promueven nuevas formas de smialconstruir y distribuir el
conocimiento. Sin embargo, ese aprendizaje no gworele a lo que los adolescentes
representan como aprendizaje de contenidos essofauando el contenido a aprender esta
vinculado a la escuela, los adolescentes basarpreugsos de aprendizaje en modelos
pedagogicos tradicionales que priorizan la linealig la centralizacion del conocimiento. Por
otro lado, ellos sienten la inadecuacion de la edacaontra el contexto sociocultural y se
muestran apaticos acerca de los procesos educativegentes. Los maestros desconocen la
nueva cultura de aprendizaje en la cual los alunpaoicipan y poseen representaciones
sociales relacionadas con el uso, por los alumues,las tecnologias orientadas al
entretenimiento, ignorando la dimension del apmajdi Las comprensiones construidas en
esta investigacion permitieron que supongamos tfaprendizaje es un proceso extendido
mas alla de las paredes de la escuela. El usosdeedaologias digitales por individuos
promueve practicas socioculturales que afectarctdimente los procesos de aprendizaje. La
participacion de adolescentes en las redes, coesdmi actuando y distribuyendo
conocimiento hace con que las tecnologias digitsées mas que recursos de acceso a la
informacion, sino elementos mediadores que afedten procesos cognitivos de los
adolescentes. Sin embargo, no hay practicas peitagodirigidas a las necesidades de
formacion de los estudiantes y la institucion emcekperimenta un choque entre las practicas
de ensefianza tradicionales y el aprendizaje deestisdiantes, que, en las tecnologias
digitales, encuentran instrumentos de pensamiedtsgrrollo social y cognitivo. Esperamos
qgue los resultados de esta investigacion contribuyala elaboracion de propuestas de
formacion de maestros y afecten la comprensioncdetexto sociocultural y las diversas
experiencias relacionadas con el proceso de agagadi
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INTRODUCAO: PROBLEMATICA DA PESQUISA E JUSTIFICATIV A

A problematica desta tese parte de resultados giguamentos levantados na nossa
pesquisa de mestrado. Em um esfor¢o para compreend® pedagdgico que tem sido feito
das tecnologias na educacdo escolar, nossa pesdgisaestrado teve por objetivo a
identificacdo e andlise dos pressupostos tedridoduldgicos que norteiam a pratica de
professores dos anos iniciais do ensino fundameatalso do computador no processo de
ensino e aprendizagem. Para tanto, nos aproximadeosabordagens de ensino e
aprendizagem e suas relacdes com as tecnologeducacédo escolar, sendo o behaviorismo
representado pelo tedrico B. F. Skinner (1904-199@) paradigma construtivista focando
especialmente a andlise dos trabalhos de J. Ris8@6 - 1980) e L. S. Vigotski1896 —
1934).

Como resultado dessa pesquisa, constatamos quefesgores participantes utilizam
0 computador no processo de ensino e aprendizageacaldo com suas representacdes
sociais (MOSCOVICI, 2003) sobre abordagens de amagem humana. Falamos em
representacées sociais, pois obtivemos uma sigtifec ocorréncia de professores
participantes expressando que se apoiam em vertemstrutivistas e/ou sociointeracionistas
no uso do computador no processo de ensino e apaged, entretanto, ndo obtivemos
explicacdo coerente com a corrente apontada pte gasses mesmos professores, de como
essas teorias subsidiam suas praticas. Também btemos por meio da técnica da
observacdo (VIANNA, 2007) de aulas em laboratérie thformética, constatacao
significativa de praticas pedagdgicas que se pawentais abordagens de aprendizagem
humana (SILVA, 2011).

Partindo de tais resultados de pesquisa identifisagnenfatizamos a importancia de o
professor dominar novos espacos de aprendizaggesndnados por recursos tecnoldgicos e
gque possua competéncia para viabilizar praticaagiegicas que contemplem como o aluno
aprende em tais ambientes, visando sucesso emcéoaeducativa. Acreditamos que, se
utilizadas a partir de uma reflexdo critica e eratlas por fundamentos teoricos sélidos que
permitam tracar um uso que compreenda o aprersléecaologias digitais de informacéo e

2 Optamos por empregar a grafia Vigotski em consdaéram a obra: VIGOTSKI, L. SA formacéo social da
mente o desenvolvimento dos processos psicoldgicosrgups. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998. No entanto,
preservamos nas referéncias bibliograficas a gaafitdada por seus autores.
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comunicacdo possuem uma vasta gama de potencedideglacionadas ao processo
educativo.

Estas potencialidades educacionais das tecnolafjgitais sO sédo evidenciadas
mediante praticas pedagogicas estruturadas e pagas que contemplem o aluno que, fora
da instituicdo escolar, esta adaptado a novas diiesne diferentes ritmos relacionados ao
processo do aprender, ndo condizentes com a atlalade das escolas brasileiras. Assim,
novos pilares devem sustentar os cursos formatlegsrofessores, propiciando competéncia
a estes profissionais para um fazer pedagogico dmacm com as novas necessidades
formativas dos alunos.

Concordamos com Valente (2002) quando aponta q@ernaacédo docente deve
proporcionar ao professor o saber utilizar os maItecnologicos em atividades pedagogicas,
considerando o processo do aprender, bem como preensao da sua atuagao profissional,
com vistas a estruturar ou desestruturar a suacgr@iedagdgica de acordo com sua
intencionalidade educativa.

Aliar as tecnologias ao processo de ensino e ajaayem implica considerar como se
da o aprender, e a partir dai, tracar uma pratckagogica que contemple a formacéao de
conceitos. E imprescindivel também, a compreensaque as tecnologias alteram “todas as
nossas acoes, as condi¢coes de pensar e de represesdlidade e, especificamente, no caso
particular da educacdo, a maneira de trabalhar tvidagles ligadas a educacgdo escolar”
(KENSKI, 2003, p. 29).

Partindo dos resultados de nossa pesquisa de destraindo ao encontro da
afirmacao de Coll, Mauri e Onrubia (2010, p. 88yde é necessério, para a incorporacao das
tecnologias na educacdo escolar, “uma revisdo ddécalo que leve em conta as praticas
socioculturais proprias da Sl associadas a essawlogias e que inclua os objetivos,
competéncias e conteldos necessarios para partiogssas praticas [...]” consideramos,
neste estudo, que novas formas de se relacioranae® aprender se desvelam; formas essas
propiciadas pelas tecnologias e adotadas peladsol@e em especial, por criangas e jovens.
Para Subtil e Belloni (2002, p.69-70),

[...] os aparatos tecnoldgicos tém se constituido movos meios de
comunicacdo que mobilizam novos modos perceptive®rganizadores da
pratica cotidiana e da experiéncia social. Compres] videogames
telefones celulares, TV a cabo e toda a parafertétinica que nos cerca e
nos constitui véo transformando rapidamente asitestis simbolicas e os
sistemas de significacéo.
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A escola enquanto espaco formativo enfrenta novosomplexos desafios. A
introducé&o das tecnologias digitais de informacammunicacdo acentua tais desafios por
desestabilizar paradigmas consolidados sobre @ euresinar e aprender. O aluno que temos
hoje representa e significa o mundo de forma difgegla. Para Lalueza, Crespo e Camps
(2010, p. 60), “o impacto cognitivo das tecnologieside nas praticas dentro das quais elas
sdo utilizadas, no seu papel de mediacédo dasadiwdrealizadas por meio dessas praticas”.

Embora haja inimeros trabalhos relacionando pegatmedagogicas e tecnologias
(LIMA e LEAL, 2010; MARQUES e CAETANO, 2002; VILARNHO, 2006; SILVA, 2011),

a discussao sobre a reconstrucdo de praticas elofm@s pautadas por fundamentos que
vao ao encontro de como o aluno aprende quand®gsos educativos sdo mediados por
recursos tecnologicos € ainda incipiente. CommaksiBadia e Monereo (2010, p.325) “a
pesquisa e inovacao no ensino e na aprendizageestd@égias em ambientes virtuais
constitui um territério que, embora ndo seja virgenimda € bastante inexplorado [...]".
Portanto, apontamos a necessidade de ponderarimascemo as tecnologias estao presentes
no contexto escolar, considerando o seu alcancpi@aliz respeito as praticas pedagogicas,
aos objetivos educacionais, as implicacfes noltraliocente e as relacdes de professores e
alunos com o saber.

Assim, a organizagéo dessa investigacao se pasitsegaintes questdes:

Os possiveis diferentes marcos culturais, sociaisognitivos, nos quais
professores e alunos se encontram, interferem dengneira oS processos

educativos virtualizados?

Considerando a interacdo de alunos e professonessdecnologias é possivel
pensarmos em praticas pedagdgicas com 0 uso derdeaisgsos que

contemplem um uso fluente e efetivo em termos denalizagem?

As préticas pedagodgicas desenvolvidas pelos pmfEsem contexto de uso
das tecnologias digitais no processo de ensindendizagem condizem com

as necessidades formativas dos alunos?

Os cursos formativos docentes consideram 0s prEessciocognitivos
mobilizados pelos alunos em processos educativosliades pelas

tecnologias?
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Com tais indagacbes compreendemos que a problendggsa pesquisa remete as
praticas pedagdgicas em ambientes de aprendizagenoaso das tecnologias digitaie
informac&o e comunicacdo e o aprender dos alunesesecontextos. Nosso problema de
pesquisa se constitui do seguinte aspecto a sestigado: quais praticas pedagodgicas
atendem aos modos de apropriacdo e estratégigsatelzagem mobilizadas por alunos em
contextos de uso pedagdgico das tecnologias digiinformacdo e comunicacao?

As tecnologias adentram o campo escolar, seja o e politicas publicas de
implantacdo de recursos tecnoldgicos na escola, g#Eps usos que alunos e professores
fazem destes recursos. Entretanto, o aproveitaméesta nova situagdo em processos
pedagodgicos que contemplem o aprender dos alurmsnde da construgdo de praticas,
curriculos, organizacdes, metodologias que podem cadiresponder aos paradigmas que
temos na educacéo atual.

Para Gomes (2002, p.120), “somente a utilizacdordosrsos das tecnologias de
informac&o e comunicacido pela escola ndo garanttamgas na qualidade da educac&o. E
necessario repensar os paradigmas existentes pali@;ao de novas praticas educativas.” A
simples transmissao de informacdes, caracteridicaducacao tradicional, ndo atende mais
ao alunado atual que tem diante de si inUmerashilatades de acesso ao conhecimento.
Segundo Rold&o (2007, p.95, grifo da autora),

A luz do conhecimento mais actual, importa avaacanalise para um plano
mais integrador da efectiva complexidade da acgéocausa e da sua
relacéo profunda com o estatuto profissional daguglie ensinam: a fungéo
especifica densinarja nédo é hoje definivel pela simples passagem loler sa
nao por razdes ideoldgicas ou apenas por opcOemypgidas, mas por
razbes socio-historicas. O entendimento edesinar como sinénimo de
transmitir um saberdeixou de ser socialmente (til e profissionalmente
distintivo da fungdo em causa, hum tempo de aadasgado a informacao e
de estruturacdo das sociedades em torno do cordr@ciranquanto capital
global.

Neste estudo, partimos do principio de que € fueddsmh compreender como 0s
alunos se apropriam das tecnologias e (re) pers& 8S0s em contextos de ensino e
aprendizagem, uma vez que a relacdo estabelecidaripogcas e jovens com 0S recursos
tecnologicos vai além de considera-las como fokeacesso a informacao, pois “o acesso as
novas tecnologias viabiliza outras interfaces,igadte linguagens [...]” (FREIRE, 2009, p.
14), revelando um aluno possuidor de novas ne@ssdformativas, novas expectativas em
relacdo ao papel da educacdo escolar em sua wdas rhabilidades sociocognitivas e

comportamentos que se distanciam de uma concegaghcidnal de processos educativos, tdo
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arraigados ainda hoje na educagéo escolar, defogbtaparadigma da transmissibilidade de
informagdes (ALONSO, 2008).

Considerando as reflexdes inicialmente apresenwaaproblema de pesquisa posto,
apontamos que este estudo é delineado a partioidetaimas fundamentais: os modos de
apropriagdo e estratégias de aprendizagem mol@Bzgmbr alunos em contextos de
aprendizagem com o0 uso das tecnologias digitaiafdemacdo e comunicacéo e as praticas
pedagogicas adotadas em tais contextos. Partindseslgpressupostos propomos para a

presente pesquisa dois objetivos gerais e seusatesys objetivos especificos:

1) Identificar e analisar os modos de apropriacdo teatégias de aprendizagem
mobilizadas por alunos dos anos finais do ensimddmental e ensino médio em

contextos de uso das tecnologias digitais.

Objetivos especificos:

» |dentificar e analisar 0 uso que os adolescentasfadas tecnologias digitais
em sala de aula para fins de aprendizagem;

e Identificar e analisar 0os usos (sociais e/ou fowna) que os adolescentes
fazem das tecnologias digitais fora da escola;

» |dentificar e analisar as representacdes sociasadolescentes sobre o uso

das tecnologias digitais para fins formativos.

2) ldentificar e analisar representacdes dos professswbre as suas préaticas no uso
das tecnologias digitais no processo educativo, wistas a refletir sobre diretrizes
de um futuro modelo formativo docente, pautado erasgupostos tedrico-
metodoldgicos consoantes com 0s processos de #@ageaoh mobilizados por

alunos em ambientes de aprendizagem virtualizados.

Objetivos especificos:

e Identificar e analisar abordagens de ensino maliéiz por professores em
praticas pedagdgicas com o uso das tecnologiasidigio processo de ensino

e aprendizagem;
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» Identificar e analisar o uso que o professor faz téanologias digitais para
fins sociais e/ou formativos;
* Identificar e analisar as representacdes sociapdufessores sobre como 0s

alunos aprendem com das tecnologias digitais.

Tendo em vista 0s objetivos descritos organizampssguisa em nove capitulos que
abrigam a discusséo teorica e resultados dessoestu

No capitulo um abordamos a educacdo contemporéretada as tecnologias digitais
de informacdo e comunicagdo e as relagbes estmaecom o saber e finalidades
educacionais. Discutimos e educacao na contempdeaigee 0 papel da escola na formacéo
dos alunos nesse novo contexto.

No capitulo “Usos contemporaneos das tecnologiggai e cognicdo distribuida:
constituicdo humana e possibilidades formativasbrddamos o conceito de cogni¢ao
distribuida, que tem suas origens na teoria Vigatsk acerca do desenvolvimento
sociocultural das atividades mentais superiores aeemios um elo com o0s usos
contemporaneos das tecnologias digitais por mei® f@aramentas daVeb em suas
possibilidades formativas.

O terceiro capitulo questiona acerca do que € @siato pela literatura da area como
nativos e imigrantes digitais (PRENSKI, 2001). Deimos as tipologias amplamente
adotadas para categorizar 0s sujeitos em suasOeslagom as tecnologias digitais;
apresentamos as definicbes acerca da questaoayedacods usos das tecnologias digitais e
explicitamos que compreendemos que 0 sujeito est@ultural possui modos de interagéo
com as tecnologias digitais mais ou menos fluentelgpendente de suas idades. Também
tratamos sobre a evolugcdo historica das tecnologgasnformar e comunicar, enquanto
produtos da cogni¢cao humana.

O quarto capitulo é denominado “O aluno e o proiefgnte as tecnologias digitais
de informacédo e comunicacéo: questdes de repredensacial’. Nesse topico, com base na
teoria das Representacdoes Sociais (MOSCOVICI, 2008)amos que as representacdes
sociais dos professores sobre as tecnologias idigiadem direcionar suas praticas
pedagodgicas, bem como as representacfes sociatudos sobre as tecnologias digitais para
aprender podem determinar as formas como consideraream esses recursos em suas
possibilidades formativas.

No quinto capitulo temos o delineamento de abomagErico-metodoldgicas no uso

das tecnologias em processos de ensino e apreadizagazendo as abordagens
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comportamentalista/instrucionista, a abordagem toagienista e a perspectiva historico-
cultural de L. S Vigotski, adotada nesse estud@nda considera tecnologias digitais
engquanto instrumentos psicolégicos com capacidaeldiatiora na promocédo de processos
inter e intramentais e promotores de desenvolvimeognitivo.

A metodologia da pesquisa esta descrita no capiele em suas trés etapas.
Apresentamos 0s sujeitos da pesquisa, 0s instromenprocedimentos de coleta e analise
dos dados.

Os capitulos sete, oito e nove tratam da analisedddos, em que apresentamos 0s
resultados e discusséo dos dados coletados enetegudada pesquisa.

Por fim, temos as consideractes finais, explanawdoe os resultados do estudo e

abordando questdes para a construcao de novasgassgeerca do tema.
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1A EDUCA(;AO CONTEMPORANEA E AS TECNOLOGIAS DIGITAI S DE
INFORMACAO E COMUNICACAO: novas relagbes com o sabe, novas finalidades

educacionais

Olhar a educacao escolar na contemporaneidade danrafiexdo sobre as novas
finalidades educacionais que se desvelam. As niwalkdades educacionais, as quais nos
referimos, partem de duas questfes fundamentaideysm ser discutidos em profundidade:
qual formacao € importante nos dias atuais e ca@@umos aprendem nesse contexto?

Sabemos que a escola ainda ndo considera em smessws educativos a forma
como alunos aprendem com 0 uso das tecnologiatidigmesmo sendo estes recursos
presentes de forma inquestionavel no cotidiano ataedade. O momento vivenciado é
caracterizado pela sociedade da informacéo, gliaztdi e organizada em torno de processos
proprios de acesso e selecdo de informacfes (DEROQ; ASSMANN, 2000). Nesse
contexto, as tecnologias de informacdo e comunicac&ipam um lugar importante, pois
“caracterizadas como midiaticas, séo, portantos maique simples suportes. Elas interferem
em nosso modo de pensar, sentir, agir, de nosigelmos socialmente e adquirirmos
conhecimentos” (KENSKI, 2003, p. 23-24).

Nossa tese parte desse ponto especifico: as tg@mhdigitais alteram a forma como
entendemos/compreendemos 0 mundo e, consequergemgnirocessos cognitivos podem
ser modificados se compreendermos que nossa coghigaresultado de redes complexas e
imbricadas onde agem fatores humanos (momento ribstéecondémicos, culturais),
biolégicos e tecnologicos (LEVY, 1994).

Nesse sentido, a escola ndo deveria estar isolaslandidancas advindas com os
avancos tecnologicos que permeiam e transformasoiadade atual e que implicam em uma
série de aspectos que caminham para a alteracatomaas de ensinar e aprender, mas
considerar, especificamente, esses novos recurspsgm@o estruturantes para a formacao
humana integral. Sobre a relacdo entre as tecmaslagio campo educacional, pois, como
afirma Gadotti (2000, p. 8),

Na sociedade da informacdo, a escola deve senhis&olapara navegar
nesse mar do conhecimento, superando a visacansi# de so oferecer
informacdes "Uteis" para a competitividade, paréemobesultados. Deve
oferecer uma formacéo geral na direcdo de uma edodategral.

O papel que a escola deve desempenhar na formagéadhos precisa se relacionar e

considerar o contexto sociocultural. Aliado ao Islo de mudancas nas formas de se
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relacionar, comunicar e conhecer, propiciadas pe&kn¢co dos recursos tecnolégicos que
permeiam e transformam a sociedade atual, com ameedionando de aspectos
socioculturais, politicos e institucionais, nos al@mos com a iminéncia da revisdo de
curriculos e préaticas educacionais, decorrente diirsento de novas necessidades
formativas.

No entanto, para incorporar as tecnologias na edocascolar € preciso rever
curriculos e a prépria organizagdo escolar, indoeaoontro de praticas socioculturais
condizentes com Sociedade da Informacéo, pararef@o de alunos com competéncias para
participar e agir de forma critica sobre essa meafidade. Consideramos nesse estudo que
novas formas de se relacionar, de ensinar e apreedgesvelam; formas essas propiciadas
pelas tecnologias e adotadas pela sociedade, aspecte, por criancas e jovens.

Nesse sentido, pensar nas tecnologias em contextsal pedagdgico pressupde nao
apenas considerar o ambito escolar, mas todo aigeai@al, enquanto amplo fenébmeno
intrinsecamente relacionado ao papel das tecnalogmla nossa sociedade. Acerca disso,
Monereo e Pozo (2010, p. 99) pontuam importanteglamgas que sustentaram e
transformaram a sociedade moderna do século XX paaciedade pos-moderna. Para os
autores, as mudancas se deram em trés planos: figagd@os processos de socializagéo
educacional, mudancas nas concepgdes epistemad@ginadancas nos projetos de vida”.

A sociedade possui novas formas de socializac@pjgadas pelos recursos digitais,
que transcendem tempo e espaco, o que refletardeete na forma como o conhecimento é
produzido, dissipado e adquirido. Para Gatti (2@@Bhpreender processos educacionais, em
seus multiplos sentidos, demanda a superacdo dmeafidear para um movimento de
questionamentos em relagdo a uma possivel supemgamodernidade para a pos-
modernidade. Na perspectiva da autora estamos eatramsicdo entre a modernidade e a
pos-modernidade, e esta transicdo se reflete entoditas, contradicdes e incertezas ainda
nao superadas sobre aquilo que deve e ndo deveptaze da formacdo da sociedade atual.
Como exemplo, cita que na pdés-modernidade

A multiplicagéo e a fragmentacdo dos conhecimergbste na educagéo,
mas os curriculos encontram ainda boa sustentacdiscurso cientifico da
modernidade, com seus conhecimentos tomados conmgaber objetivo e
indiscutivel. Em contrapartida, o volume e a camstamudanca em
conhecimentos e areas de saber traz para os ¢osriescolares uma

obsolescéncia que os expbe a critica de variogesespciais. (GATTI,
2005, p. 602)
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Levantar aspectos sociais, culturais e educativosnéicdo primeira para a andlise
sobre como as tecnologias estdo inseridas no dontdxal e como permeiam aspectos
relacionados a formac&do humana. E fundante olhescala enquanto instituicdo inserida
nesta sociedade tecnoldgica em que a compreensay.damudancas que remodelam a
sociedade na contemporaneidade perpassa, necessdagapor uma analise da dinamica do
mundo em constante transformacao.” (NEVES, 20110p).

A escola ndo deve permanecer alheia as transfoe®a contemporaneidade, como
temos presenciado na educacao brasileira atualinHénundo intra e extramuros no qual o
aluno tem caminhado e procurado o sentido destauig8o. A escola necessariamente se
relaciona e responde a aspectos econdémicos, sopa@itcos, culturais, dentre outros, e,
portanto, sua organizacdo, seus métodos e suasdustemoldgicas devem ser repensados e
redefinidos tendo por base orientadora o seu atumad sociedade que se quer formar.
Pimenta (2002, p. 37-38) embasa que,

A educacédo € um fenbmeno complexo, porque histofecoseja, € produto
do trabalho de seres humanos e, como tal, respandedesafios que
diferentes contextos politicos e sociais Ihe cotocA educacédo retrata e
reproduz a sociedade; mas também projeta a soeiepedse quer. Por isso,
vincula-se profundamente ao processo civilizat@idwumano. Enquanto
pratica historica tem o desafio de responder asaddas que 0s contextos
Ihe colocam.

Moreira e Kramer (2007) retomam teorias sobre o daucontemporaneo que
estabelecem relagbes com a tecnologia se posicorda forma mais ou menos radical em
relacdo as influéncias dos recursos tecnoldgicaon@dade contemporanea. No entanto, 0s
autores avancam para além de discussfes otimigtggessimistas apontando que o que
importa é o fato inegavel de que ha mudancas gigtiifas permeando a contemporaneidade
e que h& “[...] novos aparatos tecnoldgicos quadon e informam uma geracao” (p. 1048).

O aluno que adentra a escola esta inserido nessadade onde ha saturacdo de
tecnologias que se inovam com rapidez impar. Neeséexto, o aluno faz uso de tais
recursos com 0s mais variados propdsitos, dentgpais, a dimenséo da aprendizagem esta
presente. HA que se considerar tais aspectos,tsdidrquando contemplamos a educacao
escolar em sua dimensao formativa.

A escola em relacdo as tecnologias digitais premiganizar projetos de reflexdo e
acdo que compreendam o mundo contemporéaneo e cemtive as diversas experiéncias
relacionadas ao processo do aprender. Para B0, p. 57), promover verdadeiramente

a inclusdo digital consiste em *“[...] oportunizaneqcada sujeito possa, efetivamente,
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participar desse movimento, ndo sujeitando-se asicas que o0 condicionam a mero
consumidor, seja de informacdes, seja de bens,deefultura.”. Sendo assim, precisamos
avancar nas discussdes considerando um uso adedasdecnologias, compreendendo um
novo paradigma do que é ensinar e aprender, g cessalta Subtil e Belloni (2002, p. 69-
70),

[..] os aparatos tecnologicos tém se constituido rovos meios de
comunicacdo que mobilizam novos modos perceptivemiganizadores da
pratica cotidiana e da experiéncia social. Compmrts] videogames
telefones celulares, TV a cabo e toda a parafertétinica que nos cerca e
nos constitui vao transformando rapidamente asitaseis simbolicas e os
sistemas de significacéo.

O aluno que temos hoje, como ressaltado anterigar@or Subtil e Belloni (2002),
representa e significa 0 mundo de forma diferemciggdsa transformacao é constante e tende
a se intensificar na medida em que as tecnologid&@zem cada vez mais presentes em nosso
cotidiano. Isso € um fator importante quando pewsana educacdo escolar atual, pois a
escola enquanto espaco formativo, deve considerauas praticas as mudancas nas formas
de aprender e significar o mundo pelas quais passa aluno.

Portanto, diante dessas novas circunstancias, @rtampe iniciarmos uma discusséao
acerca dos usos contemporaneos das tecnologigaisiigh sociedade e na escola. A ideia de
uma escola em que padrbes de ensino e aprendizggehistoricamente repetidos, na base
da reproducdo e transmissao verticalizada de sgbeé® corresponde ao que o aluno
encontra no seu entorno, ou seja, nao respondeuampatexto sociocultural.

O aluno vive um mundo em que as tecnologias dgyppadpiciam a construgéo e a
reconstrucédo de saberes com o outro e por meiotto, @ia interagdes e trocas dos produtos
culturais que circulam por meio das tecnologiastalgy de informar e comunicar. Nessa
cultura participativa o individuo aprende e se deskve cognitivamente na coletividade e a
cognicao € tomada para além do individuo, nasaigbers interpessoais e entre os aprendizes
e 0S recursos materiais disponiveis no ambientmanmws, portanto, como fundamentacao
conceitual a abordagem vigotskiana de desenvolornammano e o referencial da cognicao
distribuida (HUTCHINS, 2000; SALOMON, 2001) que teomas bases conceituais nas ideias
de Vigotski (1998) acerca da origem social das deagmentais superiores e relagdes com
instrumentos e signos. E faremos as relagcbes desmtasusos e compreensodes oriundos da
teoria das Representacdes Sociais (MOSCOVICI, 2003)

Faremos uma exposicdo sobre 0s usos contempor@i@sosecnologias digitais,

contemplando os usos destas ferramentas em seusntifs estagios. Traremos também o
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conceito de cognicdo distribuida, que trataremos pamalelo a discussdo acerca das
caracteristicas colaborativas e de compartilham#ssderramentas déeb
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2 USOS CONTEMPORANEOS DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS E COGNICAO
DISTRIBUIDA: constituicdo humana e possibilidades érmativas

Pensar em usos contemporaneos das tecnologiasugiiessa necessidade da
compreensao histérica das diferentes fases daslogizs da informacdo e comunicacao,
uma que vez estas fases nos fornecem evidéncigm atemudancas nas atividades humanas
relacionadas a aspectos sociais, econdmicos, aglt@ educacionais. A evolucdo das
tecnologias na historia responde as determinaghesdraidas pelo homem com o meio.

Cabe aqui retomar um conceito central presente btadagem vigotskiana de
desenvolvimento humano: o conceito de mediacdotedsologias digitais de informar e
comunicar sao tratadas nesse estudo como instragngsitoldgicos mediadores de processos
inter e intramentais e, consequentemente, pronwt@eesenvolvimento cognitivo.

Vigotski (1998) trata mediagdo como um processmigvencao em uma relagéo que
deixa de ser direta, mas mediada por um elemetgomediario. Para Vigotski, a acdo do
homem no mundo néo é direta, mas mediada por metros e signos.

Instrumento corresponde a um elemento intermedénrice o trabalhador e o objeto
do seu trabalho, o que possibilita a transformaf@oneio. O instrumento é orientado de
forma externa, controlando o ambiente no qual tviddo participa. Ja o signo relaciona-se a
uma atividade interna, como elementos que atuasistema psiquico humano, ou seja, sao
instrumentos de atividade psicoldgica.

Instrumentos e signos sdo construgbes humanasiosriao longo da histéria da
sociedade e marcam seu desenvolvimento culturacials Culminam do esforgco humano
para superar o presente momento, avancar na efgiéa atividade humana em todas as
areas, inclusive informacional, caso das tecnofogi@ informar e comunicar, foco desse
estudo. Portanto, é preciso compreender histormateralmente sobre como as tecnologias
de informar e comunicar, consideradas aqui ndoaseamo objetos técnicos, mas como
artefatos culturais e simbolicos, evoluiram e projppmaram alteracbes na forma como
lidamos com a informagéo, com o conhecimento.

Dias (1999) traz uma exposicao cronolégica aceosaayancos na comunicacdo da
informacdo, passando por diferentes estagios eistartecnoldgicos: a escrita, a imprensa e a
tecnologia da informacao. A figura 1 retrata defaresquematica as fases das revolucdes que

marcaram o modo de comunicar e informar humanos:
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A REVOLUCAO A REVOLUGAO DA ES- A KEVOLUCZO DA IMPRENSA A REVOLUGAOQ DO COMP
DA LINGUAGEM CRITA ¢ ) ¢ COMPUTADOR
l.n'for_n’lagio Informagio Informagio = Informagio —
Lingiiistica Escrita Tipogrifica Eletronica
Informagio — Informagdo —
Escrita Tipogrifica
Informagio
Escrita ]
0 |0 Mo 01
} I
SUJEITO SUJEITO SUJEITO SUJEITO
Instrumentos
(Caneta, Papel) [=—> Instrumentos [l Instrumentos
prelo [ 277 prelo [ 277

Computador

A informagdo ain- Comeca a objetivagdo pri- A informacdo progride para oestd- A informagdo avanga para o estagio de objeti-

da ndo estd separa-  mdria em relagio ao sujeito.  gio de objetivagdo scounddria. vagao tercidria, passando da informagdo eseri-

da do seu sujeito. ta para a informagdo tipografica e desta para a
informagdo eletronica.

Figura 1: As diferentes fases da comunica¢ao da informacao
Fonte: Dias (1999, p. 269)

Em um primeiro momento temos a informacao lingcdstjue é atrelada ao sujeito e
tem por caracteristica a impossibilidade de oljet Posteriormente, iniciamos o0 processo
de objetivacdo da comunicacao e da informacgéo po de instrumentos, sendo inicialmente
a informagdo escrita, seguida pela informacdo tgfamp e, atualmente, a informacédo
eletronica.

Na revolucdo proporcionada pelo advento da infdoaatitamos como elemento
fundamental a origem da rede mundial de computadartternet. Seu surgimento, na forma
como a conhecemos hoje, remonta o inicio da dédad®90 (COLL; MONEREO, 2010) e,
desde entdo, crescimento e evolugcdes ocorrerarfas&s da internet sédo caracterizadas por
expressdes muito difundidas que correspondem aansewento historico. Os termd&eb
1.0, 2.0e recentement8.0 sdo empregados para explicitar o processo de @gmldo
ambiente WWW \orld Wide Web)

Em sintese, 8Veb 3.0ouWeb semanticainda se situa no campo conceitual e “[...] se
anuncia como uma base de dados global capaz derpimpar recomendacdes personalizadas
para os usuarios diante de perguntas de qualqueef.ti]” (COLL; MONEREO, 2010, p.36-
37). Tendo em vista que \Web semanticainda ocupa um lugar ideal na rede focaremos,
neste estudo, aspectos caracteristicod/ela 1.0e 2.0.
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Tim O’ Reilly (2005) cunhou o conceito d&eb 2.0citando diferenciacdes entre o
primeiro momento da internet denominatfeb 1.0ou fase “pontocom”.

A Web 1.Qtinha por caracteristica grande quantidade denrdgao disponivel onde o
usuario poderia acessar por meio de hiperlinks.reSpondia, portanto, a um espaco,
prioritariamente de leitura, por meio do acessofarinacdo, ficando restrita a interacéo e a
producédo de conteudos pelo usuario. Coll e Mong@e@bo, p.35) evidenciam a analogia entre

o formato daVeb 1.Ce a viséo tradicional de educacéo. Segundo osestwaVeb 1.0

Existe um administrador (webmasterem um caso, o professor no outro)
que é quem determina o que, quando e como, dos(tlnd® aos quais 0s

usuarios podem acessar (0s internautas em umamsfynos no outro), 0s

Usuarios, por sua vez, limitam-se a ler, seguingtsucdes e baixar arquivos
de um lugar estético que se atualiza com determipadodicidade.

J& a expressdd@/eb 2.0comecou a ser utilizada em 2001. Tim O’Reilly (206 um
dos nomes que cunhou o terfmexpondo que seb 2.0ransforma a Internet em plataforma
que aproveita a inteligéncia coletiva. Nesse sentd ferramentas d&/eb 2.0permitem a
producdo e publicacdo em um ambiente social, sandblizagéo, selecdo e controle das
informacdes determinadas pelo usuario. Por suashilidades de interacdo, comunicacao e
producao permitem o surgimento de um novo paradigungase relaciona a uma cultura da
aprendizagem (TREIN; SCHLEMMER, 2009). Na figurav@mos algumas diferencas

caracteristicas entreVileb 1.0e a2.0 na perspectiva de Bottentuit Junior e Coutinh@{20

' WEB 1.0 I ' WEB 2.0 |

(- Utilizador é consumidor da informagéo; Y (- Utilizador éconsumidor e produtor da )
- Dificuldades inerentes a programagdo e a informacao;

aquisicao de software especifico para criagdo - Facilidades de criag@o e edigdo de paginas
de paginas naweb; online;

- Para ter um espaco na rede na maioria dos - O utilizador temvarios servidores para
servidores € preciso pagar; disponibilizar suas paginasde forma gratuita

- Menor niimero de ferramentas e - Numero de ferramentas e possibilidades
\possibilidades ) \ilimitadas )

Figura 2: Diferencas caracteristicas entré/ab 1.0e a2.0
Fonte: Bottentuit Junior e Coutinho (2007, p. 200)

Uma mudanca fundamental na passagenwea 1.0para aWeb 2.0é a de que o

usuario de consumidor da informacéo passa a sdxétano produtor. Tal caracteristica das

3 Histoérico do termWeb2.0 segundo Tim O’Reilly: < http://www.oreillyneto/Ipt/a/6228> Acesso em: 05
Nov. 14.
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ferramentas, proprias ddeb 2.0despontam para novos cenarios educativos queamaahsm
a sala de aula, uma vez que os alunos utilizamisteagaces fora da escola e nesses espagos
interagem, criam, compartilham, se relacionam eraggm.

A Web 2.0 diferentemente, d&/eb 1.0 permite relacdo direta entre os sujeitos por
meio de redes sociais com caracteristicas intasatvcolaborativas onde é possivel sair da
passividade para a producio ativa de saberes. &e§anafim, Pimentel e O (2008, p. 6)

O termo colaboracéo parece-nos familiar, até pelouso corriqueiro para
determinar a agdo solidaria que muitas vezes aumomie dia-a-dia. Mas no
campo educacional sugere aquilo que a interatieidathbém prop&e: uma
relagdo de dialogo entre semelhantes para a coaste re-construgcéo de
um determinado saber.

A riqueza das ferramentas ddeb 2.0recai na possibilidade de combinagbes e
justaposicoes de recursos digitais que “[...] forma base para um ambiente dinamico e
criativo no qual os estudantes podem aprenderéstrde trabalhos colaborativos e coletivos
baseados em pesquisas.” (WHELLER; BOULOS, 200Z7D.

A arquitetura daNeb 2.0permite alteracdes nas formas como o0s sujeitogached
informac&o o que implica em alteragcdes em procedsosomunicacao entre professores e
alunos (ARESTA et al., 2009). Pesce et al. (2088)bem apontam para a redefinicdo dos
novos ambientes on-line para além da organizac@tesso de informacfes, como espacos
didaticos que favorecem a aprendizagem colabortgivdo em vista 0 modo néo hierarquico
do ambientes em rede e a possibilidade de uso etoquatrumentos de metacognicao.

Compreendemos que a interatividade permitida p#&ssamentas daweb 2.0
associada a participacao ativa dos usuarios, aesaltnteligéncia coletiva que na perspectiva
de Lévy (2007, p. 28) consiste de “[...] uma iméticia é distribuida por toda parte,
incessantemente valorizada, coordenada em tempoquea resulta em uma mobilizagao
efetiva das competéncias”.

Considerando tais caracteristicas basicad¥veh 2.0,depreendemos que no ambito
escolar devem ser consideradas as apropriacOes destirsos pelos alunos e a possibilidade
de usos em processos de ensino e aprendizagenddataordamos a aprendizagem em rede,
abordamos que a cognicdo parte de artefatos té&chrmbividuos e elementos contextuais. A
rede, enquanto conjunto de ligacles, resulta ddugém humana, que se expande, se
modifica e se alimenta do conhecimento distribu@ncordamos com Freire (2009, p. 16)

ao apontar que
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Embora inseridas em um Unico contexto histéricducal, escola e
sociedade parecem ndo caminhar na mesma direcadfab@ma mesma
lingua: a escola mostra-se previsivel, normativiaripando uma linguagem
prescritiva, atuando em via de mao Unica, perpétuan transmissédo de
conhecimento disciplinar e fragmentado. A sociedaal® contrario, €
dindmica, multimididtica e imprevisivel, priorizanch multiplicidade e
simultaneidade de linguagens, valorizando o confmEtio em rede,
transdisciplinar, construido, coconstruido, destoio e dinamicamente
reconstruido a todo momento e ao longo da vida.

Tendo isso em vista, levantamos alguns estudograjaen do potencial educativo das
ferramentas daVeb 2.0 Dentre eles destacamos a obra “Planeta Web gtéligéncia
colectiva 0 medios fast food” em que Romani e Kagli analisam varios aspectos \&b
2.0 e detalham seus usos especificos na educacaat@ssaapontam que 0s recursos das
ferramentas daVeb 2.0aperfeicoam a gestdo da informacédo e geram conbetos) que
partem da reciprocidade e cooperacido (ROMANI; KUKSKI, 2007).

Buzato (2010) também analisa as ideias de pesquesmadobre &Veb 2.0 O autor
aponta que o ganho no uso destas ferramentas emspos educativos parte de ir além de
fazer o mais do mesmo daquilo que é imposto e sagesnas praticas pedagogicas e
curriculos escolares atuais. A proposta consistepmiessores e alunos legitimarem novos
espacos de aprendizagem e se apropriarem destes meios no sentido de desenvolvimento
de uma consciéncia critica e emancipatoria.

Ja Mota (2009), em pesquisa denominada “Da Web@&learning 2.0: Aprender na
rede”, aponta que o uso déeb 2.0propicia o controle dos alunos sobre seus prosedso
aprendizagem e incita a necessidade de abordagdagqmicas que correspondam as suas
expectativas, necessidades formativas e caraatasist

Em uma pesquisa do tipo levantamento sobre eseidogestigacbes desenvolvidos
por autores portugueses, entre 2004 e final dairtfestre de 2008 acerca da utilizacéo

educativa das ferramentas\Web 2.0 Coutinho (2008, p.83) nos diz que

[..] a Web 2.0 abre todo um espaco de informaé&dadludicidade que
motiva criancgas, jovens e adultos para a constrdedprendizagens ricas e
para o desenvolvimento de competéncias essencidid@ o cidadédo
informado do séc. XXI como seja: ser interveniepteduzir conteudos, ter
capacidade critica, comunicar na rede, trabalhac@aboracéo, participar
em comunidades ndo de proximidade, mas de intsressauns.

A partir do referencial exposto indicamos queWab 2.0saberes, informacdes e
conhecimentos sao coletivamente socializados. @mefonos diz Pretto (2010) precisamos
nos afastar da ideia de uma escola padronizadseadi na reproducdo de saberes. E preciso
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superar a pedagogia de assimilacdo e partirmosgracessos de “interacéo e troca entre
sujeitos. Interacdo e troca entre produtos cubur&®ecombinagem. Remixagem. Nova
producao e didlogo permanente com o instituidajyorimdo-se, a partir dai, novos produtos,
novas culturas e novos conhecimentos.” (PRETTO,02@l 314). Nesse ambiente o
individuo pode reconstruir tais construcdes codetivinternalizar e se desenvolver
cognitivamente, como aponta a perspectiva vigatskde desenvolvimento humano.

A cultura de participacdo em redes muda o focondovidual para o coletivo, o que
altera habilidades cognitivas desenvolvidas neasaisientes especificos. E o que trata o
referencial da cognicdo distribuida (HUTCHINS, 20@ALOMON, 2001) que tem suas
origens nas ideias de Vigotski acerca do desenmelvio sociocultural das atividades mentais
superiores.

Antes de tratar o conceito de cognicao distribuieldorma especifica, situamos o seu
campo de conhecimento. O aporte tedrico do condeitmgnicdo distribuida parte da ciéncia
cognitiva, campo de estudo recente, que procupneler questdes relacionadas a mente e
organizacdes do sistema cognitivo (MATLIN, 2004h &htanto, alguns autores esclarecem
que a abordagem tradicional dos estudos cognitemssidera 0S processos mentais
circunscritos ao individuo, fazendo distingdo eotritura e cogni¢do, enquanto a abordagem
da cognicdo distribuida relaciona 0s processos aiser@ntre uma série de elementos,
humanos ou tecnoldgicos, na execucdo de uma atevideental (HOLLAN, et al., 2000;
HUTCHINS, 2000; ROGERS, 1997).

E nesse sentido que a teoria da cognicdo distabud® contrario das teorias
tradicionais, avanca quando compreende a cognigé@ além do individuo, ou seja, é
orientada para a natureza social humana e do ¢ortestérico-cultural e material construido

pela humanidade. Como aponta Almeida e Souza (208B)

[...] é possivel afirmar, sem hesitacéo, que ad#yem da CogDisocupa-se
da totalidade da capacidade humana de simbolizagé@iendendo-se por
simbolizacdo todo o amplo escopo de operosidadssridlas na histéria e
mediadas por artefatos, através do qual o ser huragrende, ensina,
memoriza, relembra, exprime, concebe e elaborasu@scias.

A abordagem da cognicdo distribuida tem origem astidos do antropologo
cognitivo Edwin Hutchins (1995) sobre processosiaeegacdo em alto-mar. O pesquisador

deu visibilidade ao fen6meno quando demonstroucgugistemas de navegacao dos navios

4 Cognicao Distribuida
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partem de complexas relagées entre humanos e naggéirconclusao de Hutchins (1995) é a
de que a cognicdo emerge de uma rede complexatenrentos, distribuidos no tempo e no
espaco e na interacdo entre humanos, ou sejan&g&ogesulta de um processo partilhado
entre o individuo, 0s grupos sociais e os artefédonicos vinculados ao periodo sécio-
histérico vivido.

Hollan, Hutchins e Kirsh (2000) no artigo “Diswided Cognition: Toward a New
Foundation for Human-Computer Interaction Reseanshs dizem que a abordagem da
cognicao distribuida, como qualquer outra teorignétva, procura compreender como 0s
sistemas cognitivos se organizam, mas vai aléntedeiss tradicionais, quando estende o seu
campo de visdo para além do individuo e consideyaupo, as interacfes e o material como
parte fundante dos processos cognitivos.

A abordagem da cognicéo distribuida parte, ent@ajais principios: 1) considera o
desenvolvimento cognitivo onde quer que ele possaireér, em especial, nas relacdes
esstabelecidas entre sujeito e meio ou ferraméptepnsidera 0s processos cognitivos para
além de aspectos biologicos, em que o mundo miatandém oferece oportunidades para
reorganizar o sistema cognitivo que se torna bigsitio por meio de trocas inter e
intramentais. De forma radical, cogni¢céo distrilaupérte do pressuposto de que 0s processos
cognitivos sao indissociaveis da interacdo do &ugm o mundo e com os artefatos técnicos
nele presente.

Salomon (2001), sobre o carater distribuido da icégn se propde a compreender
onde ocorre a cognicdo. Para responder essa quedtrico parte de uma perspectiva que
considera, de forma conjunta, os processos memaisndividuos e os artefatos/ferramentas
que estdo a sua disposicdo. O carater de distiibbyparte do principio de se considerar a
existéncia de variadas fontes de distribuicdo, quesestas fontes operem simultaneamente.
Como resultado, novos saberes séo construidos.

Salomon também considera que 0s processos cognitdm acontecem apenas dentro
do individuo (processos intramentais), mas qua@segsos estdo como que “estendidos”, em
um sistema integrado que compreende 0 sujeitoepsgas, bem como artefatos tecnologicos
(processos intermentais).

A interacdo entre os diferentes elementos — ssj@tartefatos — resulta em saberes
que ndo podem ser atribuidos a um elemento espeaifias na interacdo entre eles. Dessa
forma, a inteligéncia se torna coletiva, ou sejadpto de estruturas mentais individuais e

coletivas. A cognicao individual se inter-relacioc@n a cogni¢do social, que € distribuida
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pelos recursos digitais, e se desenvolvem em umepso aberto e indefinido, como numa

espiral em que a acéo do individuo ocorre como

[...] uma interacdo entre uma estrutura complexarpo que conhece, e um
meio pretensamente estruturado com certos objet@asarater distribuido
da cognicdo decorre de um acoplamento entre estsitcom certo grau de
estabilidade e com uma interferéncia reciprocaadégia continuamente por
ambas as estruturas. A acdo do aprendiz sobre asdrente de
aprendizagem modifica esse ambiente, ininterrupiteaneAs possiveis
mudancas sdo determinadas pela estrutura dessendéenbDe forma
simultanea, isto é, dentro de um processo de reatagdo continua, a
estrutura do aprendiz modifica-se, modificacbeasetmmbém determinadas
pela configuracdo de sua estrutura cognitiva, a caamento. (MOREIRA;
BORGES, 2007, p.12)

O aprendiz age sobre o ambiente com sua estrutngaitiva existente (que
compreende aspectos biologicos, conhecimentosgsérepresentacdes, questdes afetivas,
dentre outros elementos que compde a cogni¢ao layreamtransforma estruturalmente, com
acbes mais complexas. Esse saber modificado pagstegrar a estrutura cognitiva do
individuo e o ambiente, ou seja, passa a ser umr saial que é distribuido via agentes
humanos e ndo humanos. E nesse sentido que a Zoghatribuida compreende contextos
sociais, culturais e fisicos.

Hutchins (2000) também trata da cognicao distriduidma compreensdo dessa area
especifica dentro da organizacdo dos sistemas tagni Aponta que pensar a cogni¢ao
distribuida também significa pensar em todos osga®ns envolvidos na cognicdo humana,
como memoria, tomada de atitude, inferéncias, deottros. A abordagem da cognicéo
distribuida avanca nos estudos sobre a mente hunaanzgedida em que considera que um
processo ndo é cognitivo apenas porque acontecérabro (individual), nem deixa de ser
cognitivo porque ocorre na interacdo entre merddbd. Para explicar essa perspectiva
Hutchins (2000, p. 1-2, traducdo nossa) nos apaotenenos trés tipos de distribuicdo da

cognicéao, sendo

0S processos cognitivos podem ser distribuidos evdr membros da um
grupo social, os processos cognitivos podem séiildiglos no sentido de

gue o sistema cognitivo envolve a coordenacdo esdteitura interna e

estrutura externa (ambiental ou material), e oscgesos podem ser
distribuidos através do tempo, de tal maneira qu@rodutos de eventos
anteriores pode transformar a natureza dos eveusteriores. Os efeitos
destes tipos de distribuicdo de processo sdo exinemte importantes para a
compreensdo da cogni¢cdo humana.
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Como observado, o conhecimento ndo é algo extesnsupeito, fechado, pronto e
acabado, mas circula em representacoes externasmuconjunto com as representagoes
internas e ato do sujeito de elaborar a informag#erpreta-la e modifica-la, altera o seu
sistema cognitivo e lanca outros saberes, difesashdeinicialmente dado. Assim, a cognicéao,
como processo e producdo de conhecimento, € distabe de forma material e social. A
resolucao de problemas envolve mentalidades ewstsumediadoras sociais e materiais.

Perkins (2001), acerca da distribuicdo da cognit@pém aponta que o ambiente é
parte da cognicdo e ndo apenas geradora de elermgaro 0 seu desenvolvimento. Perkins
ndo trata somente de recursos tecnologicos nabdigo da cognicdo, mas também traz
ferramentas como lapis e papel. Para o autor cap@r#o ndo envolve s6 a pessoa, mas
também o0 seu ambiente. Nesse sentido, a capactiagensar sobre algo, de construir
saberes, depende, em maior medida, do acesso ssa@®se considerando os saberes e
representacdes prévias do sujeito, do que a uno éfemento. O autor aponta “que devemos
reconsiderar a cognicdo humana como distribuidoa aEm da pessoa, incluindo outras
pessoas, meios simbdlicos, meio ambiente e arfdRERKINS, 2001, p.89, traducdo
nossa).

Para explicar sua posicao acerca da distribuicacodaicdo, em que considera o
ambiente como parte da cognicdo, como veiculo pa@pressdo e construcdo de
conhecimentos e que essas modificagfes se espp#iarambiente, Perkins (2001) d4 como
exemplo a atitude de se deixar um objeto préximma porta, para que nos lembremos dele
em um futuro proximo. Obviamente € um exemplo sitgl mas que demonstra a acao do
individuo na modificagdo de ambientes e conjuntm soma mentalidade. Complementando
essa ideia podemos voltar a Salomon (2001) quexgnapde uma melhor metafora para o
conceito de cognicdo distribuida: a cognicao estiendNessa perspectiva, a cognicao cobriria
individuos e artefatos de forma Unica e inseparavel

O reconhecimento dos varios agentes presentesroosspos cognitivos nao descarta
a cognicao individual, ou seja, a cogni¢do disfdaunexiste sem a cognic¢ao individual. O
aprender é sempre uma acao individual, mas prosesgmitivos sdo advindos também de
atos sociais e presentes na coletividade. AcersaodiSalomon (2001) aponta que as
interacOes entre partes do sistema de construc@ordeecimento acontecem como em um

modelo de espiral da seguinte forma:

De forma especifica, a hipétese geral seria quemaponentes"” interagem
entre si na forma de uma espiral, em que as geatiées dos individuos, por
meio da sua colaboracdo nas atividades, afetamtuaema do sistema
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distribuido, que por sua vez volta a afetar as sogsi¢fes, de tal modo que
a sua participacdo subsequente é alterada, redmiltan uma subsequente
mudanca nas performances e produtos. (SALOMON,,200122, traducéo
nossa)

As interacdes entre as partes de um sistema distaltle cognicdo, que compreende a
cognicdo do sujeito, os saberes que circulam eissds representacdes simbdlicas ou
mediadores, alteram os sistemas em continuo. Ee ngsstido que toda cognicdo é
socialmente distribuida, ou seja, tem uma dimensé@mentemente social, pois mesmo a
subjetividade n&o se sustenta na auséncia daéeslagciais.

Perkins (2001) trata que o aprender acontece e&-reliacdo entre o aprendiz e o
entorno, € o que o autor chama mson-plus Como exemplo, podemos citar a interacéo
entre o aprendiz e o seu computador. O computaatar Perkins (2001) significa mais que
uma ferramenta, mas a extensdo da mente do aprendizer parte do ambiente de
aprendizagem. O tedrico aponta que a capacidagerdgar nao reside apenas na mente, mas
na sua distribuicdo em meios fisicos (livros, cotagar, celular), meios sociais e meios
simbdlicos, como a linguagem.

A rede, com suas caracteristicas simbdlicas, carativdas e, consequentemente,
representacionais, bem como sua capacidade des@xpadaptacdo e readaptacdo se torna
um meio proficuo para o fendbmeno da cognicéo Hisitla. A rede s existe por que ha um
pensamento individual/coletivo que a alimenta cargmente, em um processo dindmico e
descentralizado. O processo € individual e coletimdividual, pois a aprendizagem é do
sujeito, parte dele e de suas representacdesisnecieoletivo, pois pressupde onde ele pode
chegar com a ajuda do outro. E o que Vigotski (129&ma de Zona de Desenvolvimento
Proximal, a distancia entre o desenvolvimento adoahdividuo, que é determinado pela sua
capacidade de resolver um problema sem ajuda, iweb de desenvolvimento potencial,
determinado por meio da resolucéo de problemasacajuda do outro.

No caso da cognicdo distribuida, as denominadaaszde construcdo, ou seja, O
espaco existente entre o que o individuo faz sozenaquilo tem potencialidade para fazer
com a intervencdo do outro, ocorrem quando ostesjeao usarem os artefatos técnicos,
mudam a si mesmos e as proprias ferramentas emontmwo. Como apontam Lucas e
Moreira (2009) “cada um controla a sua rede decliga e aprendemos a medida que a
construimos, organizamos, expandimos e reconheceado8es que Nos permitem interpretar

0 conhecimento que vamos encontrando.”.
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A integracdo entre sujeito e ambiente e processgais e acdo no mundo, faz da
abordagem da cognicao distribuida um modelo te@acmeitual importante quando tratamos
sobre ensino e aprendizagem com as tecnologiasidigh juncdo conceitual entre meio e
pensamento e entre as representacfes mentais igdtuode suas acdées no mundo, nos
fornece aporte para a compreensao da aprendizagesuaedimensao social, caracteristica do
pensamento em rede, presente nos ambient®¥getta?.) que € pautado pela coproducéo e
compartilhamento dos conhecimentos socialmentertidss.

Se considerarmos 0s principios da cognicdo distidoem associacdo com 0s
principios daWeb 2.0temos que, o utilizador dessas ferramentas digfte parte de um
coletivo, ou seja, ele se perde enquanto unidade,wez que € impossivel atribuir ao sujeito
qual é a parte do seu saber presente no todo. #Wtcddo, o saber que circula so existe pelo
todo, com a contribuicdo do outro e isso gera umarorganizacdo em relacdo as formas

como sujeito age nos ambientes de aprendizagemo E€specifica Mota (2009, p. 3)

Enquanto alguém que aprende ao longo da vida, lizadtor Web 2.0

transporta consigo um conjunto de contactos, resur§erramentas e
artefactos (dindmico, mutavel e evolutivo), umaéespde portfélio pessoal
combinado com uma rede social de comunicacao eag#&o, que constitui,
de certa forma, o seu Ambiente Pessoal de Apregeliza

Nesse contexto, questdes importantes como aut@i@acao do conhecimento e o
gue significa aprender, bem como o papel do professdo problematizadas e
redimensionadas. O aprendiz acaba tomando o cendlprocessos que até bem pouco
tempo eram delegados a escola. No entanto, se up®salpossuem as competéncias
necessarias para gerir esses conhecimentos de fwnsriente dos seus processos de
aprendizagem, saber organizar, avaliar e regules gecessos de aprender, € algo que esta
pesquisa traz para discussao.

Acerca de estudos que tratam sobre a cognicadbdista em processos de ensino e
aprendizagem, citamos alguns exemplos que evidanzifenbmeno e demonstram praticas
pedagogicas que tratam sobre a resolucdo colalmrdé problemas e o uso de artefatos
técnicos como propiciadores do desenvolvimento itggn

Moreira e Borges (2007), em pesquisa realizadaesobrmodos de interpretacao de
estudantes em atividades envolvendo representai®anodelos conceituais, produziram
evidéncias do carater distribuido da cognicdo perondle uma sequéncia de ensino que
articulou ambientes de aprendizagem com experimeditaro didatico e animagdes no
computador.



36

Almeida (2011) investigou como 0S processos reptasmnais de instrucdes
especificas do controle de trafego aéreo propagapelss artefatos mediadores no ambiente
de atuacao do piloto. A abordagem da cognicaoilgliétta serviu como arcabouco tedrico-
conceitual para a analise do sistema formado pkdtogem coordenacédo com os artefatos da
cabine e outras formas de representacéo fosse doroatb a principal unidade de analise.

Pereira, Ostermann e Cavalcanti (2012) trabalhareamambito do ensino de fisica
quantica, um estudo empirico sobre o fenébmeno daic&o distribuida por meio de uma
atividade desenvolvida com um grupo de graduandms Fésica, mediada por um
interferometrd de Mach-Zehnder virtual.

Silva (2012) verificou que na mediagdo tecnolddida maiores oportunidades de
contato linguistico com a lingua inglesa entre dpigos de estudantes universitarios de
realidades socioecondémicas distintas, evidenciarféadmeno da cognicao distribuida.

Os estudos supracitados possuem objetos de pegqcaesapos de saberes diferentes,
mas o elo entre eles é a convicgdo de que é preciskiderar que as tecnologias digitais
facilitam praticas socioculturais que promovem finegnento das competéncias cognitivas
dos aprendizes. Portanto, trazem o aporte tedriceagnicdo distribuida que tem como
centralidade a ideia de que a cognicdo é resutfadatividade do sujeito, do contexto e da
cultura e que pode ser distribuida por diferengestes, humanos e tecnolégicos.

Partindo destes estudos, reforcamos a importanaiacaimpreensao desta nova
realidade, na qual a sociedade se encontra emsgmde digitalizacdo, para assim refletir,
questionar e moldar processos educativos signif@atom as tecnologias digitais, a servico
de uma educacdo, de fato, formadora, emancipadariee leve os alunos participantes desses
novos contextos a fazerem a mediacdo adequada ententetdo cientifico e o que
encontram na rede.

A “Sociedade da Informac&do” (LEVY, 1999) é definidelo momento sociocultural
em que os individuos se valem das tecnologiasaiigiiara gerar conhecimentos, transforma-
los e distribui-los. Nesse contexto, a sociedaddams seus conceitos sobre fronteiras
territoriais, sobre tempo e também sobre o quefgigraprender, uma vez que os saberes nao
estdo mais restritos a uma instituicdo especifica.

Sobre essas mudancas de conceitos e formas debeonae novas dimensdes
socioculturais na contemporaneidade, encontramodteratura tipologias adotadas para

5 Experimento 6ptico capaz de demonstrar o fenérderinterferéncia luminosa.
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categorizar os individuos de forma geracional no des recursos digitais, ou seja,
dependente de suas idades. (NOVELLI, et al., 2BRENSKI, 2001; TAPSCOTT, 2010).

Nosso estudo compreende o homem como um sujeitéribcscultural que possui
modos de interagcdo com as tecnologias digitais maimenos fluentes, independente de suas
idades. Dessa forma, no que diz respeito as apgdi@s e aspectos relacionados ao aprender
com as tecnologias digitais o fator idade nao érdehante.

A sequir, trazemos uma reflexdo tedrica sobre egsastdes e discutiremos sobre
como tem sido analisada a interacdo estabelecitlas mijeitos com as tecnologias.
Abordaremos as tipologias “nativos digitais” e ‘grantes digitais” que sdo amplamente
difundidas para definir a relacao dos sujeitos@mpioraneos com as tecnologias digitais.
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3 NATIVOS E IMIGRANTES DIGITAIS: diferentes usos sociais e formativos das

tecnologias digitais?

Por meio das tecnologias digitais temos acessoeasanquantidade de informacédo
disponivel de forma imediata, experimentamos aigt@xcia de fronteiras socioculturais e
vivemos uma sociabilidade calcada na mediacadeletr. A conexao simultanea propiciada
pelos recursos digitais alterou nossos conceitescaae espaco, contexto e temporalidade.
A linearidade, a informacdo estanque, as limitagdse espaco e tempo deram lugar aos
“nds” da rede, que transforma o conhecimento ern #dxivel, determinado pela fluidez e
indefinicdo. O sujeito que busca conhecer é o além®eus percursos em uma nova dinamica
da qual faz parte o individuo, 0 meio e 0s recudsgisais, culminando em outras formas de
compreender a construcado do conhecimento.

Assmann (2000, p.7) pontua questdes sobre aspamjogivos e relacionais trazidas

pela funcdo mediadora das tecnologias digitaisendro atual. Para este autor,

No tocante & aprendizagem e ao conhecimento, clusgaan uma
transformacdo sem precedentes das ecologias s@gnitanto das internas
da escola, como das que lhe sédo externas, maatgtfeliem profundamente
nela.

O entrelacamento entre o uso das tecnologias @digitacognicdo € uma discussao
importante quando pensamos em processos escol@sesntensos e diversos usos das
tecnologias digitais tém tecido novos espacos daéemmento que culminam em uma ampla
rede de ecologias cognitivas (LEVY, 1994) que,tdi@ indiretamente, adentram processos
escolares. Podemos relacionar o conceito de eeslagignitivas as coletividades humanas e
técnicas nas quais o conhecimento emerge, € cisteu modificado a partir de inter-
relacdes entre os individuos e sujeito e objetenfdque é ndo € determinado no sujeito ou
no objeto, mas nas complexas relacdes do homemaconeio na mediacdo técnica. O
conhecimento € um produto fruto de uma cognicao @uhstribuida entre os sujeitos e
ferramentas, instrumentos e signos.

As “tecnologias cognitivas” (CLARK, 2001) ou as netbgias digitais como
computadores, redes de comunicacgdo, dispositivogisiermitiram que a producdo do
conhecimento e a sua propagacao se tornasse uesgoopartilhado, distribuido e no qual
aprendemos, desenvolvemos nossas capacidadesivagriiem como operamos em novos
espacos de conhecimento. Sobre isso, Clark (20014 traducdo nossa) aponta que a

cognicao € resultado de diferentes fatores, biot&gisociais, culturais e tecnoldgicos nao
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incluindo “somente corpo, cérebro e o mundo naturels recursos e dispositivos (papel,
caneta, computador, instituicdes) que juntamenta c@sso cérebro biolégico aprende,
amadurece e opera.”.

Cabe, entdo, tratarmos sobre a evolucdo histOrasa telcnologias de informar e
comunicar que, enquanto produtos da cognicdo hum@os revelam contextos socio-
histéricos, a dinamica social e de producdo de exniento de cada momento da
humanidade. A oralidade, a escrita e a atual eriafdematica e das redes determinam, em
suas diferentes fases, os modos como o homem @Qragirende e transmite saberes. Nesse
sentido, os recursos tecnolégicos alteram a n&dgaedo com o mundo quando influenciam
dimensdes relacionadas aos modos de produzir enccanw conhecimento.

Na oralidade a informacéo linguistica é atreladdh@mem e restrita ao tempo e ao
espaco no qual esta inserido. Nesse contexto, &ibjmade de disseminacdo e
sistematizacdo de saberes € rudimentar e localizzmla o alcance social dos saberes
produzidos ficava limitado a memoria dos individsua duracdo transitéria, dadas as
caracteristicas desta fase.

A fase escrita, seguida pela informacéo tipografeaplificou a capacidade humana
de produzir e comunicar saberes e contribuiu pazangplexificacdo dos conhecimentos ja
gue, nesse momento, era possivel manté-los disgendvpreservados de forma definitiva
para o outro. A possibilidade de expansao do espaempo no qual o conhecimento circula
determinou a objetivacdo e universalidade do canmfeto produzido também propiciado
pela possibilidade de separacdo entre memoriaeggujmpossivel na era da oralidade e,
nesse contexto, “[...] a exigéncia de uma verdauietsal, objetiva e critica s6 pdde se impor
numa ecologia cognitiva largamente estrutura pstaita, ou, mais exatamente, pela escrita
sobre um suporte estético.” (PINHEIRO, 2010, p. 37)

No atual cenario, as tecnologias permitem o rompimdefinitivo de tempo e espaco,
possibilitando o acesso global e imediato ao canfesdo humano. A digitalizacdo da
informacé&o descortina novas possibilidades de ngg@ e comunicacdo dos saberes, bem

como mudancas do padrao de sociabilidade. Seguoile ®onereo (2010, p. 17),

Entre todas as tecnologias criadas pelos seresnosmaquelas relacionadas
com a capacidade de representar e transmitir g — ou seja, as
tecnologias da informacéo e da comunicacdo — rvese de uma especial
importancia, porque afetam praticamente todos dstésnde atividades das
pessoas, desde as formas e praticas de organigacéb até o modo de
compreender o mundo, de organizar essa compreerdggitransmiti-la para
outras pessoas. As TIC tém sido sempre, em suasenliés fases de
desenvolvimento, instrumentos para pensar, apreodehecer, representar
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e transmitir para outras pessoas e para outragdgeras conhecimentos
adquiridos.

Novas formas de pensar, comunicar e socializar.stNatidiano, inteiramente
mediado por tecnologias de informar e comunican,ttansformado as relagcbes humanas e os
modos como encaramos nossas atividades sociaigal#ho e formativas. As ferramentas
tecnoldgicas sdo mais do que um complemento aatlei humana, mas transformam nossas
habilidades ao passo que adaptamos 0S Seus usDessas praticas sociais e, como
consequéncia, nossas praticas sédo transformadasstasr ferramentas. Para Spitz (2008, p.
9),

Tal situacdo vem dando lugar ao que denominamdesdeinconsciente da
tecnologia”, caracterizado tanto pelo desconhedimnearcial ou completo
dos processos tecnoldgicos relativos ao funciontmeos aparelhos e
servicos dos quais fazemos uso cotidianamente t@uyesom nossa falta de
consciéncia em relacdo a nossa intima e viscgealdo com a tecnologia.
Como observado, a relacdo que hoje estabelecenmasasomais diversificadas
tecnologias transcende o técnico quando elas selarev como extensdo humana,
caracterizando um uso, até mesmo, inconscienteesdescursos. Assim, para analisarmos o
contexto atual e qual o lugar das tecnologias radgemos ir além da analise de termos
técnicos. E necessario compreender as relacbesoqhemem estabelece com essas
ferramentas.
Levy (1999), em sua obKiberculturg aborda a questdo do humano e as tecnologias,
expondo que € impossivel separar o homem de slagdes com o0s aparatos tecnoldgicos.

Para o autor,

E impossivel separar o humano de seu ambiente imla@ssim como dos

signos e das imagens por meio dos quais ele atsdmtido a vida e ao

mundo. Da mesma forma n&o podemos separar 0 muedmenos ainda

sua parte artificial — das idéias por meio das gjoai objetos técnicos sao
concebidos e utilizados, nem dos humanos que @ntawm, produzem e

utilizam. (LEVY, 1999, p. 22)

No bojo de tais transformacfes temos as geracGespguicipam e se apropriam
destas novas condi¢cles, representando e significandnundo de forma diferente das
geracOes anteriores. Essa transformacdo € congtdaetele a se intensificar na medida em
que as tecnologias se fazem cada vez mais presantessso cotidiano, em seus diferentes

usos e constantes inovacgfes. Isso é um fator immgertquando pensamos na educacéo
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escolar atual, pois a escola, enquanto espaco tieo@deve considerar em suas praticas as
mudancas nas formas de aprender e significar o onpelds quais passa o seu aluno.

Em uma reviséo da literatura levantamos uma digoussbre tipologias adotadas para
categorizar os sujeitos em suas relacdes com rRaeldg@s digitais. Apesar de apresentarmos
as definicbes adotadas acerca da questdo geraciosalsos das tecnologias digitais,
compreendemos que o sujeito histérico-cultural gias®dos de interagdo com as tecnologias
digitais mais ou menos fluentes, independente dg isiades. Dessa forma, ndo consideramos
o fator idade como determinante sobre o uso damltagias digitais, no que diz respeito a
apropriacoes e aspectos relacionados ao aprenesse dstudo apontaremos o que a literatura
nos diz sobre o assunto como forma de levantaneergftexdo sobre a tematica.

Encontramos na literatura definicbes como “Vetesaou Tradicionais (nascidas até
1945); Baby boomers (nascidas entre 1946-1969)agder X (nascidas entre 1970-1980);
Geragéo Y (nascidas entre 1981-1990); Geracaotiftes a partir de 1991)" (NOVELLI, et
al., 2011), nativos e imigrantes digitais (PRENSEKQ01), Geragcdo NET (TAPSCOTT,
2010), dentre outras diversas definicoes.

Embora haja outros termos relacionados a analigegas em relacdo ao uso das
tecnologias e possiveis alteracfes nos padrdesoctanmentais e de pensamento dos sujeitos
contemporéaneos, as definicbes de Tapscott (20R@reski (2001) séo as mais difundidas nas
discussdes atuais acerca da temética.

Inicialmente trazemos as consideracbes de Marcskrg2001). Em um artigo
publicado no ano 2001, o autor reflete sobre oimiecda educacdo nos Estados Unidos.
Nesse trabalho ele aponta que o principal fatotatlejueda € uma mudanca radical nas
formas de processar informagcbes e aprender dosigpvauito diferentes de geracdes
passadas, para as quais a educacao atual foigu®jet entdo, e atribui tal mudanca ao uso

intenso das tecnologias digitais por estes jovatedo que

Agora fica claro que como resultado deste ambiebiguo e da intensa
interacdo com a tecnologia, os alunos de hoje persaprocessam as
informacodes de forma diferente das geragdes arderigstas diferencas vao
mais longe e mais intensamente do que muitos edrgsmduspeitam ou
percebem. (PRENSKI, 2001, p. 1, traducdo nossa)
Para os nativos digitais, o ciberespaco constitseo cotidiano e se comunicam,
aprendem e socializam com o uso das tecnologiagidigle forma diferente de geragdes
anteriores. Em virtude disso, Prenski (2001) compafluéncia em midias digitais a fluéncia

em idiomas, sendo que os nativos digitais sédo thsenessa linguagem. Em contrapartida,
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temos os imigrantes digitais, ou as geracdes amgsti que estdo aprendendo um novo
idioma, j& que n&o crescerem imersos em um contextso intenso destes recursos.

De forma variavel, Prenski (2001) aponta que sent@eera um “sotaque” no
imigrante digital. Como exemplo, cita que, difeeménte de um nativo digital que aprendera
a usar um programa pelo uso em si, o imigrantame@a um manual de instruces.

Nesta perspectiva, temos dois tipos de usuariogedaslogias digitais. De um lado
temos aqueles que se movimentam na atual realidagleneada intensamente pelas
tecnologias digitais, de forma natural. De outroedgs que estdo imigrando para uma nova
realidade, diferenciada nas formas de acesso amaf@o e de ensino e aprendizado que
vivenciaram, os “imigrantes digitais”.

Tapscott (2010) nomeia a geracdo que cresceu emaneaiso intenso das tecnologias
digitais como “Geracdo Internet’, em que a interddde que vivenciam molda uma
realidade diferente das geracdes precedentes.

As tipologias adotadas para designar a relacacsdi@#tos contemporaneos com as
tecnologias digitais também s&o alvo de critica&cacde sua validade e seu carater binario:
entre aqueles que fazem um uso intenso das te@@®ldmyitais e mudaram suas formas de
aprender e de se socializar em relacdo aqueles&uparticiparam desse processo. Bayne e
Ross (2007) fazem uma exposi¢do sobre este caiat#dmico entre nativos e imigrantes,

sendo que consideram alunos enquanto nativos idigaprofessores como imigrantes

digitais.
nativo imigrante
aluno professor
rapido devagar
jovem velho
futuro passado, ou ‘legado’
multi-tarefas pensamento logico, seriado
imagem texto
ludico sério

olha para o futuro olha para o passado
digital analdgico

acao conhecimento
sempre conectadaisolado

Fonte: Bayne; Ross (2007, p.2, traducdo nossa)
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Nesta perspectiva, o professor ocupa um lugar esrddicilmente sair4 da condicao
de imigrante e, ao mesmo tempo, é impelido a mpdea dar conta de ensinar estas novas
geracdes. Contudo, como ja apontado acreditamosadliggncia no uso das tecnologias
digitais independe de idade. Concordamos com BayRess (2007, p. 4, tradugdo nossa)
guando apontam que considerar jovens como natigisid e que professores ndo fazem

parte deste processo € algo simplista, uma vigdticae determinista do processo gerando,

Um sentido de inevitabilidade e impoténcia em todesta construcdo
particular do digital talvez possa explicar de alguforma a adocdo
relativamente acritica de-learningpor alguns educadores, e sua rejei¢ao
violenta, mas igualmente acritica, por outros.

Prenski (2009) revisitou as tipologias que cunhaadmitiu que as distingcdes entre
nativos e imigrantes digitais deveriam ser aborslggta uma nova otica, o0 que chamou de
Digital Wisdom(sabedoria digital). Bottentuit Junior et al. (20@. 285), citando Prenski,
enunciam a sabedoria digital enquanto “[...] unaedaria entendida como bom senso para
usar as TIC como extensdes das nossas capacidapésvas.”.

Sandford, citado por Bayne e Ross (2007), tambépder a definicdo de “colono
digital” para aqueles considerados anteriores a getacdo mais jovem, afastando uma
posicdo determinista e fechada em relagcdo ao ustedaologias digitais e reconhecendo a
geracdo nomeada de “colonos digitais” enquanto tagnsa e participativa neste novo
cenario.

Duarte et al. (2012) revelam, a partir de estudabzados nos ultimos dez anos, que 0
saber utilizar os recursos técnicos ndo corresp@ndi@bilidades cognitivas natas, como

aponta o conceito de nativos digitais. As autoedsritlem a ideia de que

N&o héa evidéncias até o momento de que autoditiEoa®logica se traduza,
automaticamente, em autodidaxia cognitiva; os jevdominam, sem a
mediacdo de adultos, o uso de TI, mas ndo domirsominhos, as
tecnologias do pensamento abstrato/reflexivo, Gueasbase da autonomia
intelectual na relacdo com TI. (DUARTE, et al. 20042133)
Concordamos com as autoras ao evidenciarem quensampento abstrato/reflexivo
depende da mediacdo do outro. A formacédo inteleatoasujeito depende de praticas

pedagogicas que contemplem como o aluno aprendes eviglumbre estratégias definidas

para a formacao de conceitos.
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Selwyn (2009) revisitou a literatura sobre jovernte@ologias digitais em educacéo.
O autor alerta para o fato de que ha inconsistéreciama visdo homogénea sobre o0 uso das
tecnologias pelos jovens. Aponta também que napelsguisas ou estudos empiricos que
possam embasar as caracteristicas apontadas aass rihgitais. Para além disso, enfatiza
que é preciso ter um olhar mais amplo sobre a &elagntre tecnologias e jovens,
considerando “[...] complexas interagcbes e relagbesm o desenvolvimento social,
econdmico, politicos e culturais nos quais emergstes usos [...]” (SELWYN, 2009, p.
371).

Sobre a escassez de estudos acerca da teméatieasndipitais, Cabra-Torres e
Marciales-Vivas (2009) realizaram um estudo docuaiero qual, utilizando a base de dados
Scopus levantaram fragmentacdes e limitacdes nos enfoquaproximacdes metodologicas
sobre nativos digitais. Segundo as autoras, o tawsnto realizado “[...] permitiu observar
um elevado grau de fragmentacdo na investigacae sattivos digitais e a consideracdo da
necessidade de superar a unidimensionalidade ddsdoss (CABRA-TORRES,
MARCIALES-VIVAS, 2009, p. 335, traducéo nossa).

Enfatizamos, assim, a necessidade de novos olbalpes a relacdo estabelecida pelos
jovens com as tecnologias digitais e nosso estuetenple olhar esta relacdo do ponto de vista
pedagodgico. Sabemos que é inegavel o fato de queubdancas nas formas de produzir e
acessar saberes. A escola perdeu sua centralidanelggar legitimo e Unico para conhecer e
recebe a concorréncia das inimeras midias digjtesgpermeiam o cotidiano de seus alunos.
Com essa descentralizacdo da escola como font@nmihe acesso ao saber é preciso olhar
para os alunos e suas concepg¢des sobre 0 quenéleppara, entdo, refletir sobre métodos e
estratégias de ensino e aprendizagem.

Em nosso estudo o que consideramos como fato évdawvel constatacdo de que as
criancas e alunos de hoje participam de uma gerqgépimersa em usos das tecnologias
digitais, se apropriam e internalizam estes resurSete jovem interage, explora, constréi e
descobre o0 mundo por meio das tecnologias e, portastes recursos sdo mais que
instrumentos funcionais, sdo instrumentos cogrstigoando ele constréi sua percepcédo do
mundo por meios deles. Corroborando esta afirmag@emos Lalueza, Crespo e Camps
(2010, p. 49) quando apontam que “o individuo sestdi em fungdo do objeto da sua
atividade e dos artefatos que o medeiam [...]".

A evolucdo humana transforma a propria culturaoesequentemente, 0s processos
cognitivos resultantes da relacdo entre o sujeito geu meio. O desenvolvimento das

tecnologias reflete o desenvolvimento cognitivo wtutal de uma sociedade quando
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transforma, por meio de seus usos, aspectos soet@isdmicos, educacionais e de trabalho.
Levy (2006) corrobora esta afirmacdo quando apguéaas relagdes entre homem, trabalho e
sua inteligéncia dependem das transformacfes ealas usos das diversas tecnologias de
informar e comunicar. Ainda sobre isso, Ferreirdl@ p. 111) ao tratar sobre o0 uso da

internet por jovens e o desenvolvimento cognitigaibercultura aponta que

[...] a internet e 0 suporte empregado para adaspémovem préaticas
socioculturais que estimulam o refinamento de ceoémméas cognitivas de
seus usuarios, pois estabelecem novas formas @biidade, impulsionam
(quando ndo demandam) novos formatos de constdez&aber [...].

Ao final desta discusséo cabe ressaltar que, esstielo, caminharemos no uso das
tipologias de forma cuidadosa e nosso esfor¢co ngeEenséo da relacdo que professores e
alunos estabelecem com as tecnologias digitaisapsspa questdes de representacao social
(MOSCOVICI, 2003). As representacfes sociais sesttaem de um sistema de ideias,
valores e praticas que tem por funcéo possibditesujeito que se oriente e controle seu meio
social e material e permitir que a comunicacgao pegaivel. Isso se da por meio da nomeacao
e classificacdo das variaveis e dos aspectos dmsedo e de sua historia pessoal e social.

O intuito de se considerar em uma pesquisa a eapeEEsRio social dos sujeitos
participantes é o de captar o complexo movimente da o sentido ao objeto do
conhecimento para os sujeitos da pesquisa e gelsrdeam suas condutas e comunicagoes.

Moscovici (2003) aponta que as representacdes isocemquanto fendémenos
cognitivos, sdo consideradas como o produto de ativa@lade de apropriacdo da realidade
vivenciada pelo individuo. As tecnologias digitai&o produtos da cultura ao passo que
também produzem cultura. Os individuos participagasd contexto atribuindo sentidos as
mudancas advindas com as transformacfes tecnapgiomnunicacionais e de difusdo de
saberes. No entanto, como aponta Chaib (2002,)@cedtar ou rejeitar novas representacoes
depende “[...] de qualidades culturais que podeantacer durante toda a vida. [...]. Para
serem aceitas, novas representacdes devem seadas@m outras formacgdes culturais pré-
existentes.”.

Apontamos, assim, que as representacdes socialaries e professores podem diferir
dado que os alunos ja nasceram imersos em um torgegiocultural digitalizado e os
professores adentraram esse novo cenario com eepaedes ja estabelecidas sobre acesso,
producdo e compartilhamento de saberes. As repaeg&s sociais que alunos e professores
tém sobre o0 uso das tecnologias, enquanto capazederecer possibilidades formativas,

podem néo coincidir dada possiveis diferencas radtino uso dos recursos tecnologicos
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entre 0os dois grupos. Conhecer o que pensam os8spooés e alunos sobre as tecnologias
digitais nos propiciara inferir sobre o significadesses recursos para estes sujeitos, nos
aspectos sociais e formativos, bem como em quedaedmo recursos para aprender.

Além disso, as representacdes sociais que proé&sspassuem sobre as tecnologias
digitais em processos de ensino e aprendizagefre saso que os seus alunos fazem destes
recursos podem direcionar suas préticas pedagofioasutro lado, as representacdes sociais
dos alunos sobre as tecnologias podem determimariséo da escolar, seu significado e
como tem respondido as suas necessidades de farnRaga Mamede-Neves e Duarte (2008,
p. 785),

A escola terd melhores condicbes de cumprir seel @ escolarizar as
novas geracdes de nativos digitais se conseguitm@s em conta, na
organizacdo do curriculo, nas praticas escolares @scolha de nossos
métodos, formas de aprender que ndo se enquadrarossws paradigmas.

Assim, conhecendo as representacdes sociais dossatobre o uso das tecnologias
digitais para fins formativos e sociais, podereimnéesrir o significado de seus usos para estes
alunos e as relacdes que tem estabelecido comeo, saladémico e social. E conhecendo as
representacdes docentes sobre o uso dos recucsosdtpcos na educacao podemos inferir
sobre as suas praticas e, dessa forma, podemoibuamrdom propostas de formacéo.
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4 O ALUNO E O PROFESSOR FRENTE AS TECNOLOGIAS DIGITAIS DE
INFORMACAO E COMUNICACAO: questbes de representaciosocial

Entramos nesse momento no campo das representagais (MOSCOVICI, 2003).
Como ja exposto, as tecnologias digitais de infgdnae comunicacdo provocam mudancas
na sociedade, nas relagbes dos sujeitos com o, dadr@r como o surgimento de novas
necessidades de formacéo e, consequentementau@a@ncas implicam na educacéo escolar.
Estas mudancas, que de fato estdo ocorrendo nedadei contemporanea exigiriam, de
forma Obvia, adaptacdes nos processos educativesdgueriam ser (re) pensados para
atender estas novas demandas, tanto nas formgsedwlar como no redimensionamento de
aspectos socioculturais, politicos e institucion&ie entanto, estas necessarias adaptagdes
podem esbarrar em representacdes que impedemmsftnaacdes almejadas. Neste estudo,
partimos do pressuposto de que as representagdais spe alunos e professores tem sobre 0
uso das tecnologias digitais, como capazes de ocgfiergossibilidades formativas, podem
determinar usos desses recursos que implicam mieeta em processos educativos em sala
de aula.

Ao falarmos sobre representacfes, buscamos fundasnesteoria das representacdes
sociais (MOSCOVICI, 2003) que permite um amplo cardp analise para compreendermos
0 objeto do nosso estudo a partir dos sujeitosedgpsa.

O pressuposto da Teoria das Representacbes Sécmisle que o ser humano é
impregnado por ideias e significacdes que sao lsoerde construidas durante sua vivéncia.
Tais ideias e significacbes sao estabelecidas ta par construcdes e leituras da realidade
social que o sujeito experencia no meio social @ gertence. Dessa maneira, a teoria das
representacdes sociais nos permite compreender sernonstitui 0 processo de construcéo
de um dado objeto a partir de sua percepcao. Qaso@nhece o objeto ndo objetivamente,
mas o0 conhece por meio de leituras sociais ja @sizidas pelo grupo o qual pertence.

Diariamente somos confrontados com grande quamtidadnformacdes que exigem
nossa compressao. Para essa compreensao buscamassemepertorio cognitivo aquilo que
ja conhecemos e que nos é passado socialmente, wogupoermite julgar e tomar posicoes.
Nesse movimento, teorias do senso comum séo ciedre as utilizamos para compreender,
comunicar e nos comportar diante de objetos coroplelo nosso cotidiano, bem como nos
dao o sentimento de pertencimento e identidadeurfsieglodelet (2001, p. 22), representacao

social
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E uma forma de conhecimento, socialmente elabargutatilhada, com um
objetivo pratico, e que contribui para a construg@aima realidade comum
a um conjunto social. Igualmente designada sabsedso comum ou ainda
saber ingénuo, natural essa forma de conhecimertifedenciada, entre
outras, do conhecimento cientifico. Entretantoidé tomo um objeto de
estudo tao legitimo quanto este devido a sua idpoid na vida social e a
elucidacéo possibilitadora dos processos cognigvibas interacdes sociais.

O pressuposto da abordagem da representacao éabéajue o homem possui uma
necessidade essencial de compreender e dar saginfia realidade social na qual esta
inserido, ou seja, a representacao social é ungtragéo do sujeito enquanto sujeito social.

Na perspectiva da Psicologia Social 0 homem é titoeomo um ser social que se
constitui mediante processos interacionais enge & sociedade na qual esta inserido. Uma
vez que a representacdo social se constitui comdufr e processo de uma elaboragao
psicolégica e social do real, ou seja, designa formaa de pensamento social (JODELET,
2001), temos que a teoria das representacdoes sa®aisitua no campo dos estudos
psicossociais e nos fornece fundamentacéo paraidoesobre o pensamento e as condutas de
pessoas e grupos sociais. Assim essa teoria é mamial para compreendermos como

pensam e agem sujeitos em situacdes especifieas. ABuquerque (2005, p. 20) tal teoria,

[...] possibilita ao pesquisador apreender os abéwmse constituintes da
pratica social, superar o carater puramente awlifie seu trabalho e
identificar a génese das condutas e das comungahdenanas. Em
conseqguUéncia de sua natureza interpretativa, pidssid observacao dos
mais variados componentes da realidade individualletiva, na qual estdo
expressos explicita ou implicitamente os resultatbosicdo do homem em
sociedade.

Situando historicamente a teoria das representasgizais, temos que esta surgiu a
partir dos estudos de S. Moscovici sobre o conagtoepresentacéo coletiva de Durkheim
(1968¥. Acerca disso, Moscovici (2001, p.47) coloca goerérdadeiro inventor do conceito
€ Durkheim, na medida em que fixa os contornoseerditonhece o direito de explicar os
fendbmenos mais variados na sociedade”.

Moscovici (2001) avangca quando aponta que 0 can@ist representacao coletiva
aborda uma classe genérica de fendmenos sociaiss(nideologias, ciéncias), sem, no
entanto, explicar os processos que originariamfesse de pensar e compreender o mundo.

Contudo, ao contrario de Durkheim que associa septacdes coletivas as

representacdbes homogéneas e compartilhadas peldate, para Moscovici (2001) as

6 Moscovici (2001, p. 47) aponta que “em Durkheinrepresentacdo designa, prioritariamente, uma ampla
classe de formas mentais (ciéncias, religiGes, aniégpaco, tempo), de opinides e saberes semcéistir
nocao € equivalente a de idéia ou a de sistemagstando suas caracteristicas cognitivas espataita
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representacdes sociais sao dinamicas e heterogénea®ndo uma intersecc¢éo entre o social
e o individual. Essa a diferenca fundamental ddtrkheim e Moscovici e 0 ponto em que as
discussbes sobre representacdes coletivas avangsanrepresentacdes sociais ndo sao
estanques, mas reconstruidas pelo sujeito. Essee @porico considera o individuo como
agente sobre o objeto do conhecimento. O elemeial 2 importantissimo na leitura do
objeto pelo sujeito, mas ha uma reconstrucao iddalique ocorre e deve ser considerada.
Moscovici (2003) nos diz que as representacdesisocascem e se desenvolvem na
tensao entre a subjetividade do sujeito e a netasside tornar familiar aquilo que Ihe parece
estranho. Cria-se, entdo, um significado sobre & malidade social e, a partir dai,
convencionam-se 0s objetos de modo que possantassificados e utilizados pelo sujeito.

Para tal autor,

Quando tudo é dito e feito, as representagfes gsdabricamos — duma
teoria cientifica, de uma nacdo, de um objeto-etéio sempre o resultado
de um esfor¢o constante de tornar comum e realcqalgoé incomum (néo-
familiar), ou que nos da um sentimento de ndo-fandiade (MOSCOVICI,
2003, p. 58).

Desse modo, as representacdes sociais se constieiem sistema de ideias, valores
e praticas que tém por funcéo possibilitar ao guppie se oriente e controle seu meio social e
material e permitir que a comunicacdo seja possigetomunidade na qual o sujeito se
encontra inserido. Isso se da por meio da nomeacéalassificacdo das varidveis e dos
aspectos do seu mundo e de sua histéria pessocibé s

Segundo Abric (1994), as representacdes respondemuatro funcdes essenciais: a
funcdo de saber, em que as representacdes perradsnsujeitos que compreendam e
expliqguem a realidade que o cerca; a funcéo ddiddete que inclui os sujeitos e grupos no
campo social; a funcdo de orientacdo, uma vez gquee@esentacdes sociais determinam
condutas e comportamentos frente a situacfes destidas pelo individuo e, por fim, a
funcao justificadora, que da ao sujeito bases glafgiacdo para que justifiguem tomadas de
atitude e comportamento.

Moscovici (2003) também relaciona as representagdeigis como teorias do senso
comum. Como pensantes, 0s sujeitos reelaborammueitms que chegam até a ele, em um
didlogo mental que compreende o individual e o to@eem seus processos mentais,
constroem suas representacdes e as transmitemgmmmda comunicacdo socializada. Nesse

processo o sujeito organiza a sua realidade. Assmepresentacdes sociais ndo sao neutras,
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mas sao criadas e categorizadas por meio de gfigmiide valor, a partir do universo
simbdlico do sujeito.

Além disso, podemos dizer que as representacoessss@o socialmente elaboradas a
partir de inter-relacdes entre o individuo e aextaile em que vive, ou seja, fazem parte da
vida em sociedade. Por meio de classificacOeseepa@tacdes, que partem da sociedade, o
individuo atribui sentido ao mundo que o cerca. €@ relaciona com o ambiente social no
qual o sujeito vive, as representacdes sociaionegm a comunidade especifica na qual o
sujeito esta inserido. O meio social é fundantea par elaboracdo e propagacao das

representacdes sociais. Assim sendo,

O individuo sofre a presséo das representacdendontas na sociedade e é
nesse meio que pensa ou exprime seus sentimergsas Eepresentacdes
diferem de acordo com a sociedade em que nascedo emsldadas.
Portanto, cada tipo de mentalidade € distinto eesponde a um tipo de
sociedade, as instituicbes e as praticas que thers@rias. (MOSCOVICI,
2001, p. 49)

Sendo assim, as representacfes sociais sdo ewesntta maneiras muito diversas,
dependendo as instituicdes, heranca sociocultural @municacdo de cada sociedade.
Conforme aponta Jodelet (2001) o saber do sensamoespontaneo, oposto ao pensamento
cientifico é constituido a partir de experiénciagias e/ou modelos de pensamentos
estruturados socialmente e transmitidos pela tiadicou seja, sdo condicionados
historicamente e culturalmente.

Temos também que as representacdes sociais envalweniipo especifico de
conhecimento, o qual fornece embasamento na elgmde comportamentos e comunicacao

entre os individuos no espaco da vida cotidianaadaedo com Cavalcanti (2004, p. 38),

A comunicacdo, movimento das expressdes dos sjjgiossibilita ao
homem uma forma de estabelecer relacbes e pr&taEais ao mesmo
tempo em que orienta a acdo humana e as relac@esaquestabelecidas,
promovendo a construgdo do conhecimento e da aglalisocial.

Quanto ao que se refere aos processos que geraesaefacoes sociais, Moscovici
(2003) explicita que representacdes sao geradaarta ge dois mecanismos cognitivos
nomeados de ancoragem e objetivacdo. A ancoragemitpeque o significado de
determinado fato seja comparado em relacdo a akjwet@gorias e imagens que ja estao
assentadas em nosso universo simbolico, ou sejmitpeque o fato seja classificado e
nomeado pelo individuo. E a constituicio de uma &l significacdes acerca do objeto do

conhecimento que se relaciona totalmente a vatopeaticas sociais.
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Dessa forma, o processo de ancorar nos forneces bpae que julguemos
determinados fatos e pessoas a partir de nossasasrelJa a objetivacaoonsiste em
estabelecer uma relacédo entre o0 conceito e a impgesnque a ideia possa ser determinada,
ou seja, a representacdo assume forma concretavemague “une a idéia de n&ao-
familiaridade com a de realidade, torna-se a vesida@sséncia da realidade” (MOSCOVICI,
2003, p. 71). Em sintese, objetivar € passar idei@snceitos para imagens concretas e

esquemas caracterizando reflexos do real. Desse,mod

As representacdes sociais devem ser vistas comanameira especifica de
compreender e comunicar 0 que nés ja sabemos.oEilgmm, com efeito,
uma posicao curiosa, em algum ponto entre concefiss tém como seu
objetivo abstrair sentido do mundo e introduzier@idem e percepcodes, que
reproduzam o mundo de uma forma significativa. B&Empre possuem duas
faces, que séo interdependentes, como duas faaewaléolha de papel: a
face icbnica e a face simbdlica. Nés sabemos gepresentacdo =
imagem/significagdo; em outras palavras, a reptag@o iguala toda
imagem a uma idéia e toda idéia a uma imagem. (MSCI, 2003, p. 46)

E por meio da linguagem, verbal e nédo verbal, dgeifcados e significantes sdo
transmitidos por meio de um processo de comunicagéializada. Nesse processo normas,
regras e concepcdes vao sendo internalizadas pgitose determinam suas acdes, suas
condutas e comportamentos no meio que esta inserido

Sobre como as representacdes sociais se organiaacampo sociocognitivo do
sujeito, Abric (1998) propbe o Teoria do Nucleo &n O cerne dessa abordagem consiste
em considerar que as representacoes sociais esdafadas em torno de um nucleo central e
um sistema periférico.

O ndcleo central parte da memoaria social que défgigdo, consisténcia e um carater
permanente as representacdes, e, portanto, é siaiglee resiste as mudancas. Qualquer

mudanca no nudcleo central, toda a representacaml#icada. Segundo o tedrico

O nucleo central é determinado, de um lado, pelareza do objeto

representado, de outro, pelo tipo de relagfes qyreio mantém com este
objeto e, enfim, pelo sistema de valores e norroamis que constituem o
meio ambiente ideol6égico do momento e do grupo.RAB 1998, p. 31).

Ja o sistema periférico atualiza e contextualizapgesentacdo. Flament (2001) faz
uma analogia entre os elementos periféricos dereprasentacdo e um “para-choque”, pois
como j& exposto o nacleo central resiste a muda@gategracdo de novos elementos. Séo
também elementos mais concretos e acessiveistarajagepresentacdo, em conjunto com o

nacleo central, a realidade e praticas sociais.
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Considerar em uma pesquisa questdes de represers@agial, nos permitird captar
esse complexo movimento do pensamento social qeemnt&o ao objeto do conhecimento
para os sujeitos da pesquisa, determinando sualitesne comunicacdes sobre o mesmo.
Portanto, questdes de representacao social poahr imos diferentes usos que professores e
alunos fazem das tecnologias digitais, tanto naedgéo formativa, quanto na dimensao
social, e tais usos podem ser contraditorios dét@mdo as comunicagfes e condutas destes
sujeitos em relacdo a capacidade e aos usos daslogias em suas possibilidades
formativas.

Conceitos como aprendizagem adquirem novos sentideslinamicas presentes em
uma sociedade que se transforma continuamente eoatoal, e dado que as tecnologias
digitais sdo centrais nessas transformacdes quasdoconsideramos como artefatos
mediadores na construcdo do conhecimento, repeese® sociais sobre o0 que € ensinar e 0
qgue é aprender na atualidade devem ser consideradas

Conhecer as representacfes de professores e aohos as suas apropriagbes e
utilizacdes das tecnologias digitais (usos sootm formativos) nos fornece bases para
delinearmos praticas pedagodgicas pautadas em femiasnteorico-metodoldgicos que véao
ao encontro das competéncias cognitivas que astagado mobilizadas pelos alunos no uso
das tecnologias digitais. Concordamos com Regi®82p. 35) ao definir competéncias

cognitivas enquanto

[...] conjunto de conhecimentos (saberes), halikdasaber fazer) e
atitudes (saber ser) necessarias para os usafiesia recombinacdes
de linguagens, interfaces e codigos promovidossp&tanologias
digitais nas praticas de comunicagdo e de entre&Tio
contemporaneas.

Mas quais abordagens de ensino e aprendizagenoms@olds quando pensamos em
praticas pedagdgicas com o uso das tecnologiamidijiApresentamos na proxima secéo as

concepcOes tedricas sobre processos de ensineredgagem virtuais mais difundidas na

literatura.
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5 ABORDAGENS TEORICO-METODOLOGICAS NO USO DAS TECNO LOGIAS
EM PROCESSOS DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Nosso estudo parte de uma questdo que se reldait@mentalmente aos processos
de desenvolvimento cognitivo dos sujeitos e praxeske ensino e aprendizagem com as
tecnologias digitais: os modos de apropriacdo ratégias de aprendizagem mobilizadas por
alunos em contextos de aprendizagem com o usoedasltgias digitais de informacéo e
comunicacao.

Nesse sentido, faremos aqui uma revisdo acerchatdamens tedrico-metodoldgicas
no uso das tecnologias em processos de ensincerdgagem e, em especial, trataremos
sobre a perspectiva de desenvolvimento humano & Vigotski, da qual partimos neste
estudo, ao considerarmos a natureza simbdlica eta®lbgias, uma vez que permitem a
possibilidade de acesso a informacédo e interac&wmlse, consequentemente, propicia
experiéncia sociocultural. Situamos as tecnologlmgtais como instrumentos culturais,
artefatos resultantes do desenvolvimento séciditiést e cultural humano, uma vez que “o
homem, como um ser social, internaliza e reconst@inivel individual, o material que
recebe — 0 conceito social, pois 0 objeto fisima@egado de informacédo de natureza social
[...]". (SOUZA, et al., 2013, p. 87).

Iniciaremos esta revisdo citando o levantamentio feor Mauri e Onrubia (2010,
p.119) em que apresentam, a partir de estudos@®eos que abordam a questdo do ensino
e aprendizagem mediados pelas tecnologias da iaf@ome da comunicacéo, “[...] o estado
em gue estao as coisas quanto as competéncias goeantes devem adquirir para conseguir
a integracao das TIC na educacéo [...]".

Os autores trazem uma concepg¢édo do processo daoemsaprendizagem virtual

centrada na dimenséao tecnoldgica, em que

[...] o propésito do ensino virtual é facilitarrarisferéncia do conhecimento
de um especialista para um aprendiz da maneira ofgétiva possivel,
aceitando, além disso, a hip6tese de que todopreadizes usam 0 mesmo
tipo de critério e 0s mesmos processos para apreiMi@URI; ONRUBIA,
2010, p. 122)
Essa perspectiva aproxima-se de uma visdo compemtalista de ensino e
aprendizagem, em que se considera que conhecimeigo que pode ser mensurado e 0 seu
tratamento uniforme nos processos educativos. Gégudividual e o que é social no que diz

respeito aos processos de aprender ndo séo caamddundamentais. A segunda concepc¢ao
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volta-se para o processo de ensino e aprendizageuoalvcentrado na construgdo do
conhecimento em que ha atribuicdo de sentido pgjleite ao objeto do conhecimento.

Segundo os autores concepcdes de ensino e apg@Erdibaseadas em tal pressuposto,

[...] levam em consideragéo fundamentalmente adatile de aprendizagem
do aluno mediada pelas TIC, ou a interagdo soadiada pelas TIC que se
estabelece entre professor e aluno. Sao postundanio, que coincidem na
concessdo de importancia ao processo de constrigdoonhecimento
realizado pelo aprendiz e a atribuicdo de sigrdfica sentido ao contetdo
de aprendizagem que essa construcao supde. (MADNRUBIA, 2010, p.
122)

Partindo deste levantamento, nos aproximamos de damcepcdes de ensino e
aprendizagem, trazendo uma explanacdo das priacg@rdagens tedrico-metodoldgicas
abordadas na literatura académica relacionadasadas tecnologias em processos de ensino
e aprendizagem. Faremos uma breve retrospectiveaada incorporacédo das tecnologias em
processos de ensino e aprendizagem, trazendo gnssinicionistas de Pressey e Skinner,
passando pelas contribuicbes de Papert e 0 setrimosismo pautado na teoria piagetiana
e, por fim, a vertente vigotskiana, adotada nessale, que considera as tecnologias digitais
enquanto instrumentos psicolégicos com capacidagidiatiora na promocao de processos
inter e intramentais e promotores de desenvolvimeognitivo. Nessa Ultima vertente, temos
ainda o conceito de cognicao distribuida que seidas ideia de que cognicdo é um processo

partilhado socialmente e resultado da interacae éntmanos e artefatos técnicos.

5.1 A abordagem comportamentalista/instrucionista @s tecnologias digitais no processo

de ensino e aprendizagem

A abordagem behaviorista de ensino e aprendizagermegou e ainda permeia
projetos de insercdo de tecnologias na educacd¥ASPR011). Nao é raro observamos em
projetos que tratam sobre a insercdo das tecnslogg#ais na escola, terem por fundamento
essa abordagem de ensino e a aprendizagem. Tdlagkar da aprendizagem humana toma
por base o condicionamento do comportamento hunwbs®rvavel e manipulavel, e,
portanto, também €& denominada comportamentalism@rédsuposto dessa abordagem
remete ao comportamento como reagdes e estimujas @ode ser previsto, antecipado e,

consequentemente, controlado. Segundo Skinner (p92Q0),

Estamos interessados entdo, nas causas do comg@ottanrhumano.
Queremos saber por que os homens se comportam @eran@omo o
fazem. Qualquer condi¢cdo ou evento que tenha algfeito demonstrado
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sobre o comportamento deve ser considerado. Desdobe analisando
estas causas poderemos prever o comportamentorepumie controlar o
comportamento na medida em que 0 possamos manipular

Assim, o objeto de estudo do behaviorismo € o com@mpento (ou reacdes
observaveis) de um organismo em situacfes de dstintesposta. Controlando o meio e
seus estimulos é possivel “moldar” um organismorevgy comportamentos agfes que
respondam ao meio. Dessa forma, pressupde-seapreradizagem consiste na internalizagéo
de comportamentos observaveis e controlaveis & plartrespostas aos estimulos externos.
Como observado, é um processo fechado que ndadeoas carga social que o sujeito traz
consigo (CARRARA, 1996).

Dentre os varios autores que se ocuparam em delio@gaa abordagem
comportamentalista de aprendizagem, temos comagaclvan P. Pavlov (1849-1936) com
o desenvolvimento do condicionamento classico pauteo esquema estimulo-resposta. O
condicionamento classico €, basicamente, pautadelagio entre um estimulo precedente e
uma resposta consequente a este estimulo.

John B. Watson (1878-1958) marca o inicio do chamhbdhaviorismo, mais
especificamente o behaviorismo metodoldgico. Contsda a psicologia se ocupou de
entender o comportamento analisado por meio de sdaservaveis, controlados e
verificaveis. Contudo, Watson excluia parte daseadiumanas, sendo estas: sentimentos,
consciéncia e a subjetividade do sujeito. Dessadpo behaviorismo watsoniano enquadra-

se no chamado behaviorismo metodolégico. Segundai@g1996, p.44, grifo do autor)

Watson, ao excluir parte das acbes humanas (agge@asado “via”, ndo
“observava”’, ndo “tocava”) estava privilegiando étado acima do objeto
de estudo. Watson como que “cortava” uma parte doprip
comportamento: nao diretamente visivel, ndo fazepaa ciéncia do
comportamento.
Outros estudiosos do comportamento sdo Eduard drnditkke (1874-1949), Clark L.
Hull (1884-1952) e Edwin R. Guthrie (1886-1959) siéeestudo nos voltamos para o trabalho
de B. F. Skinner (1904-1990) sendo que esta escelldeve a sua representatividade, bem
como a sua associagdo tedrica ao ensino e tecaslo§obre isso, Skinner propds as
“maquinas de ensinar” (explicadas mais a frente) igtluenciaram fortemente as primeiras
ideias sobre o uso do computador em processos tadis;anspiradas no condicionamento
operante em que, em sintese, considera que asquoéns@éas ou reforcadores de um

comportamento podem influenciar na repeticdo, ay daste mesmo comportamento. Dito
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isso, privilegiaremos os estudos de Skinner patamapreensdo da aprendizagem humana
pela 6tica comportamentalista e as relagfes coso @os recursos tecnoldgicos na educacao.

Para Skinner (1995), o comportamento € um fendmelbservavel e, embora
complexo, pode ser medido. Dessa forma, a analisgartamental permite a previsao de
comportamentos e de aspectos reforcadores quemdeteam tal comportamento. Para
Skinner (1995, p. 41),

Podemos atribuir uma pequena parte do comportarhemt@ano e uma parte
muito grande do comportamento de outras espécidegdo natural e a
evolugcdo das espécies, mas parte do comportamem@no deve ser
atribuida a contingéncias de reforcamento, espeerde as contingéncias
sociais verdadeiramente complexas a que chamamawltlea. Apenas
levando essas hipOteses em conta poderemos explicgue as pessoas se
comportam do modo como o fazem.

O processo de ensino e aprendizagem, segundo digraea comportamentalista,
constitui-se pela manipulacdo do comportamento homaendo este comportamento
moldavel segundo os objetivos pedagogicos finais g queira atingir. A mudanca do
comportamento do aluno ocorre mediante treinameamtpartir de uma pratica pensada
previamente, contemplando uma experiéncia plangjadqiencial e fechada que, com
sucesso, culminaria no comportamento desejado aaprendizagem. Nessa perspectiva, 0
professor trabalha o contetdo de ensino e seusvolgj@edagogicos selecionando estimulos
adequados ao momento pedagogico planejado. A déré@nsia direta de ambientes
controlados para a sala de aula pressupde o @ukealeforcos e punicbes que garantiriam a

aprendizagem. Segundo Skinner (1975, p. 62),

O ensino € um arranjo de contingéncias sob as @sa@unos aprendem.
Aprendem sem serem ensinados no seu ambientelnatasos professores
arranjam contingéncias especiais que acelerameadipagem, facilitando o
aparecimento do comportamento que, de outro modoa sadquirido
vagarosamente, ou assegurando o aparecimento dpodamento que
poderia, de outro modo, ndo ocorrer nunca.

Sob essa oOtica, a concepcdo de educacdo subjaaenteomportamentalismo
pressupde como finalidade bésica a promocéo de npaslacomportamentais desejaveis,
como a aquisicao de determinados comportamentoscbmo a extincdo de outros. Segundo
Skinner (1970, p. 226), “a educacdo € o0 estabetgitonde comportamentos que serao
vantajosos para o individuo e para os outros eomakgmpo futuro”. Assim, a educacao se
ocupa de arranjar reforcos com finalidades de comthmento, visando comportamentos

esperados.
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Ha uma concepcao subjacente a abordagem compottdistargue delimita a questédo
do erro na aprendizagem do sujeito. O erro devews&do, punido e uma nova resposta deve
ser dada ao problema proposto, sem reflexdo sobreoacometido, os caminhos cognitivos
trilhados que culminaram no erro e o porqué depsaaenca na atividade proposta. Nessa
mesma perspectiva, a avaliacdo, na perspectivaartanpentalista, foca apenas os resultados
finais e desconsidera o processo do aprender.

Mizukami (1986, p. 33) cita que “Skinner ndo seoptga em justificar por que o
aluno aprende, mas sim em fornecer uma tecnolagissgja capaz de explicar como fazer o
estudante estudar e que seja eficiente na prodiggaudancas comportamentais”. Assim, o
ensino consiste de técnicas e programacao do ensina

Skinner, na obralecnologia do Ensingl975) trata sobre as maquinas de ensino,
colocando como primeiro inventor Sidney L. Pres3eys maquinas de ensinar “tinham por
objetivo testar automaticamente a inteligénciardaamacao” (SKINNER, 1975, p. 28).

Pressey indicava que estas maquinas podiam entgetar e avaliar, considerando o
ritmo de aprendizado de cada aluno. Skinner (1p730) ressalta que Pressey “parece ter
sido o primeiro a acentuar a importancia do redal{@feedback”) imediato na educacéo e a
propor um sistema, no qual o aluno pode progrexseu préprio ritmo.”.

Ainda segundo Skinner (1975, p. 63), as maquinasndar, remetem a “qualquer
artefato que disponha de contingéncias de reforgoinstrucdo programada. O conceito de
instrucdo programada subjacente as maquinas deaensimete a divisdo do conteudo de
ensino em pequenas partes encadeadas, que seueomsthodulos, além do arranjo de
grandes contingéncias de refor¢os. Este modo deceseria eficaz no sentido que cada aluno
seria reforgcado ao final de uma atividade, o qumicava em um comportamento desejado
ou na aprendizagem. Nesta perspectiva ha o pregsupte controle absoluto da
aprendizagem do aluno.

O uso de reforgcadores se mantém e se sobressassuposto de transmissdo de
informacgdes. Nessa perspectiva, 0 aluno recebetedo de maneira uniforme, mecéanica e
repetitiva sem a analise do processo do seu aprehd® ha o desenvolvimento de
conhecimento ou habilidade na construcdo do sabas, a premissa de memorizacdo de
conteudos. Segundo Primo (2006, p. 1), “se o0 gle para a perspectiva behaviorista é o
automatismo nas relacdes de estimulo-respostanputador vem atualizar tecnologicamente
as praticas de ensino (ou melhor, de condicionash&mdadas nesse referencial.”.

Tomando por base os aspectos apresentados, ag#dizlas tecnologias digitais na

educacdo sob a perspectiva comportamentalista ipasméter instrumental. Nessa
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circunstancia, a utilizagdo das tecnologias digitaa educacdo apenas automatiza 0s
processos de ensino e aprendizagem baseados no #adicional e instrucionista.
Sobre a permanéncia da abordagem comportamentalkistaso das tecnologias

digitais em processos de ensino e aprendizagerhe Givnereo (2010, p. 20) colocam que,

Fruto da nova tecnologia foram os primeiros congares digitais, no fim
da década de 1940, que encontrariam na correntgoctamentalista e suas
maquinas de ensino analdgicas um terreno fértd padesenvolvimento da
educacdo assistida por computador que, apesar ritisasc recebidas,
continua com boa saude e presente em muitas a@sagumaticas atuais.
Como observamos, ha criticas em relacdo a abordagemportamentalista no
processo de ensino e aprendizagem mediado pelassosctecnoldgicos, no entanto, tal
posicao tedrica, apesar de muitas vezes ndo assuandla permeia fortemente a educacéo
escolar, estando presentes ou ndo os recursodagicos. Como aponta Demo (2010, p.
867) “o instrucionismo continua 0 mesmo, ainda agera inserido no mundo digitalizado”.
Ainda persiste um abismo entre o uso das tecnaogigitais na sociedade
contemporénea e as praticas educacionais que sErmanalteradas diante desse novo
cenario. A utilizacdo das tecnologias digitais edasitradicionais, sem a devida adaptacao de
praticas educativas as potencialidades dos reculigdais e suas dinamicas de interacao
social, colaboragédo e construcdo do conhecimesdim,re@sulta em ganhos em processos de
ensino e aprendizagem que contemplem como o apmeade, em especial, no atual contexto
em que os alunos chegam a escola jA com usos ssastabelecidos desses recursos
tecnoldgicos.
Posteriormente, trataremos a vertente construt¢eéorde uso das tecnologias em
processos de ensino e aprendizagem em contraposigdanodelo instrucionista e
avancaremos na discussdo ao considerarmos as dgi@asoldigitais como instrumentos

culturais de aprendizagem.

5.2 A abordagem construcionista e as tecnologiasgitais no processo de ensino e

aprendizagem: reflexdes e avangos

A abordagem construcionista se opde ao modeloutistrista quando propde um
novo uso do computador na educacdo. Enquanto alasdecnologias sob a abordagem

instrucionista visa, de modo geral, disponibilitdormacgdes ao aluno visando memorizagéo
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de conteudos, o construcionismo avanca em prapiedagogicas que visam processos de
construcdo do conhecimento mediados pelos recdigibais.

S. Papert (1985) é o tedrico que cunhou o termatasionismo, influenciado pela
teoria de J. Piaget, delineando uma abordagem alaogqaluno constroi o conhecimento por
meio do computador. Portanto, para retomar asmgiga proposta construcionista de uso do
computador em processos de ensino e aprendizagemmareos, em sintese, a teoria
psicogenética de J. Piaget.

Para Jean Piaget (1973, 2007) interessava comeitbquassava de um conhecimento
menor, anterior, para um nivel maior de conhecimeni seja, a constru¢do do pensamento.
Desenvolveu a teoria denominada epistemologia igangara explicar o desenvolvimento da
inteligéncia humana. Para o tedrico h4 uma relagéice estruturas organicas, inatas ao
sujeito, e a inteligéncia ou razdo. Nesse senéigd@struturas biolégicas em interacdo com o
meio sdo a base para o desenvolvimento cognitimaaho. Segundo Pino (2001, p. 30), “o
problema que interessava a Piaget era o do processonstru¢cdo do conhecimento e da
passagem dos niveis mais elementares aos maiatabstiEm sintese, a teoria piagetiana
volta-se para o desenvolvimento cognitivo humanoqgoe diz respeito a extensdo do
biolégico para a cognicdo humana e sobre como @toesse processos.

Um pressuposto basico do desenvolvimento sob @eiga piagetiana consiste na
hipotese de que a construcdo do conhecimento oqaaeedo acdes fisicas ou mentais sdo
empreendidas pelo sujeito sobre objetos. Nessegsomcorre o chamado desequilibrio, que
resulta em assimilacdo ou acomodacdo de acdesnsequentemente, em construcdo de
esquemas ou conhecimento. A adaptacdo intelectaatiste entdo, da equilibracdo
progressiva entre um mecanismo assimilador e urnm@tacdo complementar (PIAGET,
1970).

A palavra esquemadenomina um importante conceito na teoria de Jeiaget.
Esquemas s&o estruturas mentais ou cognitivas pil@ss 0S sujeitos organizam
intelectualmente o meio no qual se encontram. @gessas tendem a se modificar a partir do
desenvolvimento mental humano. Para que haja madédo nos esquemas, é preciso que
dois processos se realizem: a assimilacao e a ae@do. Em outros termos, se o0 sujeito ndo
consegue assimilar o estimulo, ela tenta fazer acoaodacdo e apdés uma assimilacdo, o
equilibrio é entdo alcancado e a construcdo deeesagiou conhecimento. De forma sucinta,
“o desenvolvimento cognitivo, assim, é um proces®o equilibracdes sucessivas das
estruturas cognitivas (esquemas). Estruturas egtes vao evoluindo com base na

configuracdo da estrutura precedente.” (FILHO, 2@0268).
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Para o autor, o conhecimento ndo é uma copiadieédlidade e para que se conheca
um objeto ndo basta simplesmente olhar e realirar edpia mental ou imagem do mesmo.
Para conhecer um objeto é preciso agir efetivamsolbee ele, ou seja, para conhecer €
preciso modificar, transformar o objeto, ao mesmimpo que € preciso compreender o
processo dessa transformacgdo e, consequentementeggecer o modo como 0 objeto é
construido.

Segundo Piaget (1971), o desenvolvimento da idetig/estruturas logicas € um
processo espontaneo e esta relacionado a biolagised humano. Em contraponto, a
aprendizagem € provocada por situacdes externassugeito e considera que o
desenvolvimento explica a aprendizagem. Para o dutd a aprendizagem de estruturas
parece obedecer as mesmas leis do desenvolvimatucaindessas estruturas. Em outras
palavras, a aprendizagem esta subordinada ao ddésemnto e nao vice-versa [...]”
(PIAGET, 1971, p.16). O desenvolvimento é entdcdterd@inado pela maturacdo das
estruturas cognitivas dos sujeitos. No entantayeRifl973, p. 142) aponta que a maturagao
das estruturas cognitivas ndo explica todo o dedenwento sendo “[...] necesséario a
intervencao do meio social, do exercicio, da edpera’. Além disso, temos como elemento
fundamental a equilibracdo, pois, “0 desenvolvimes¢ da por uma constante busca de
equilibrio, que significa a adaptacdo dos esquemsstentes ao mundo exterior.”
(FERRACIOLI, 1999, p. 186).

A contribuicdo da teoria de J. Piaget, enquante pasa uma teoria da aprendizagem
reflete-se na constatacdo de que a aquisicdo dweciomento € um processo que evolui em
termos de complexidade e se d& pela interagcéo jdidlosaom o objeto do conhecimento. A
representacdo que o sujeito tem sobre o mundo éndetda pelo seu estagio de
desenvolvimento, a partir de suas estruturas degsit Dessa forma, a maturacdo das
estruturas cognitivas do sujeito, a experiénciasdi@ito na sua relacdo com o objeto do
conhecimento e a equilibracdo, enquanto geradorgelsionadora de seu desenvolvimento
intelectual, abrem um amplo leque para o estudwestigacdes sobre aprendizagem humana.

A partir de tais aspectos levantados, depreendeques praticas pedagodgicas
ancoradas na teoria piagetiana visam processosdil@oeque considerem a maturacao das
estruturas cognitivas do sujeito e acdes adequpdaprovoquem desequilibrios, por meio de
experiéncias ndo assimilaveis ao aluno, para quseeeteestruture cognitivamente e aprenda.
Nesse sentido, o trabalho com as tecnologias neaeda sob a Otica construcionista deve
privilegiar ambientes que conduzam o aluno a igéEyaom o objeto do conhecimento. Fica

claro que esse tipo de abordagem corresponde aagelonn&o linear de aprendizagem, mas
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pressupbe uma frequente organizacdo/reorganizag@ediruturas cognitivas dos alunos. A
dindmica da interacdo do sujeito com o objeto pasta transformador e de desenvolvimento
cognitivo da crianga, pressupondo que na interaQ&o o objeto do conhecimento o sujeito
esteja em constante processo de assimilacdo e dagéw
Ainda sobre isso, como centro da abordagem constigta, temos a ideia de

concretude. Na relacdo do aluno com o computadoragwidades de programacdo ha
atribuicdo de significado ao processo do aprertiesde a proposta de um problema a ser
resolvido ao resultado alcancado. Investigar, @saq e refletir sdo elementos que fazem
parte do processo de apropriacdo do objeto do conbeto. Para Almeida (2008, p. 105) na

perspectiva construcionista

O aprendiz encontra no computador uma fonte dasdgile se originou de
seu préprio pensamento, do didlogo com colegategsores, especialistas e
com o meio, observa, reflete e atribui significatdre o resultado que o
computador Ihe oferece sobre o representado.
Tomando as abordagens tedrico-metodolégicas amtexitde descritas pretendemos
avancar em nosso estudo na discussdo acerca daktgas digitais e processos educativos
ao considerarmos essas ferramentas como instrusnecuitiurais de aprendizagem.

Concordamos com Leal et al. (2006, p. 24) quandot@am que

Piaget (1983) e Vygotsky (1994), tedricos pré-comgionais, ainda

contribuem, de forma efetiva, na elucidacdo dosg®®os de construcao do
conhecimento, porém acreditamos que o segundcacdeériextremamente

atual no que se refere ao conhecimento e aos agesios técnicos, ja que
a premissa béasica de sua teoria, de que o ser bummarende e se

desenvolve do coletivo para o individual, mediadlmg signos [...].

As tecnologias de informar e comunicar, em ac@alm a perspectiva vigotskiana,
sdo instrumentos materiais e psicologicos (ferraase® signos), ou seja, instrumentos
técnicos e simbodlicos que promovem o desenvolvimardgnitivo humano. Portanto,
tomamos por referéncia a abordagem histérico-alltam especial, os estudos de Vigotski.

Apesar dos autores desta vertente tedrica tereimiovem um momento historico em
que tecnologias digitais, como o computador, ainéa existiam, a forma como tratam
elementos fundamentais a compressao do homem tdgaesociais, historicas e culturais -
em relacdo aos seus processos de desenvolvimeghitivm nos permitem elaborar um
paralelo tedrico sobre esta ferramenta em nossss elios hovos modos de aprender. Na
perspectiva histérico-cultural, ndo existe relagétre o sujeito e o objeto do conhecimento

gue nao seja mediada. Por meio de outras pessqadasubens culturais, atribuimos sentido
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ao objeto do conhecimento e, nesse processo, aimefr saberes. Essa aprendizagem pode
ser determinada por atividades pedagdgicas plaase@ad por situacdes ndo escolares. Como
afirma Leontiév (2004, p. 275),

O processo de apropriacdo efetua-se no decursoesieneblvimento de
relagdes reais do sujeito com o mundo. Relacben@ouelependem nem do
sujeito nem da sua consciéncia, mas sao deternsinpelas condicbes
historicas concretas, sociais, nas quais ele @yggla maneira como a sua
vida se forma nestas condicdes.

Compreendemos que as tecnologias digitais, em iaspecomputador, propiciam de
forma intensa o0 processo de comunicacao entre ogr®we, consequentemente, 0 processo
de apropriacio do mundo dada as condi¢cdes higoricalturais e sociais nha
contemporaneidade. E para além de uma comunicaicéta,dha possibilidade de uma
comunicacao interativa em um processo que vislunabi@ sujeito enquanto produtor e
consumidor de saberes.

Tomamos as tecnologias digitais enquanto instruosegosicologicos com capacidade
mediadora na promogao de processos inter e inttamergue culminariam em
desenvolvimento cognitivo. Concordamos com ColluNa Onrubia (2010) ao considerar as
potencialidades das tecnologias condicionadas d@ticgs educacionais estruturadas e aos

usos que os sujeitos fazem delas. Vigotski (19983pesclarece que:

[...] O uso de meios artificiais — a transicdo paedividade mediada — muda,
fundamentalmente, todas as operagdes psicologisasn como o uso de
instrumentos amplia de forma ilimitada a gama deidatdes em cujo
interior as novas funcbes psicolégicas podem opeXmsse contexto,
podemos usar a logica superior, ou comportamepersun com referéncia a
combinacéo entre o instrumento e o signo na atieégesicoldgica.
Considerar processos de ensino e aprendizagem cmm das tecnologias, dentro ou
fora do ambiente escolar, pautados em uma abordhggdnico-cultural pressupde que usos
especificos destas ferramentas podem contribuaryraa transformacao qualitativa de modos
de agir e de aprender. Sob essa perspectiva af@esens, a seguir, uma revisao teorica da
abordagem historico-cultural, embasada na teorgotskiana, em relagdo ao uso das

tecnologias digitais em processos de ensino e dizagem.
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5.3 As tecnologias digitais no processo de ensinoaprendizagem sob a perspectiva

histérico-cultural de L. S Vigotski

O estudo sobre as tecnologias digitais sob uma dtistorico-cultural nos leva a
retomar as bases epistemoldgicas nas quais est@ocatlas as ideias de Vigotski, onde
encontramos as proposi¢cdes sustentadoras da eassa dcerca deste objeto de estudo.

Vigotski dedicou-se a estudar a psicologia comadai#&a partir das contribuicdes do
marxismo. A filosofia marxista forneceu a Vigotskin método geral de investigacao
cientifica em que os fendmenos psicoldgicos s&owisa constituicdo de seus processos: 0

materialismo historico-dialético. Segundo (PIRES)7, p. 88)

Se a logica dialética permite e exige 0 movimento pgnsamento, a
materialidade histérica diz respeito a forma deanizacdo dos homens em
sociedade através da historia, isto é, diz respaftorelacBes sociais
construidas pela humanidade durante todos os sédellsua existéncia.

O materialismo historico-dialético, enquanto coméep filoséfica, considera que a
realidade material € determinante do pensamentamoirem seu tempo histérico. Nossas
ideias e concepgdes sdo resultantes da existérateriah e temporal e esta em constante
movimento. As mudancas histéricas partem, em acoaio Marx, das contradigbes que
surgem dos antagonismos de classes no processodieg€®o e superacao das contradicoes.

Tanamachi e Filho (2012, p. 31) apontam que

De acordo com a concepcdo marxiana, o caminho garaonhecer a
realidade tem seu ponto de partida com a delinotalgs relacbes mais
simples e determinantes até a totalidade sociasueas multiplas relacbes e
desta, novamente, as determinacfes mais simpleverf® assim, e
considerando a relacdo dialética entre singulaticpéar e universal, pode-
se compreender a realidade como sintese de msltdptarminacdes.

E nesse sentido que Vigotski adota, a partir dexMas principios do conhecimento
cientifico em Psicologia, considerando o métoddéta, que preconiza a abstracdo e a
analise das formas mais desenvolvidas e oferecanoinbho para a compreensdo de
determinado fenbmeno na sua singularidade, uma quez investigar 0s processos de
construcdo revela as manifestagdes finais. Assibgsa fundamental da teoria vigotskiana
entende o ser humano como “conjunto de relacbegisoencarnado no individuo”
(VIGOTSKI, 2000, p. 33).

A premissa vigotskiana de desenvolvimento cogniliumano parte necessariamente

da interacdo do homem com o contexto cultural @kno qual esta inserido. Para Vigotski,
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pensar o desenvolvimento humano pressupfe considErao contexto social, cultural e
histérico no seu movimento dialético e, portantmtaditério. Segundo Moreira (1999, p.
109), “[...] a assercdo de que 0s processos mesugesriores do individuo tém origem em
processos sociais € um dos pilares da teoria detskyg'. Assim, as funcdes psicologicas
superiores sdo constituidas ao longo da histémaaha. O homem é visto na sua totalidade,
mente e corpo ou como organismo biolégico e sagialfaz parte de um processo histdrico.
Como questionamentos de Vigotski (1998, p. 26) esabcomportamento humano e

desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superienass:

(1) Qual a relacdo entre os seres humanos e searaefisico e social?

(2) Quais as novas formas de atividade que fize@mmque o trabalho fosse
o meio fundamental de relacionamento entre o homematureza e quais
as consequéncias psicoldgicas dessas formas tadbg?

(3) Qual a natureza das relacbes entre o uso deurmentos e o
desenvolvimento da linguagem?

Para o tedrico, os chamados processos mentais@epesao originados de processos
sociais, ou seja, o desenvolvimento cognitivo huom@epende necessariamente do contexto
social. De acordo com Moreira (1999, p. 110), \sgotentende que o desenvolvimento
cognitivo é “[...] a conversao de relacdes so@aisfuncdes mentais [...].

Um pilar da teoria de Vigotski remete ao fato de qufuncionamento mental é
definido pela mediacdo entre instrumentos e sigAssrelacdbes homem-mundo ocorrem
mediadas por ferramentas e signos advindos daraulRara Vigotski a internalizacdo de
instrumentos e signos propicia o desenvolvimengnitivo. Assim sendo, 0 homem € capaz
de operar mentalmente sobre aspectos do mundo queraa, ou Seja, representar
simbolicamente objetos e fatos do mundo, geranderi®lvimento social e cultural. Nesse
processo a linguagem ocupa lugar central, poi§ §..desenvolvimento do pensamento é
determinado pela linguagem, isto é, pelos instruosetinguisticos do pensamento e pela
experiéncia socio-cultural da crianca.” (VIGOTSK®96, p. 44).

Nesse sentido, o homem tem acesso ao mundo quea oaas tal acesso nado é
direto, mas mediado e 0 uso de instrumentos e si@rmque permite 0 desenvolvimento das
funcdes psicologicas superiores, sendo estas abioagéio entre instrumento e o signo na
atividade psicolégica” (VIGOTSKI, 1998, p.73).

Acerca da internalizacdo das func¢des psicologioaerores Vigotski (1998, p. 75)

aponta para uma série de transformacdes, sendo elas
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a) uma operagdo que inicialmente representa umédade externa é
reconstruida e comeca a ocorrer internamente [...].

b) um processo interpessoal é transformado nunegsodntrapessoal [...].
c) a transformacdo de um processo interpessoalpnocesso intrapessoal €
o resultado de uma longa série de eventos ocorramslongo do
desenvolvimento [...].

Instrumentos e signos, enquanto construcfes luatdr sociais, sao internalizados
pelo sujeito, propiciando desenvolvimento cognititaste desenvolvimento ocorre em um
primeiro momento externamente, ou seja, no nivahke depois se internaliza, em processo
intrapessoal. O grupo social oferece ao sujeitoamfiente em que 0s objetos possuem
significados e a palavra € que faz a mediacédo dicabéntre o sujeito e o mundo.

Na obra “A Construcdo do Pensamento e da Linguagespecificamente no capitulo
“Pensamento e Palavra”, Vigotski aponta que palagrgpensamento se relacionam
dialeticamente, uma vez a relacdo entre esses riesn...] antes de tudo, ndo uma coisa,
mas um processo, € um movimento do pensamentcawrga da palavra ao pensamento”.
(VIGOTSKY, 2001, p.409).

Vigotski (1998, p. 117) explica a relacdo entrega@nento e linguagem pela passagem

da fala exterior para a fala interior e aponta que

A aquisicdo da linguagem pode ser um paradigma papsaoblema da

relacdo entre aprendizado e desenvolvimento. A u#iggm surge

inicialmente como um meio de comunicacdo entreriangas e as pessoas
em seu ambiente. Somente depois, quando da coovarsfala interior, ela

vem a organizar o pensamento da crianca, ou SEja-se uma fungéo

mental interna.

Vigotski (1996) faz a distincdo de trés falas: fk&erior, egocéntrica e interior. A fala
exterior caracteriza-se por ser para o outro; fala interior é a fala do sujeito para si,
demonstrando capacidade de operar mentalmentelaAefpocéntrica caracteriza-se pela
passagem da fala exterior para a fala interiorafimpdisso, Vigotski (1996, p. 44) chega a

seguinte concluséo:

[...] a fala interior se desenvolve mediante undeacumulo de mudancas
estruturais e funcionais; que se separa da fatgiextlas criangas ao mesmo
tempo que ocorre a diferenciagédo das fun¢des smeigbcéntrica da fala; e,
finalmente, que as estruturas da fala dominadaas pehnca tornam-se
estruturas basicas de seu pensamento. Isto nos dewautro fato
inquestionavel e de grande importancia: o desemaelvo do pensamento &
determinado pela linguagem, isto €, pelos instraasedinglisticos do
pensamento e pela experiéncia socio-cultural dacai.
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Para Vigotski (1998), a relacéo entre desenvolvimeraprendizagem passa por dois
niveis de desenvolvimento. O primeiro é caractdozgor funcdes psicologicas ja
concretizadas, sendo este desenvolvimento denomireal ou efetivo e identificado na
capacidade do sujeito em resolver problemas de afamdependente. O segundo nivel
caracteriza-se por desenvolvimento proximo e reragtelas fungdes que estdo em vias de
amadurecimento e é identificado por meio da soldgdproblemas realizado pelo sujeito com
o auxilio de outro sujeito em um nivel cognitivoisnavancado em relacdo ao problema

proposto. Temos entdo o conceitazdea de desenvolvimento proxirsahdo esta

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimerdgal, que se costuma
determinar através da solugéo independente deepnal e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado atravésaacdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdocconpanheiros mais
capazes. (VIGOTSKI, 1998, p. 122)
O processo educativo deve entdo incidir sobre a gendesenvolvimento proximal,
sendo as atividades elaboradas com a finalidadeodduzir o aluno a internalizacdo do
conhecimento socialmente elaborado e acumuladoric@inente. Para Vigotski (1998, p.

118), aprendizado é aquele que antecede o desanealo. Nessa perspectiva,

[...] aprendizado n&o é desenvolvimento; entretardo aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvinmeital e pde em
movimento Varios processos de desenvolvimentodpieutra forma, seriam
impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado @spacto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das fengisicolégicas
culturalmente organizadas e especificamente humanas
Ensinar e aprender na abordagem vigotskiana s¢ittode um processo de atividade
socialmente partilhada. Para Vigotski (1998), argga nasce inserida em um meio social em
que a mediacdo ocorre como processo de utilizagddinduagem. O sujeito é, entéo,
interativo e € a mediacao que o leva ao conhecon&eindo assim, o conhecimento parte das
relacdes sociais e, consequentemente, carregat@spedturais, sociais e histéricos, pois o
“aprendizado humano pressupde uma natureza septiéica e um processo através do qual
as criangas penetram na vida intelectual daquelasigercam”. (VIGOTSKI, 1998, p. 115).
Consideramos que a abordagem histérico-culturedatmlo por fundamento a teoria
de Vigotski, também nos permite analisar a questdoimpacto das tecnologias no
desenvolvimento cognitivo humano por meio da coemséo das relacdes entre sujeito e
instrumento/signo. As relacdes estabelecidas sg®to com o mundo sao, de acordo com a

abordagem vigotskiana, mediadas por instrumentegy®s e a internalizacdo de ambos
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culmina em desenvolvimento cognitivo. A interagécsdjeito com o mundo ou com o objeto
do conhecimento é necessariamente um acesso me8iabi@ isso Coll, Mauri e Onrubia

(2010, p.76) considerar as tecnologias em sua gatetade educativa é encara-las como

Ferramentas para pensar, sentir e agir sozinh@sneos outros [...]. este
argumento se apoia na natureza simbolica das tegaslda informacéo e
da comunicacdo em geral, e das tecnologias digimisparticular, assim
como nas possibilidades inéditas que as TIC oferepara procurar
informacdo e acessé-la, representa-la, processasdansmiti-la e
compartilha-la.

bY

A natureza simbdlica das tecnologias e a possiniédde acesso a informacédo e
interacdo social e consequente experiéncia sotuwalipermitido por elas, leva o sujeito a
operar mentalmente ou se desenvolver cognitivamente

Compreendemos que 0 processo de ensino e apremuizagb a perspectiva
vigotskiana pressupde o potencial mediador da®legias da informacao e da comunicacao,
dotadas de recursos que favorecem a atividade rdan@ntre sujeitos, presentes ou nao, no
mesmo ambiente fisico.

Nesse momento, destacamos o papel do professoituagda sobre a zona de
desenvolvimento proximal e o uso das tecnologiagchacacdo. A selecdo de recursos e a
orientacdo da aprendizagem € um importante papetieo pelo professor. Como exemplo,
Valente (1993, p. 36-37) reforca o papel do mediadcambiente social colocando que,

[...] o modelo que melhor descreve como o mediddee atuar € fornecido
por Vygotsky. Segundo esse modelo o mediador évefguando ele age
dentro da zona de desenvolvimento proximal [.€].cSmediador intervém
no nivel de desenvolvimento atual do aluno, o nuedi@sta “chovendo no
molhado” — o aluno ja sabe o que esta sendo pogetd mediador. Se,
atuar além do nivel potencial de desenvolvimentduoo ndo serd capaz de
entender o mediador.

Dessa forma, o conceito de zona de desenvolvimprdgimal traz importantes
implicacbes para o processo de ensino e aprendizagendo esse mediado ou nao por
tecnologias. Destacamos que o recurso tecnolédilizado mediante a proposta de zona de
desenvolvimento proximal deve, a0 mesmo tempo em lgua o aluno a administrar o
conteudo de ensino que esta além de seu desenealaireal, estimular o desenvolvimento
cognitivo criando, por meio de atividades e intap@es, novas zonas de desenvolvimento
proximal. Nesse processo, o professor é fundamewtgblanejamento e na execucdo das

atividades mediadas pelas tecnologias. Mauri e @ar(2010, p.125, grifo dos autores), em
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uma andlise da aprendizagem em ambientes virtudisasorientagdo de um processo

construtivo de natureza interativa, social e calftapontam que

[...] a partir dessa orientacdo construtiva e swodioral, a aprendizagem é
entendida como resultado de uma relacéo interatittee professor, aluno e
conteudos [...]. Essa relacdo é um processo compjag resulta da inter-
relagdo dos trés elementos: o aluno, que aprendendavendo sua
atividade mental de carater construtivo; o contedde € objeto de ensino e
aprendizagem; e o professor, que ajuda o alunorawegso de construcdo
dos significados e de atribuicdo de sentido aoseddos de aprendizagem.
Esse processo toma forma atvidade conjunta ou interativaentendida
como a articulacdo e inter-relacdo das atuacOgzrafessor e alunos em
torno dos contetidos ou tarefas de aprendizagensaeanavolugédo ao longo
do processo de constru¢do do conhecimento.

Além disso, Vigotski (1998) explicita que a intdimacdo das func¢des psicoldgicas
superiores se da mediante dois processos. Primeitapnum nivel interpessoal, e, apos a
ocorréncia de eventos que se desenrolam ao londesdmvolvimento, ha a transformacéo do
processo interpessoal para 0 processo intrapessasim, o processo de ensino e
aprendizagem, sob a perspectiva vigotskiana, gpésstomo potencial das tecnologias o fato
de serem dotadas de recursos que favorecem aaaivabnjunta, interativa e produtiva entre
sujeitos, presentes ou ndo no mesmo ambiente  fipi@porcionando a mediacdo de
processos intra e intermentais (COLL; MAURI; ONRWBBR2010).

Sobre os fenbmenos psicoldgicos, Vigotski (1998)négp que eles acontecem por
meio do componente social, ou seja, dependem gesiércias sociais dos individuos e séao
estruturados pelos artefatos culturais que senematliadores entre 0 homem e o mundo.

Acerca dos artefatos culturais, Vigotski (1998) referia aos simbolos, signos e
objetos materiais do seu periodo historico. Hogntid os artefatos culturais de nossa
sociedade, citamos as ferramentasWeb 2.6, que espelham o momento sociocultural,
emergem dele e, na medida em que sdo internalizpdliss sujeitos, promovem o
desenvolvimento cognitivo.

Sobre isso, temos hoje um uso intenso, em esppoialcriancas e jovens, das
ferramentas daNeb 2.0caracterizadas por “por potencializar as formaspdblicagéo,
compartilhamento e organizacao de informacdes, deampliar os espacos para a interacao
entre os participantes do processo” (PRIMO, 2007, pAssim, na perspectiva vigotskiana,
podemos considerar as ferramentasVdab 2.0como artefatos culturais, pois refletem

aspectos sociais e culturais ao passo que tambémnsfiumentos de criagdo humana.

7 S&o0 exemplos de aplicatiVdeb 2.0Blogs FaceBook, Twittee iniciativas ao estilwViki.
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O’Reilly (2005), explica aWeb 2.0como plataforma onde aplicativos s&o utilizados
aproveitando a inteligéncia coletiva e a énfaseratle se desloca da publicacdo para o
compartilhamento.

A natureza social e participativa das ferramentad/eb 2.0reflete potencialidades na
promocao de novos espacos de construcao do cordreoilgdvindos da acao partilhada entre
0S sujeitos, 0 que vai ao encontro da abordagecogtsicdo distribuida (SALOMON, 2001).
Segundo Mello e Teixeira (2011, p. 1363-1364) “naimbiente colaborativo € importante a
valorizacdo da identidade, as a¢fes sao tomadasorjunto, ndo existe um detentor do
saber, e sim, todos estdo ali para aprender atdav@artilha de informacdes.”. Cabe refletir
sobre as apropriagbes dos alunos frente a estasnéaitas e pensar em possibilidades

formativas nas praticas escolares com 0 uso degiieso.
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6 METODOLOGIA

O delineamento de uma pesquisa €, de acordo cof2@i8), o amplo planejamento
de meios para alcancar o0s objetivos da pesquiga, @oprevisdo de instrumentos e
procedimentos. Nesta secdo apresentamos a met@delogs procedimentos adotados na
pesquisa, composta por trés etapas que se inderaghm para responder aos seguintes
objetivos gerais do estudo:

1) Identificar e analisar os modos de apropriacao teatégias de aprendizagem
mobilizadas por adolescentes dos anos finais daefismdamental e ensino médio
em contextos de uso das tecnologias digitais;

2) ldentificar e analisar representacdes dos professawbre as suas praticas no uso
das tecnologias digitais no processo educativo, vstas a refletir sobre diretrizes
de um futuro modelo formativo docente, pautado erasgupostos tedrico-
metodoldgicos consoantes com 0s processos de &@ageoh, mobilizados por

alunos em ambientes de aprendizagem virtualizados.

Para responder aos objetivos, a pesquisa assutnarédagem qualitativa (LUDKE e
ANDRE, 1986) de delineamento descritivo-explicatiddinayo e Sanches (1993, p. 247)
explicitam que a pesquisa qualitativa “[...] adegeaa aprofundar a complexidade de
fendbmenos, fatos e processos particulares e egpscife grupos mais ou menos delimitados
em extensédo e capazes de serem abrangidos interiedme

A pesquisa qualitativa obtém dados descritivos sjugem da interagdo direta entre
pesquisador e objeto (s) pesquisado (s) e na cemgie de fendmenos que ndo podem ser
medidos. Dessa forma, a pesquisa resulta de uerplietacdo dos fenbmenos estudados pelo
pesquisador, a luz do aporte tedrico adotado. Rortaas pesquisas qualitativas se
diferenciam entre si pelos seus métodos, formasjetivos que sao construidos pelo
pesquisador, na busca pelas respostas das hipleesetadas.

Sobre o carater descritivo-explicativo, Gil (199, 46) explica que a pesquisa
descritiva “tém como objetivo primordial a descocéas caracteristicas de determinada
populacdo ou fendmeno ou, entdo, o estabelecindentelacdes entre variaveis.” Além disso,
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ressalta que algumas pesquisas visam determiratueena dessa relagdo, se aproximado de

uma pesquisa explicativa.
6.1 Delineamento metodoldgico da pesquisa — primaietapa

Como ja apresentamos nas primeiras paginas de&s®rice essa pesquisa é

organizada segundo dois objetivos gerais e sepsaaos objetivos especificos, sendo:

1) Identificar e analisar os modos de apropriacdo teatégias de aprendizagem
mobilizadas por adolescentes dos anos finais daehishmdamental e ensino médio

em contextos de uso das tecnologias digitais.

Objetivos especificos:

» |dentificar e analisar 0 uso que os adolescentasrfadas tecnologias digitais
em sala de aula para fins de aprendizagem;

» |dentificar e analisar os usos (sociais e/ou fonna) que os adolescentes
fazem das tecnologias digitais fora da escola;

» |dentificar e analisar as representacdes sociasadolescentes sobre o uso

das tecnologias digitais para fins formativos.

2) ldentificar e analisar representacdes dos professawbre as suas praticas no uso
das tecnologias digitais no processo educativo, wistas a refletir sobre diretrizes
de um futuro modelo formativo docente, pautado erasgupostos tedrico-
metodoldgicos consoantes com 0s processos de #@ageaoh mobilizados por

alunos em ambientes de aprendizagem virtualizados.

Objetivos especificos:

« Identificar e analisar abordagens de ensino mailiéiz por professores em
praticas pedagodgicas com o uso das tecnologiasidigio processo de ensino
e aprendizagem;

» Identificar e analisar o uso que o professor faz téanologias digitais para

fins sociais e/ou formativos;
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* Identificar e analisar as representacfes sociapdufessores sobre como 0s

alunos aprendem com as tecnologias digitais.

Tendo em vista 0s objetivos propostos e a intrangetacdo entre eles, realizamos
uma triangulacdo na coleta e analise dos dados wst@as a melhor se aproximar dos
objetivos do estudo, sendo estes as formas de regy@p e estratégias de aprendizagem
mobilizadas por adolescentes em contextos de wstedaologias digitais. Nosso propésito é
fornecer bases para o delineamento de diretrizesndsodelo formativo docente para o uso
das tecnologias no processo educativo, pautadoppEssupostos tedrico-metodoldgicos
consoantes com 0s processos de aprendizagem radbgizpor alunos em ambientes de
aprendizagem virtualizados. Assim, detalhamos auisegs etapas da pesquisa e

procedimentos de coleta e andalise dos dados régeramprimeira fase do estudo.
6.2 Etapas da pesquisa e procedimentos de coletarglise de dados

Iniciamos o detalhamento da primeira etapa da pesapontando alguns entraves
gue nos mostraram nOvoS rumos para a presente igges@iomo em todo trabalho de
pesquisa, em especial nas ciéncias humanas, tnagaronograma e procedimentos fechados
pode ndo responder aos objetivos propostos paratumlee Deparamo-nos com alguns
desafios que demandaram novas estratégias e rédgdolde metas inicialmente propostas.

Para contextualizar cabe pontuar que a pesquisdodmrado seria realizada na
mesma rede de ensino (Sdo José do Rio Preto) enreglizamos nossa pesquisa de
mestrado, em que funcionava sistematicamente, deade de 2004, um projeto de insercéo
das tecnologias digitais nas escolas por meioluwd#orios de informatica. O projeto tratava-
se de uma rede de comunicacdo digital que intgdiges escolas do municipio, possuindo
sistema de administracdo escolar e laboratérios @oemconjunto de mdédulos (softwares
educativos) que criavam um ambiente de educac@aldig salas de aprendizados virtuais.

Nos resultados da pesquisa de mestrado levantaugsiayum uso sistematico dos
laboratérios de informatica, uma vez que 90,4% plodessores participantes da pesquisa
revelaram utilizar o computador semanalmente nega® educativo. Também pudemos
comprovar estes dados por meio da observacéao Inostéario de informatica de uma escola
selecionada.

Partindo desse cenério consolidado na rede decesslacionada para a investigacao
realizamos, como primeira etapa desta atual pesquims levantamento de todas as escolas
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municipais de Sao José do Rio Preto que oferecmmnos finais do ensino fundamental,
especificamente oitavo e nono anos e ensino médiessuiam laboratérios de informéatica.
Esse levantamento foi realizado por meio do siabida Secretaria de Ensino do municipio
e ligacOes telefonicas em que levantavamos sobpresenca de laboratérios de informatica
nas escolas.

No entanto, nos deparamos com uma questao que iimpessa entrada nas escolas
no primeiro trimestre de 2013 e exigiu modificac@s universo a ser pesquisado. A
Secretaria Municipal de Educacéo suspendeu o clrgaonitor/técnico de informatica e isso
levou as escolas a suspenderem o uso dos labosati@rinformatica. Tomamos contato com
essa questao na visita a primeira escola selec@opadh a pesquisa, onde iriamos solicitar
autorizacdo para a realizacao do estudo.

Na negativa sobre o uso dos laboratérios de infiicendurante o ano letivo de 2013 e
para melhor esclarecer o que acontecia na redensi@oe nos dirigimos a Secretaria
Municipal de Educacdo de Sao José do Rio Pretomeuamos pela gerente do setor da
Educacao Digital. Em conversa, ela nos relatouageentratacdo de monitores de informatica
estava suspensa, uma vez que nao havia a necesdilann técnico em tempo integral em
cada laboratério de informatica das escolas e, baswesse algum problema de ordem
técnica, era recomendado aos gestores que entrags@ontato com o setor responsavel e o
técnico seria enviado imediatamente. Contudo, angerdo setor de Educacao Digital do
municipio nos relatou que essa mudanca nao foireesbida nas escolas, que ja possuiam
técnicos desde a implantacdo do projeto, em 2084rQfessores se recusaram a continuar o
uso dos laboratérios de informética e essa situaeéia mantida, visto que a Secretaria de
Educacdo do municipio manteria sua posi¢do de néiaretécnicos as escolas. Ao passo
disso, nos foi recomendado que nao realizassemesauisa na rede de ensino do municipio
em questao, visto a situacdo delicada que estamftentando, em especial, na nossa area de
pesquisa que é relacionada as tecnologias digitais.

Frente a esta situacdo optamos por procurar cedeade ensino que fosse solicita em
participar do estudo e que possuisse laboratéeasfdrmatica. Deparamo-nos com a rede de
ensino de José Bonifacio, municipio vizinho a S Jo Rio Preto, que mostrou interesse
em participar da pesquisa (ao explicarmos os ebtio estudo) e que possui laboratérios de
informatica vinculados ao Programa Acessa escoda segundo informacgdes presentes no

site oficial do progranfa consiste de um programa do Governo do EstaddideP8ulo que

8 Disponivel em: <http://acessaescola.fde.sp.govAcesso em 20 ago 2013.
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tem por objetivo promover a inclusdo digital e abcibem como a construcdo do
conhecimento.

Acreditamos que a mudanca da rede de ensino n&cetoualquer prejuizo cientifico
para a pesquisa, ja que estamos lidando com sugi@esquisa que partiiham do mesmo
cenario cultural, econdmico, social e tecnolégilém disso, os objetivos do estudo, que vao
ao encontro da identificacdo da apropriacdo etégies de aprendizagem mobilizada por
alunos e a pratica pedagodgica docente no uso claddgias digitais nos processos de ensino
e aprendizagem, nos apontam uma tematica aindanbashcipiente. Essa constatacdo se da
uma vez que a literatura identificada até o preseas mostra que estudos sobre apropriacdes
e estratégias mobilizadas por adolescentes no eigeatologias digitais ainda é bastante
inicial, em especial, dentro da realidade das asdmlasileiras.

Para a selecdo das escolas participantes da pesgoisiovo campo de estudo
mapeamos, por meio de um levantamento no site deet8ga de Ensino do municipio
pesquisado, todas as escolas dos anos finais ohw énsdamental que possuiam laboratoérios
de informatica. ApOs esse processo, selecioname@scala de maior poftepara que
pudéssemos ter um campo significativo de pesquesgressividade no namero de sujeitos
participantes.

Realizamos contato inicial e solicitagdo de auémé@n do estudo com as devidas
explicacbes sobre 0s objetivos e metodologia dgui&s aos gestores da escola. Assim que
protocolada e autorizada nossa pesquisa na estetaomnada, encaminhamos documentacao
para o Comité de Etica em Pesquisa. Apds a aprovagaComité de Etica em Pesquisa
(Apéndice A}° nos dirigimos a escola para inicio da coleta dimsla

Conforme previsto no projeto de pesquisa inicialpreneira etapa do estudo se
realizaria por meio da técnica da observacdo (VIANKROO7) de aulas no laboratorio de
informatica do Programa Acessa Escola. No entagno,observacdo diaria da dinamica
escolar e em nossas solicitagbes para acompankes aa laboratorio de informatica,
percebemos que ha subutilizacdo desse espaco. @oulsboratério de informética pelos
professores da escola € raro e nem sempre parasjogpde ensino e aprendizagem. Além
disso, o laboratorio € aberto a comunidade, o dfieulda o trabalho pedagdgico e o

acompanhamento por um pesquisador de todas as aulas

9 A escola selecionada € a maior escola do munieipinde uma média de 365 alunos no Ensino Fumdaime
e 467 no Ensino Médio.
10 Numero do Parecer: 270.612. Data da relatori@5(2013
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Diante dessa constatagdo, avaliamos que a observegd seria a técnica mais
adequada para a coleta dos dados e poderia tregglizps a pesquisa, uma vez que
acompanhar uma quantidade significativa de aulaa paobtencdo de dados expressivos
demandaria um tempo maior do que é possivel paspasquisa de doutorado e, portanto,
como delineado inicialmente, ndo resultaria em dasiaficientes a serem tratados com
profundidade. Dessa forma, optamos por aprofundaguestdes que seriam tratadas na
observacdo com a entrevista.

Os objetivos contemplados com a observacédo conmglieenidentificar abordagens
de aprendizagem mobilizadas por alunos dos anass flo ensino fundamental e abordagens
de ensino mobilizadas por professores em pratiedagihgicas com 0 uso das tecnologias
digitais no processo de ensino e aprendizagemama esses objetivos de forma que fossem

contemplados nas entrevistas realizadas com osgsares na primeira etapa do estudo.

6.3 Procedimento de coleta de dados e informantes ghesquisa da primeira fase do

estudo

Para a coleta de dados com os professores da esdetaonada, solicitamos um
espaco durante o momento das reunides de “AtiveldéeTrabalho Pedagogico Coletivo”
(ATPC) para que fosse possivel explicar com clasezaprofessores os objetivos do estudo e
a forma de coleta de dados. Ao final desse procéds professores concordaram em
participar da pesquisa sendo que a escola possuméalia, 30 professores.

As entrevistas foram realizadas de acordo com @odikilidade dos professores, em
relacdo a horario e local. Devido a sobrecargaatetho dos docentes (por eles relatado) as
entrevistas foram realizadas semanalmente, emiakates ou apds do horario do ATPC, o
gue demandou um tempo significativo, ja que essagies acontecem uma vez na semana.
O processo total de coleta de dados das entreesta®s docentes levou oito semanas para a
concluséo.

Demos prioridade a entrevista semidirigida dadormgsse tipo de procedimento,

N&o ha um roteiro fechado — ele pode ser visto cab@to no sentido de
basear-se na fala do entrevistado; [...] mas otigbf da entrevista devem
ser claros assim como a informacéo que se pretdride a fim de se buscar
uma compreensdo do material que esta sendo cahditeciona-lo melhor.
(SZYMANSKI, 2004, p. 18-19)

Assim, elaboramos um quadro norteador das entasvistm os docentes participantes

da pesquisa organizado a partir do objetivo gerals erespectivos objetivos especificos



76

propostos para essa fase do estudo. O quadro deosm@o da entrevista semiestruturada
(Apéndice B) ficou estruturado da seguinte forma:



1

QUADRO 1: Quadro de composicdo da entrevista semiestrutwoegknizada a partir do objetivo geral e respectmjetivos especificos

Propostos:

1) Objetivo geral: Identificar e analisar representacées dos prafesssobre as suas praticas no uso das tecnologitgisdno processo
educativo, com vistas a refletir sobre diretrizes wn futuro modelo formativo docente pautado emnssueostos tedrico-metodoldgicos
consoantes com 0s processos de aprendizagem radbgipor alunos em ambientes de aprendizagemlizades.

Perfil Itens: a;
b; c; d.
Obijetivo especifico Variavel Indicadores Questdes
Identificar e analisar abordagens de eng -Representagdes sociais dos profess| -Visdo dos professores sobre como o seu alun@; 3;
mobilizadas por professores em prati{ sobre os alunos e relagdo com| explora, constréi e descobre o mundo por 1@405; 6;
pedagogicas com o uso das tecnologias digitai perspectiva histérico-cultural, das tecnologias enquanto instrumentos cognitivd@s;8; 9;
processo de ensino e aprendizagem -Formagé&o dos professores para o 10; 11
das tecnologias digitais na educaq -Formagédo dos professores para aliar a sua pratica
escolar; pedagdgica o uso das tecnologias digitais; 12; 13;
-Abordagens de ensino no d 14; 15;
tecnologias  digitais no proces 16; 17
educativo; -Pressupostos tedrico-metodologicos nue
-Abordagens de aprendizagem no | norteiam a préatica docente no uso das tecnolagias
das tecnologias digitais no proceg digitais em processos educativos; 18; 19;
educativo. 20. 21;
22; 23,
24, 25.
Identificar e analisar o uso que o professor faz| -Uso das tecnologias digitais 1 -Finalidades no uso das tecnologias digitais pae; 27;
tecnologias digitais para fins sociais e/ cotidiano para fins sociais; os professores participantes; 28
formativos -Uso das tecnologias digitais 1
cotidiano para fins sociais formativos
Identificar e analisar as representagdes sociayg -Representagdes sociais dos profess| -Compreensdes dos professores sobre a pres@9¢a0;
professores sobre como os alunos aprendem| sobre as tecnologias digitais e seu | das tecnologias digitais no mundo atual e| a§; 32;
as tecnologias digitais por alunos para fins formativos e/{ relacbes com o0 uso que seus alunos fazem |[&8a
sociais; fins formativos e/ou sociais;
-Representagdes sociais dos profess
sobre as tecnologias digitais
processo de ensino e aprendizagem;

Fonte: Organizado pela autora, 2013.
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Em cada entrevista ressaltamos que as identidat@snspreservadas, solicitamos
autorizacdo para a audiogravacdo das entrevistaa assinatura dos Termos de
Consentimentos Livre e Esclarecidos (Apéndice (. ehtrevistas foram realizadas os
professores participantes de forma individual, semuae cada entrevista durou cerca de uma
hora.

Sobre o perfil dos professores participantes dgupss temos cinco professores com
formacdo em Letras, sendo um com habilitacdo etédngortugués e Espanhol e um com
habilitacdo em Inglés e Portugués; trés com formagd Matematica; um com formacéo em
Ciéncias com habilitacdo em Biologia, Ciénciasdaisie Bioldgicas; um com formacdo em
Ciéncias Biologicas e um com formacédo em Artestieds Sobre o tempo de magistério dos
docentes temos sete professores participantessegpaado entre 10 a 25 anos de atuacao e
quatro professores exercendo a atividade de dacéntie seis meses a trés anos.

Dos 11 professores participantes, quatro possuenga@uacao e um professor esta
com mestrado em andamento. Sobre o regime de hgbi@imos sete professores que séo
efetivos e quatro sdo professores eventuais.

No Apéndice D temos o quadro contendo os dado®sw perfil dos professores

participantes.

6.4 Procedimentos de analise de dados

A analise dos dados referentes as entrevistasefdlizada mediante Analise de
Contetudo (BARDIN, 1977) e procedimento estatistiapsopriados para a natureza dos
dados, realizando a construcéo de tabelas e parfisdescricao e discussao dos resultados.

A escolha pela técnica de apreciacdo de dadospieada Analise de Conteudo, se
da por ser um procedimento de pesquisa que set@assen

Linguagem, aqui entendida, como uma construcdodeeabda a sociedade
como expressdo da existéncia humana que, em ddsreamomentos
histéricos, elabora e desenvolve representacéemisono dinamismo
interacional que estabelece entre linguagem, pesrsane acdo. (FRANCO,
2003, p. 14)
Além de ser um conjunto de técnicas de andlisecdasinicacdes, a finalidade da
Analise de Conteudo “é a inferéncia de conhecingenttativos as condi¢bes de producao
(ou, eventualmente, de recepc¢ao), inferéncia estarecorre a indicadores (quantitativos ou

nao)” (BARDIN, 1977, p. 38). Produzir inferénciagzfcom que a Analise de Conteudo
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(BARDIN, 1977) ndo seja meramente um procedimentmarpente descritivo e seja um

procedimento que relaciona um dado com algumaatgois,

Se a descri¢do (a enumeracado das caracteristitastdpresumida apos um
tratamento inicial) € a primeira etapa necessarse e interpretacdo (a
significacdo concedida a essas caracteristicasjilénaa, a inferéncia é o
processo intermediario que vai permitir a passagplicita e controlada,
da descricéo a interpretacdo. (FRANCO, 2003, p. 25)
Os dados foram organizados e tabulados de acond@cuatriz delineada a partir dos
objetivos da pesquisa visando identificar ocor@hcjue vao ao encontro de tais objetivos,

sendo geradas categorias relevantes.

6.5 Segunda etapa da pesquisa

Os objetivos contemplados na segunda etapa daipasqunpreendem a identificacao
e analise dos modos de apropriagdo e estratégiaspoendizagem mobilizadas por
adolescentes dos anos finais do ensino fundamerm@asino médio em contextos de uso das
tecnologias digitais. Para tanto, temos como olgjstespecificos: identificar e analisar o uso
que os adolescentes fazem das tecnologias digitagala de aula para fins de aprendizagem,;
identificar e analisar os usos (sociais e/ou fowna) que os adolescentes fazem das
tecnologias digitais fora da escola e identificaaralisar as representacdes sociais dos
adolescentes sobre o0 uso das tecnologias digaeasfips formativos.

Para responder aos objetivos dessa etapa do estplitamos questionarios
semiestruturados com adolescentes na faixa deageislemle entre 13 e 18 anos de idade. Essa
faixa de escolaridade foi escolhida por estes jp\va@rem considerados parte da chamada
“Geracdo NET” que, de acordo Tapscott (2010), tema velacdo estreita e intuitiva com as
tecnologias atuais. Barcelos (2010, p. 11) aponia tpode-se dizer que a geracgéo
adolescente atual ndo ‘adotou’ a nova midia, nmagysie ela sempre foi parte de suas vidas.”.
Reforcamos que essa geracdo ja nasceu imersa encultona digitalizada que determina
uma nova configuracdo das relacdes desses jovem® &eu entorno, portanto, as relacdes
que estabelecem com as tecnologias ndo sdo puenuentcarater geracional, mas
determinadas pela cultura.

Pretendemos com essa fase do estudo compreendetaasgelevantes levantados por
meio das entrevistas com os professores e um [macalm 0 uso que os adolescentes fazem

das ferramentas digitais em seu cotidiano, sepfp@s formativos ou sociais.
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Elaboramos um questionario semiestruturado (Apénéig organizado a partir do
objetivo geral e 0s respectivos objetivos espadfipropostos para essa fase do estudo, com
vistas a realizar um mapeamento inicial acercamodos de apropriacdo e estratégias de
aprendizagem mobilizadas por adolescentes dosfiaais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio em contextos de uso dos recursos tecnolagtiosyo (2004, p. 108) considera que o
guestionario semiestruturado “combina perguntasa@as (ou estruturadas) e abertas, onde o
entrevistado tem a possibilidade de discorrer catpnoposto, sem respostas ou condi¢cdes
prefixadas pelo pesquisador’. O quadro orientador gdestionario aplicado junto aos

adolescentes ficou assim determinado:



QUADRO 2: Mapeamento inicial acerca dos modos de apropriag&iratégias de aprendizagem mobilizadas porsmwites dos anos finais

do Ensino Fundamental e Ensino Médio em contextassd dos recursos tecnoldgicos
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1) Objetivo geral: Identificar e analisar os modos de apropriacastetégias de aprendizagem mobilizadas por adoiesceos

anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médic@amextos de uso dos recursos tecnoldgicos.

Perfil Itens: a;
b.
Objetivo especifico Variavel Indicadores Questdes
Identificar e analisar 0os usos (sociais € -Quais recursos tecnolégicos utilizam; | -Finalidades no uso dos recursds 2; 3.
formativos) que os adolescentes fazem | -Frequéncia de uso; tecnologicos pelos adolescentes 5; 6,
recursos tecnolégicos. -Uso para aprender; participantes. 7; 8.
-Uso para entretenimento;
-Uso para relacionamento;
- Outros usos.
Identificar e analisar o uso que |-Ferramentas utilizadas no processo| -Recursos tecnologicos usados [etn
adolescentes fazem das tecnologias dig| ensino e aprendizagem,; processos de ensino e aprendizagem jcom
em sala de aula para fins de aprendizag os adolescentes participantes da pesquisa.
-Uso para aprender conteudos escolare
-Percepcédo dos adolescentes sobre a $0al1;

aprendizagem de conteddos escolarks.

cOm 0S recursos tecnologicos.

Identificar e analisar as representac
sociais dos adolescentes sobre 0 uso
recursos tecnoldgicos para fins formativ(

- RepresentagOes sociais dos adolesce
sobre 0 uso dos recursos tecnoldgicos
o aprender de forma geral;

- RepresentagOes sociais dos adolesce
sobre 0 uso dos recursos tecnoldgicos

o aprender conteudos escolares.

-Compreensdes que os adolescentes
sobre os recursos tecnoldgicos e relag
com a sua formacgao.

teBn 14;
s

16.

Questao 17: recurso metodoldgico para a proximeadasestudo.

Fonte: Organizado pela autora, 2014.
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Nossa intencionalidade com a aplicacdo do quesimrsemiestruturado é abrir
caminhos para uma terceira etapa de pesquisa. @hdorma quantitativa os modos de
apropriacdo e estratégias de aprendizagem dectapmdas adolescentes quando usam 0s
recursos digitais e, posteriormente, aprofundatam®s com uma quantidade mais restrita de

adolescentes, mas tendo um panorama de um cergis@mplo.

6.6 Procedimento de coleta de dados e informantes gesquisa da segunda fase do

estudo

Para a coleta de dados com os alunos da escolzioselda nos direcionamos a
coordenacdo escolar e explicamos sobre a contioelida estudo, antes realizado com os
professores, agora com os alunos. Com a autorizkcgestédo escolar, fomos direcionados as
salas de aula para a explicacdo da pesquisa eunmgsitos a serem aplicados. A
recomendacdo da gestdo escolar foi a de que esdmgas 0s questionarios para que 0s
alunos respondessem em casa, uma vez que 0s &mgesn a copiar a resposta do amigo
proximo e nado responderiam com fidedignidade saise seus usos individuais das
tecnologias digitais.

Em cada sala de aula pedimos um espaco para cgoofde cerca de 20 a 30 minutos
para explicacdo da pesquisa e detalhamento donmstto. Nossa preocupacao era a de que
os alunos tivessem duvidas sobre o questionarieeesgo trouxesse perdas em nossa analise.
Apesar de termos realizado o teste piloto do guedtio queriamos ter a conviccdo de os
alunos participantes da pesquisa compreenderiarstimmento na sua totalidade. Assim, em
cada sala de aula o instrumento foi lido integralt|me as dividas sanadas.

Também ressaltamos que as identidades seriam yadasre explicamos sobre a
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esgtdo (Apéndice F) pelos responsaveis.

Apébs as explicacbes em cada sala perguntamos @ossafjuais deles gostariam de
participar do estudo. Para a nossa surpresa tivemws adeséo significativa de alunos
interessados em participar da pesquisa, algo poxiantotalidade de cada sala. Segundo as
expressdes dos alunos o interesse em participestddo advinha do fato de ser uma pesquisa
sobre tecnologias na educacao, algo que anseiangparessa relacao se estabeleca dentro da
escola e pelo fato de ser algo muito proximo das s#eresses e vivéncias.

Inicialmente entregamos aos alunos os Termos deebtimentos Livre e Esclarecido
e explicamos que o questionario seria dado aquglesos responsaveis consentissem que

participassem. Ao final, obtivemos um total de atldlescentes participantes, nimero menor
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do que os adolescentes interessados em partiopstddo, uma vez que nao foi a totalidade
de candidatos a participantes da pesquisa quaaeaon o Termo de Consentimentos Livre e

Esclarecido assinado pelo responsavel.
6.7 Procedimentos de analise de dados

Os dados dessa fase do estudo foram organizabatadas e dispostos em grafitbs
visando identificar ocorréncias que vao ao encodt® objetivos propostos. As questdes
fechadas foram tratadas e quando possivel realjgadao de questdes que se relacionam na
tematica. Ja as respostas das questdes abertasadioatisadas por meio da técnica da Analise
de Conteudo (BARDIN, 1977) em correspondéncia cent@estdes fechadas, de carater
guantitativo. Nesse momento, procuramos revelafodaa mais quantitativa os modos de
apropriacdo e estratégias de aprendizagem mol@kzpdr adolescentes dos anos finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio em contextosdelas recursos tecnolégicos.

Esse olhar quantitativo sobre a pesquisa é uma pase compreendermos as
apropriacbes dos adolescentes sobre as tecnolagigitais, para pensarmos no
aprofundamento das questdes levantadas. Observgoesfoi preciso, nesse primeiro
momento, identificar padrées de usos e estratéglatadas pelos adolescentes e encontrar
similaridades de forma a estruturar um consegimsteumento que pudesse responder n0ssos
objetivos de pesquisa de forma mais fundamentada.

Para a andlise dos modos de apropriacdo e esamtdgiaprendizagem mobilizadas
por adolescentes dos anos finais do ensino fundaime®ensino médio em contextos de uso
das tecnologias digitais precisavamos compreersies gerais, saber quem € o jovem e o que
ele diz sobre as tecnologias.

A andlise se voltou, entdo, para aspectos quanbisatiue se relacionam as seguintes
questdes: posse de tecnologias digitais pelos saiies participantes da pesquisa, acesso a
internet por meio de computador e/ou celular, o ufilzam com mais frequéncia, horas/dia
gue passam conectados, atividades que realizandqjestdo conectados, uso de recursos
tecnolégicos em sala de aula, suas compreensdes aaua aprendizagem com o uso dos
recursos tecnologicos na escola, sobre a sua apageth com 0 uso dos recursos
tecnolégicos em casa, sobre a sua aprendizagenpasso dos recursos tecnologicos para

aprender conteldos nao escolares e sobre a suadi@zagem com 0 uso dos recursos

11 Os gréficos foram gerados pelo programa R (Theté&ation for Statistical Computing). Disponivel:em
http://www.r-project.org/>
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tecnolégicos de forma geral e 0 quanto gostariaergoursos tecnolégicos fossem utilizados

em sala de aula.

6.8 Terceira etapa da pesquisa

A terceira etapa do estudo se fez necessaria @urantaminhar do estudo.
Observamos que nao seria possivel responder ativobj® estudo de identificar e analisar
os modos de apropriacdo e estratégias de apreedizagbilizadas por adolescentes dos
anos finais do ensino fundamental e ensino médio,centextos de uso das tecnologias
digitais, sem um procedimento que nos proporciaaempreender mais profundamente os
processos de pensar dos adolescentes no uso dosoeetecnoldgicos.

A terceira etapa da pesquisa foi construida poo eiprincipios do método clinico,
baseados nos estudos de Jean Piaget (2007). A&guml esse método se deu em nossas
reflexdes sobre a melhor forma de compreender com@dolescentes participantes da
pesquisa se apropriam das tecnologias e quaisgs@E€ognitivos sdo mobilizados quando
utilizam recursos digitais em contextos de apreagim, dentro e fora da escola.

Sobre 0 método clinico Delval (2002, p. 67) expigue parte de como 0s sujeitos
“pensam, percebem, agem e sentem, que procurabdiesca@ue ndo € evidente no que os
sujeitos fazem ou dizem, o que esta por tras d&agia de sua conduta, seja em palavras ou
acoes.”.

Consiste de um procedimento que investiga quaBa@ess0s mentais que 0s sujeitos
mobilizam em determinadas acfes ou diante de disage reflexdo. Portanto, consiste de
um meétodo que exige a acao sistematica do pesquishdnte da conduta do sujeito
pesquisado. A conduta do sujeito pesquisado padiesestigada por meio da verbalizagéo,
manipulagdo de objetos, enfim, de acbes especificgsesquisador sobre o participante da
pesquisa. Ainda segundo Delval (2002, p. 68)

[...] a esséncia do método, e aquilo que tem des ragpecifico, que o
diferencia de outros métodos, consiste precisameessa intervencao
sistematica do experimentador diante da atuac&ujgito e como resposta
as acgdes ou explicagdes.
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Muitas vezes o método clinico é tido como uma gidf® uma conversa com 0O
sujeito da pesquisa. No entanto, o foco é para dktoma entrevista convencional. Esse tipo
de estratégia de coleta de dados consiste emnr, aléha vez que o entrevistador deve
experimentar a interacdo com o sujeito, permeandstritura de seus pensamentos, suas
representacbes de forma que sejam reveladas. E@rgna intervencdo sistematica diante
das respostas dadas pelos sujeitos da pesquisaseageexplicacdes, de forma que cada
resposta/explicacao do participante se torna urs jpaa novos questionamentos.

Assim sendo elaboramos um instrumento semidiredmn@INAYO, 2004)
(Apéndice G), contendo trés grandes eixos: aprofes UsSos sociais e usos formativos das
tecnologias digitais pelos adolescentes. Cabe lt@sspue o carater semidirecionado do
instrumento visa nos nortear na conducédo da esteeeim busca das repostas relacionadas
aos objetivos de pesquisa, mas a carateristica étodm clinico foi mantida, ou seja, as
entrevistas foram abertas, com uma fluéncia quesegaiu, necessariamente, a ordem das
guestdes presentes no instrumento, mas caminhoelggazom idas e vindas em acordo com
cada participante da pesquisa. Em seguida, tengpsdro orientador da entrevista aplicada

junto aos adolescentes participantes do estudo:



Quadro 3: Quadro de composicao da entrevista clinica, orgaliai a partir do objetivo geral e por eixos deis@al
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1) Objetivo geral: Identificar e analisar os modos de apropriacastetégias de aprendizagem mobilizadas por adalescelos anos finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio em contextos de usoedossos tecnoldgicos.
Perfil a; b.
Eixos Variavel Indicadores
norteadores
Apropriacdesd -Quais recursos tecnolégicos possuem/utilizam; -Finalidades no uso dos recursos tecnologjchs?; 3; 4; 5; 6; 7; 8
-Frequéncia de uso; pelos adolescentes participantes. 9: 10; 20, 21; 22.
-Rotina diéria;
-Visdo dos familiares, na perspectiva dos partitiga da
pesquisa, sobre 0s usos que fazem das tecnologjizsscl
-Principais usos das tecnologias digitais;
-Dominio tecnoldgico;
-Perspectiva sobre como seriam suas vidas senciasldgias
digitais.
Usos sociais | -Modos de compartilhar/agir na rede; -Compressdes dos adolescentes participarit@s13.
-Modos de usos de redes sociais; sobre usos sociais dos recursos tecnoldgicos.
-Modos de produgédo de contetdo na rede.
Usos -Uso das tecnologias digitais para realizar tradm#scolares; | -Compreensdes que os adolescentes participadtes 15; 16; 17; 18
formativos | -Uso das tecnologias digitais para aprender conte@scolares;| possuem sobre os recursos tecnoldgicos e relagies
-Uso das tecnologias digitais para aprender conteugfiol com a sua formacao escolar;
escolares.
-Compreensfes que os adolescentes participantes
possuem sobre os recursos tecnolégicos e relacdes
com a sua formacdao fora da escola.
Etapa 2 Conducéo de uma atividade com os recursos tecoo®gjue permita observar, de forma prética, asseg®preendidas pelos adolescentes

participantes da pesquisa para aprender concégasficos.

Fonte: Organizado pela autora, 2015.
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6.9 Procedimento de coleta de dados e informantes gpesquisa da terceira fase do

estudo

Para a coleta de dados da terceira etapa da pgsgasdirecionamos a coordenacao
escolar e explicamos sobre a continuidade do esiishoo pedido de um espaco para convite
aos adolescentes que participaram da segundadzggEsquisa.

Nas salas de oitavo a nono anos, rememoramos ei@inase da pesquisa,
explicamos sobre a continuidade do estudo e peaguod sobre o interesse em participar da
terceira fase da pesquisa. Com os adolescentesauiéestaram interesse, pegamos 0S Seus
contatos para agendar, inicialmente, uma convemsa 0S pais para autorizacdo das
entrevistas e agendamento, uma vez que optamogepbrar essa etapa na casa dos
adolescentes e ndo no ambiente escolar.

A escolha por realizar as entrevistas na casa aidigipantes se deu por saberfios
que a entrevista do tipo clinico demandaria tenmipam como um ambiente livre de
ocorréncias externas. Realizamos entrevista piipte nos orientou acerca do tempo da
entrevista, sobre como nos relacionarmos com oksmmtes participantes e nos levou a
redefinir o roteiro basico da entrevista com a pizEgdo da ordem das questdes abordadas e
elementos presentes no roteiro inicial, que antesnetangenciados, se tornaram mais
centrais.

A entrevista-piloto foi decisiva na redefinicdo doteiro, uma vez que questdes
anteriormente colocadas como centrais passaranu@aiocama posicdo mais periférica. Na
mesma medida, questdes que haviam sido apenas\taadpes passaram a ocupar posicoes
centrais.

Além disso, na escola o aluno teria apenas o tetiapotervalo, que seria muito
restrito, para a aplicagéo do instrumento. Del28DR, p.113) ainda esclarece que ambientes
gue tenham algum significado para os participadea®em ser evitado “[...] como a sala do
diretor ou do coordenador, que ele soO visita quacoimete uma falta ou ocorre algo
importante”.

Apods essa etapa, iniciamos as tentativas de copgatoagendamento das entrevistas.
Esse foi um processo dificil, pois adentrar as caes adolescentes é algo delicado e que

envolve uma organizacao familiar, bem como confiamg pesquisador que ndo € conhecido

12 Realizamos entrevista piloto que durou, aproximastge, duas horas.
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pelos pais dos adolescentes. Essa fase demandpo éenegociacdes constantes, explicacao
sobre o estudo e reorganizac¢des para que os leodéripais e adolescentes se adequassem ao
tempo demandado para a entrevista. Ao final, oftibgenove adolescentes participantes entre
13 e 17 anos de idalde

Durante as entrevistas reforcamos que as idensdselgam preservadas e iniciamos
as entrevistas com conversas sobre amenidadedapaharizar os participantes da pesquisa
com o pesquisador e deixa-lo a vontade. Isso fessgério, pois, de modo geral, observamos
dois comportamentos dos adolescentes sobre a istdremotivacdo para falar sobre um
assunto que o0s interessa e que ndo € tratado r@a esc uma perspectiva de
avaliacao/julgamento, uma vez que, como apontasEmpre Sao questionados sobre o
excesso de uso dos recursos digitais em seu @a a d

Essa conversa inicial foi necessaria para umaxapagdo e estreitamento de
confianca entre pesquisador-sujeito pesquisad@ Qae eles tivessem convicgdo de que
seriam apenas ouvidos e néo julgados ou repreex)didia qual resposta dessem as questdes
propostas. Somente apds observamos que os sipaitiEpantes estavam seguros em suas
falas que iniciavamos as entrevistas.

As entrevistas duraram cerca de duas horas caolam faudiogravadas e transcritas

para andlise.

6.10 Procedimentos de analise de dados

A andlise de dados obtidos por meio do métodoadidemanda tempo uma vez que
temos dados abertos, sem uma categorizacao fegnradamente. Como a aplicagédo do
método clinico visa explorar elementos novos dos@®entos dos sujeitos, até entdo por nés
desconhecidos, a contagem e classificacdo nacefdizis. Sobre isso, Delval (2002, p. 162)
explicita que

[...] guando aplicamos o método clinico para exlaspetos novos do
pensamento dos sujeitos que séo desconhecidoadmra forma de analise
tem mais a ver com a invencdo de uma hipotese docgm a simples
contagem e classificacdo do que aparece nos dados.

Delval (2002) explica que na analise de dados obfmbr meio do método clinico ndo
h& procedimentos gerais pré-determinados e cadguipassignifica uma nova forma de

analise a ser inventada pelo pesquisador. Portamdssa analise seguiu com fluidez,

130 apéndice H posstui o perfil dos alunos partidipgda pesquisa.
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perpassando as falas dos adolescentes e foi dolasaupartir do pensamento captado nas
entrevistas. Houve o entrelacamento de nossas vaz@szes dos adolescentes e dos autores
gque embasam nosso estudo na compreensdo dos settitboiidos pelos participantes da
pesquisa as tecnologias digitais em processossiieoesm aprendizagem.

Seguimos eixos norteadores (apropriagcbes e usaaiss@ usos formativos das
tecnologias digitais pelos participantes da pesjujse serviram de base para o instrumento

na analise, mas como norte e nAo como categotEsess.
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7 PRIMEIRA FASE DO ESTUDO: representacOes dos profesores sobre as suas
praticas no uso das tecnologias digitais no proc@ssducativo

Na andlise dos dados obtidos por meio das entasyisiptamos por apresentar de
acordo com os indicadores norteadores da entredistarminados pelo primeiro objetivo do
estudo e seus respectivos objetivos especificossequéncia de analise fica assim
determinada:

Objetivo geral: Identificar e analisar representacdes dos professsobre as suas
praticas no uso das tecnologias digitais no pracessicativo, com vistas a refletir sobre
diretrizes de um futuro modelo formativo docent@utpdo em pressupostos tedrico-
metodoldgicos consoantes com o0s processos de @gagech mobilizados, por alunos em

ambientes de aprendizagem virtualizados.

Objetivo especifico:

1) Identificar e analisar abordagens de ensino naatoiis por professores em praticas

pedagogicas com o uso das tecnologias digitaisaeepso de ensino e aprendizagem;

Indicadores:

1.1) Viséao dos professores sobre como o0 seu aluno r@xmonstroi e descobre o
mundo por meio das tecnologias enquanto instrureagnitivos;

1.2) Formacédo dos professores para aliar a sua praidagogica o uso das
tecnologias digitais;

1.3) Pressupostos tedrico-metodoldgicos que norteiggmaica docente no uso

das tecnologias digitais em processos educativos;

Objetivo especifico:

2) ldentificar e analisar o uso que o professor faz tcnologias digitais para fins

sociais e/ou formativos;

Indicador:
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2.1) Finalidades no uso das tecnologias digitais pafarafessores participantes;

Objetivo especifico:

3) Identificar e analisar as representacdes soampbfessores sobre como os alunos
aprendem com as tecnologias digitais;

Indicador:

3.1) Compreensdes dos professores sobre a presentecdakgias digitais no
mundo atual e as relacdes com o0 uso que seus dhmers para fins formativos

e/ou sociais.

Cabe apontar que apresentaremos o tratamentd thosalados coletados relacionado
as ocorréncias que vao ao encontro dos objetivogoptos para essa fase do estudo e a
geracado de categorias relevantes de acordo cocmiaaala Analise de Conteudo. O objetivo
da analise tratada neste relatorio é o tratameagamknsagens enunciadas pelos professores
participantes da pesquisa de modo a realizar urdisancategorial que se relacione aos
objetivos do estudo, para posterior discussdo dmosd Os critérios de escolha e de
delimitacdo das categorias relacionam-se ao olgetgesquisa e sao identificados nos
discursos dos sujeitos participantes.

O processo de categorizagcdo permite gerar infag€ncjue contribuem para
interpretacbes solidas sobre o objeto tratado. Myssipresentamos as tabelas com as
frequéncias das categorias encontradas nas falzentéds. No decorrer do estudo, estas
categorizacbes serdo discutidas sob pressupostosotenetodoldgicos presentes na

literatura.

7.1 Frequéncia das categorias acerca da visao dosfessores sobre como o0 seu aluno
explora, constréi e descobre o mundo por meio dasdnologias enquanto instrumentos

cognitivos

* Objetivo geral: Identificar e analisar representacbes dos professsobre as suas
praticas no uso das tecnologias digitais no pracedscativo, com vistas a refletir sobre

diretrizes de um futuro modelo formativo docentautpdo em pressupostos tedrico-
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metodoldgicos consoantes com 0s processos de @gagech mobilizados por alunos em

ambientes de aprendizagem virtualizados.
* Objetivo especifico Identificar e analisar abordagens de ensino nzaloihs por
professores em praticas pedagdgicas com o uscedasldgias digitais no processo de

ensino e aprendizagem

Indicador 1.1: Visdo dos professores sobre como o seu aluno xmlonstroi e descobre o

mundo por meio das tecnologias enquanto instrursertgnitivos:
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Tabela 1: Frequéncia das categorias acerca da representagéotel sobre como o seu aluno
explora, constrdi e descobre o mundo por meio d@amotogias enquanto instrumentos
cognitivos

Categorias f | %

1) Aspectos comportamentais relacionados ao uso d&scnologias digitais
pelos alunos:

Entretenimento/redes sociais 27 116,17
Apatia 127,19
Uso intenso das tecnologias pelos alunos 9 5,39
Imediatismo 6 (3,59
Dependéncia 2 11,20

Total parcial: 56

2) Aspectos relacionadas a aprendizagem no uso dasnologias digitais pelog
alunos

Uso fragmentado/limitado das tecnologias pelosadwem relagdo ao aprender | 23 |13,77

Evidenciacdo de diferencas cognitivas entre natviosigrantes digitais 116,59
Concentragao 116,59
Autodidaxia tecnolégica 9 5,39
Superficialidade 7 4,19
Multitarefa 5 2,99
Motivacdo para a aprendizagem relacionada ao ustedaologias 3 (1,80
Escrita digital 2 1,20

Total parcial: 71

3) Funcao da escola e do professor no contexto teédgico atual

Escola e do professor como organizadores de paxessaprendizagem com [ak6 |9,58
tecnologias

Proibicdo do uso das tecnologias em sala de aula 9 5,39
Escola destoante do mundo contemporaneo 7 4,19
Desconsideracdo da tecnologia pelo professor etmuarstrumento para5 |2,99
aprendizagem

Consideracao sobre determinantes contemporanegeerdizagem 3 1,80

Total parcial: 40

Total geral*: 167

Fonte: organizado pela autora, a partir da coletdadios, 2013.
*A frequéncia refere-se ao nimero de argumentd@ean nimero de sujeitos participantes.
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O primeiro indicador delineado em nosso estudoistsnem identificar a percepgao
dos professores participantes da pesquisa acercamde o seu aluno explora, constréi e
descobre o mundo por meio das tecnologias enqu@sttamentos cognitivos.

Em nossa analise relacionada a esse indicadoraciosga trés grupos que se
desmembram em categorias especificas, sendo eles:

1) Aspectos comportamentais relacionadas ao uso da®legias digitais pelos

alunos;

2) Aspectos relacionados a aprendizagem no uso dasddg@s digitais pelos alunos;

3) Funcéo da escola e do professor no contexto tegicol atual.

No grupo “aspectos comportamentais relacionadasisaodas tecnologias digitais
pelos alunos”, obtivemos 27 argumentos relacionadpgercepcdo docente de que 0s seus
alunos usam as tecnologias digitais exclusivameata fins de entretenimento e que, em sua
maior parte, entretenimento relaciona-se ao usoeti®s sociais.

Em pesquisa realizada no ano de 2012 pelo Com#éGéa Internet no Brasil sobre
o uso das Tecnologias de Informagdo e Comunicag@rasif* foi constatado que entre as
atividades mais mencionadas e realizadas todomssall quase todos dos dias, por criancas
e alunos de 11 a 16 anos foram: visitar um peéfijitpa de uma rede social (53%), usar
mensagens instantdneas com amigos ou contato (58%far uma mensagem num site
(39%), enviar e receber e-mails (39%), assistie@$d(37%), jogar games/jogos com outras
pessoas na Internet (35%), baixar musicas ou fili32%), ler/assistir as noticias na Internet
(31%), postar fotos, videos ou musicas (24%), asaternet para trabalhos escolares (13%).

Observa-se que ha relacdo entre o que os profegsartcipantes de nossa pesquisa
apontam como uso mais frequente das tecnologiatidigpelos seus alunos e o que a
pesquisa citada apontou, partindo de dados cokefjadto a 8.832 alunos de escolas privadas
e publicas de todo o Brasil. Assim, estes dadosaedncontro do que a literatura e pesquisas
acerca do uso que criancas e alunos fazem daddg@sodigitais nos diz: a comunicagao via
rede € uma importante atividade no cotidiano desnettos nativos digitais e apontada como
sua atividade preferida (NAPOLI; EWING, 2001; TARSLCT, 2010).

14 Dados completos disponiveis efmtip://www.cetic.br/educacao/202/Acesso em Abr. 2014.
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Os professores participantes da pesduisxpressam que o uso das tecnologias
digitais para os alunos servem essencialmente quamainicar, socializar e entreter. Como

exemplo, trazemos algumas falas:

[...] e 0 que eles mais gostam é essa parte mesnfaakbook, disso...
entdo..(P.3)

[...] eles abracam essa tecnologia para 0 que elaés gostam que € para
amizade, as meninas paqueram e trocam informagigdp eles usam a
rede social, a tecnologia para o que eles gostain(p.5)

[...] eles falam “ai, leva a gente na sala de cartgulor”’, mas o que eles
querem? Entrar no facebool.7)

Eles ndo sabem enxergar que as tecnologias est@araiauxiliar eles, eles
enxergam como uma forma de brincadeira... ndo ysama aprender(P.8)

A interacdo social por meio da rede, expressadaspaiofessores participantes da
pesquisa, nos diz sobre a nova configuragdo dalg@agao, que implica na interacéo,
transmissao e compartilhamento da informacédo pangas e jovens (MAYER; PULLER,
2007). Essa nova configuracdo pode implicar diretamnem processos educativos que focam
caracteristicas colaborativas e de comunidadetaat@os perfis individuais dos alunos e com
uso de ferramentas interativas como foruns, pameie

Essa nova configuracdo encontra apoio na perspegigtorico-cultural. As relacdes
estabelecidas pelo sujeito com o mundo sdo, dedacoom a abordagem vigotskiana,
mediadas por instrumentos e signos (VIGOTSKI, 1988ha internalizacdo de ambos que
acontece o desenvolvimento cognitivo. A possibilelale acesso a informacado e interacao
social por meio das tecnologias digitais enquaatcaimentas cognitivas e propiciadoras de
experiéncia sociocultural leva o sujeito a operaent@mente ou se desenvolver
cognitivamente.

Como segunda categoria relacionada ao grupo “aspectomportamentais
relacionadas ao uso das tecnologias digitais pelogos”, temos “apatia” com 12
argumentos.

Para os professores participantes da pesquisa & apatia ou desinteresse
generalizado dos alunos em relacéo a escola eatnibais comportamentos/atitudes ao “uso
intenso das tecnologias digitais” por estes joveatgoria encontrada em nosso estudo com

nove argumentos.

15 para preservar a identidade dos professoresiparttes utilizamos codigos para nomea-los. Cada
entrevistado possui uma letra (P=professor) e umend correspondente.
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A apatia, para os professores participantes, telagde direta com o0 contexto
tecnolégico do qual seus alunos fazem parte e oecorresponde ao que encontram na
escola tradicional. Veen e Vrakking (2009) apontasse contraste observado em nosso
estudo entre a geracao digital e a escola anald@gautores afirmam que essa nova geracao
demonstra comportamento hiperativo e atencao k@it restrita a pequenos intervalos de
tempo, preocupando pais e professores. Essa awm@iat evidenciada nas falas dos

professores participantes da pesquisa

O que a gente percebe hoje € que mesmo vocé famemd@balho, toda
essa questdo de motivacado, esta dificil. Eu sindduno assim, muito fora,
muito apatico, aquilo que precis@ge.4)

O que eu senti muito € o grau de desinteresse wwglela aprendizagem,
entdo € um crescente muito grande, um desinter€sa vez mais eles
estdo desinteressadd®.5)

A gente vé uma apatia, uma apatia, assim, quaseggra, assim... total,
desinteresse total...e se vocé nao quer nao tern.¢Bnd)

Ai no primeiro, segundo e terceiro colegial ndo ssalas dificeis de
trabalhar, sé que assim é aquele aluno... tem wegsdprmem, tem outros
gue “o que eu estou fazendo aquitP.7)

Eu acredito que o fato de existir muitos alunos nae se formam, que néo
tem interesse, € por conta do celular, essa é aanipinido.(P.9)

Quando nao sao relatados casos de apatia, temosartps que se referem ao
imediatismo dos alunos (seis argumentos) em relagiioque esperam dos processos
pedagogicos. Para os professores participanteunes tem acesso a informacédo de forma
imediata e ilimitada, contrariamente ao que acentex escola em que o ritmo imposto é
diferente, relacionado ao ensino tradicional e @@ correspondente ao que encontram fora
da escola. Temos as seguintes falas docentes sapdesessa categoria:

Porque isso € uma marca da nova geracao que € catie € uma
mudang¢a comportament&P.1)

Muito superficial, imediatista... “eu quero agor@,agora isso que vai
fazer”. (P.2)

Da internet para a sala de aula... 0 que eles néltagem de imediato
eles desistentP.3)
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Eles ja tem tudo pronto e tudo de imediato, ndenédo quando eles
nao conseguem acertar “ah, ndo vou fazer, vou tgsis'Ah, isso
aqui ndo vai dar certo mesmo..(P.4)

Sobre esse aspecto Martin-Barbero (2000, p. 54jat@sjue os jovens sao diferentes
cognitivamente em relacdo as percepcoes relacisnadampo e espacgo. Para o autor 0s
jovens “tem maior empatia cognitiva e expressivan @s tecnologias e expressiva com as
tecnologias e com os novos modos de perceber gespatempo, a velocidade e a lentidao,
0 proximo e o distante”.

Diante desse aspecto, ha também o que os professartcipantes relatam como
dependéncia tecnoldgica (dois argumentos). Tendwistian que hd um descompasso entre o
gue os jovens vivenciam em sala de aula e forg dafta os professores participantes os seus
alunos ndo conseguem se afastar dos recursos dgmosl e se concentrar no ambiente

escolar.

Esse comportamento comega a ser preocupante paqguecho que eles
ficam muito dependentes do celul@.4)

Eles usam, entéo € isso que eu penso, a todo ommrtedla hora(P.6)

A dependéncia que se referem os professores pariteis se relaciona ao contexto
cultural no qual os jovens estdo inscritos. A dilfexacao e circulacdo de saberes, relacbes
interpessoais, entretenimento, dentre outras prtsuportadas pelas tecnologias digitais,
levou a atual geracdo a estabelecer uma relacawamnseende o técnico e se relaciona ao que
Spitz (2008) aponta como uso inconsciente das legias.

Iniciando a discussdo acerca do segundo grupo @ga&s sobre as mudancas
relacionadas a aprendizagem no uso das tecnoladiggtsis pelos alunos temos como
primeira categoria mais expressiva o “uso fragnuaitimitado das tecnologias pelos alunos
em relagdo ao aprender”, com 23 argumentos.

Para os professores participantes os alunos n&msab utilizam de forma limitada
0S recursos tecnolégicos para o seu aprendizadono@semplo, expomos algumas das falas
dos professores participantes sobre o seu aluna emendizagem por meio das tecnologias
digitais:

[...] uma cultura superficial quase que de inforriago, sabe, sem reflexdo.

Por exemplo, vocé tem a maior biblioteca do munals ndo se usa, ndo se
usa...(P.2)

Porque eles ndo usam para o trabalho ou para alasodo usam(P.6)
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Eu acredito que o meu aluno ndo pega o computadar estudar historia...
(P.7)
A literatura acerca dos nativos digitais (PRENSXJ01; TAPSCOTT, 2009) aponta
que por disporem de uma vasta quantidade de rectespoologicos, criancas e jovens tem a
possibilidade de selecionar conteddos adequadssassnecessidades formativas. Contudo,
para os professores participantes da pesquisa aanses ainda ndo detém habilidades
suficientes para utilizarem os recursos digitatuanto favorecedores de aprendizagens.
Essa constatacdo vai ao encontro da segunda datqgesente nesse grupo, a
evidenciacéo de diferencas cognitivas entre nagvinsigrantes digitais, com 11 argumentos.
Para os professores participantes, os seus alu@dossabem ou utilizam o0s recursos
tecnoldgicos para aprender limitadamente, masopto lado, possuem completo dominio
técnico das tecnologias. Esse € o ponto mais ntaream relacdo as dificuldades enfrentadas
em sala de aula relacionadas as tecnologias digitaia os professores participantes da

pesquisa. Os professores expressam que

[...] eles sdo muito mais eficientes do que nosdem velocidade dessa
criancada, ta, € muito mais rapida, e nesse senfida dificil de
acompanhar, deixa a desejgP.1)

[...] porque eles fazem parte da era da tecnologiasceram, eu sou
diferente...eles nascem, eles estdo ali todo tkg,estdo muito aléniP.4)

Também relacionado as diferengas que os professm@sciaram entre nativos e
imigrantes digitais, ou entre eles e seus aluremep$ a questdo da concentracdo que se
constitui uma categoria em nosso estudo com 11 neegios. Para os professores
participantes seus alunos, por utilizarem as tegmas continuamente ndo se concentram em
atividades pedagdgicas.

Relacionamos essa percepcdo docente as suas nepréss sociais sobre modos e
estratégias de ensino e aprendizagem. Os alunogjel@prendem e representam o mundo de
forma diferente e agem sobre ele em acordo comsv&scias e caracteristicas proprias da
sociedade digital, da qual os professores aindapsgpriam. Sobre isso temos Jones et al.
(2005) que nos diz que criangas e jovens se depararam Unico ano, com informacdes que
seus antecessores levaram uma vida inteira pamnteac A informacdo torna-se obsoleta
rapidamente, ao passo que eles se atualizam caménie e compartilham o que conheceram

de forma instantanea e virtualmente. Os profesg@eiEipantes da pesquisa relatam que



99

E muito mais dificil a concentracdo dele. Ele n@msegue ficar um certo
tempo fazendo uma mesma co{§a3)

Eles ndo conseguem se concentrar, eles estdo ahaane vocé, pensando
no celular que vai vibrar, em alguém que mandou umensagem no
facebook, eles ja perdem, entéo eles ndo consefyuwarar o conceito [...].
(P.9)

Apesar de os professores participantes apontareensgqus alunos nado possuem
concentracdo, o que julgam prejudicar o processendao e aprendizagem, acreditam que
eles possuem autodidaxia tecnolégica. Para os g3mies, seus alunos sabem utilizar as
tecnologias digitais com fluéncia e sem necesdiaorientacdes prévias. Nada que € novo,
em termos de recursos digitais, é indecifravel iinultoso para os seus alunos. Sobre isso,

0s professores participantes destacam o que vémm diberencas entre eles e seus alunos:

Eu preciso do manualzinho, as criancas ja vem aapiho cérebro deles.
(P.1)

J4 esta incorporado. S&o0 mais adequados aos apmellsdo mais
adequados aos softwares, sdo mais ageis, maisattes; mais rapidos.
(P.5)

Sobre isso, Duarte et al. (2012) revelam que temidi®o dos recursos técnicos nao
corresponde a habilidades cognitivas natas, corantam conceito de nativos digitais. Para
as autoras, a autodidaxia tecnolégica nao correspanautodidaxia cognitiva. Os alunos
podem dominar tecnicamente um recurso, mas issosiggfica que fardo as relacbes
adequadas para a sua aprendizagem.

Essa perspectiva vai ao encontro do que os proéssselatam como superficialidade
em relacdo ao uso que os alunos fazem das tecasldigjitais. Temos nove argumentos que
revelam que, para o professor, os seus alunos asdetnologias digitais, mas néo o faz de

forma a aprender com elas.

Eu acho que para pesquisa melhorou, tal... mas éambriou uma cultura
superficial, sabe? Eu percebo que é uma culturesdigial quase que de
informacéo s6, sabe? Sem reflex@b)

Eles usam: copia e cola, copia e cola...Eu acredite muitas vezes eles
copiam, mas eles nao sabem. Eles colocam la owdntégual o professor
marcou na sala, ndo importa que matéria seja. Cep@la e nem |é o que
estava escrito, isso acontece mu(f®.8)

Encontrar informagao por meio de motores de buscaysers e URLsS nao se traduz

em construgdo de conhecimento quando a atividadessene a uma tarefa mecénica, sem
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estabelecimento de relagbes ou criticidade em sobrebjeto pesquisado. Sobre isso
Livingstone (2004), afirma que o acesso a inforrmagdo culmina necessariamente em
conhecimento, cultura ou participacéo. E precise haja literacia digital que conforme a
mesma autora consiste na “a capacidade de aceddigaa, avaliar e criar mensagens numa
variedade de contextos” (LIVINGSTONE, 2004, p.radtucdo nossa).

Temos também a categoria “multitarefa” com cincguarentos. Os professores

participantes relatam que os seus alunos

[...] enquanto ele esta ali digitando alguma coisele ja recebe um
comunicado que alguém quer falar com ele no fadelbwaudivel] vai

aparecer na telinha [Inaudivel] e ai, essa ansiezlada, dificulta a

aprendizagem dele, entdo saber dosar, dosar iszey fcom que ele reflita
sobre isso. (P.1)

[...] ndo tem paciéncia de pesquisar isso dai, e gles fazem? Eles abrem
duas janelas, uma para o facebook e outra parayieag.. desse jeito, ai 0

gue vocé tem que ficar falando “fecha a janelaefamok aqui ndo pode!

(P.9)

Para os professores participantes da pesquisabikdadde dos alunos em executar
vérias acfes de forma simultdnea traz prejuizoa paconcentracdo e aprendizagem. A
suposta capacidade multitarefa, relatada na lileraticerca dos nativos digitais, nao
corresponde a uma habilidade cognitiva que contebu processos de aprendizagem dos
alunos. Mais uma vez, os professores relatam quac@ss simultaneas realizadas pelos
alunos levam-nos a superficialidade em relacdobgtade conhecimento. Indo ao encontro
da percepcao dos professores entrevistados, Sahcevkastrup (2013, p. 201), em pesquisa

realizada acerca da atencéo nas praticas de ekigdestudantes chegaram a concluséao de

[...] que a facilidade no acesso as informacfesilpitisado pelas novas
tecnologias tem dupla implicacdo para a cognic@®o.um lado, suscita a
curiosidade e o desejo de saber. Por outro, codwedsta ali, pode também
produzir um sentimento de que ndo é preciso ir analém ou tentar
entender algo mais cuidadosamente, pensar a @speter-se por mais
tempo naquilo.

Apesar de os professores participantes visualizaspectos negativos no uso das
tecnologias pelos seus alunos, também apontam agébvpara a aprendizagem relacionada
ao uso das tecnologias (trés argumentos). Os parEssexpdem que o0s seus alunos solicitam
0 uso das tecnologias digitais para as atividaddagngicas propostas em sala de aula, como

0 uso dos sewsmartphonesu o deslocamento para a sala de informaticactdzes
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No terceiro grupo da classificacdo categorial ettedo em nosso estudo que
denominamos “funcdo da escola e do professor ntextantecnologico atual” temos como
categoria mais expressiva a “escola e professava®o corganizadores de processos de
aprendizagem com as tecnologias”, com 16 argumeRssprofessores participantes da
pesquisa expressam que é funcdo do professorscdia eefletir sobre abordagens de ensino
e aprendizagem que estabelecam relacdo com o @sseys alunos fazem dos recursos
digitais e estruturar praticas que vao ao encoud® suas necessidades formativas. Acerca

dessa percepcao, temos a seguinte fala:

Eu preciso trazer eles para utilizar o computadé@ors6 para redes sociais,
mas para que eles também utilizem como meio dendigegem, eles ndo
sabem, entdo eles precisam ser orientados, ent@odjger, ali no caso eu
sei que eu preciso, primeiro comecar para que esspauxilia-los, entdo
falta uma parte minha tambéif.4)

A compreensdo das tecnologias em suas potenciefidadimitacbes no ensino e
aprendizagem e como fazer a mediagdo adequada auire, tecnologia e conteudo de
ensino visando uma pratica pedagogica que contengte o aluno aprende e quais 0s
caminhos para que se concretize esse aprendizadstitagem-se preocupacdes dos
professores participantes da pesquisa. Para quefesgor compreenda como se dao as

mudancas nas praticas educacionais com o usoateddgias é necessario que ele tenha,

[...] um olhar sobre a natureza das mudancas qdenp@correr nos atores
educacionais, especialmente alunos e professoresn suas formas de
interacdo. Mais concretamente, trata-se de analigae muda (os discursos,
as representacdes, as praticas, 0s processosultades, etc). E, também,
saber como acontecem essas mudancas e se elasatéaterésticas
diferentes daquelas que ocorrem em situacfes idaates educacionais nas
guais as TIC néo estdo presentes. (COLL; MONERB®) 2p. 34)

Contudo, contrariamente a percepcao dos profespartisipantes da pesquisa acerca
da funcéo da escola e do professor como orientadi@re@prendizagem na sociedade digital,
encontramos a proibigdo do uso de celulares ndagsesquisada, constituindo uma categoria
com nove ocorréncias.

O decreto n° 52.62% de 15 de Janeiro de 2008, regulamenta o usdelerte celular
nos estabelecimentos de ensino do Estado de Sdo @aem como primeiro artigo a
proibicdo, durante o horario das aulas, do uselddone celular por alunos das escolas do

sistema estadual de ensino. Os professores partte apontam que por essa razdo nao

16 http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/oEo/2008/decreto-52625-15.01.2008.html
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permitem que os seus alunos usem os celularestd@smulas, o que € motivo de constantes
conflitos entre eles e os seus alunos. Sobre ssq@rofessores participantes da pesquisa

relatam que:

As vezes a gente tem que retirar o aparelho docaléis vezes eu deixo na
minha mesa ou as vezes levo para a dire(2dl)

O celular por lei é proibido, entdo o professor ndmde usar esse recurso.
Ele € uma coisa proibida por lei e também corretalmendo €, € proibido

porque ndo haveria como o professor controlar arad do aluno em

facebook, um monte de sites proibidos, entdo cepsofr ndo teria como
controlar essa parte. Porque o celular do menina ri@m filtro e nem

bloqueio.(P.5)

A gente sabe que dentro da sala de aula tem ungukeindo permite eles
utilizarem, mas mesmo assim, eles acabam utilizardoondido e tem
alguns que até na cara de pau, usam na sua freesenm para escutar uma
masica, para mandar mensagem, para esse tipo da.¢pi6)

O uso de celular é proibido por lei nas escolam &s plaquinhas em todas
as salas, pode entrar que esta |4 “proibido o usoaglular’. Mas para
vocé controlar 40 alunos, 35 alunos, para ndo usaselular é dificil, as
vezes, vocé esta olhando aqui e ele estd com larcalui, vocé olha para
I&, o outro esta com o celular I6R.7)

Observamos que a proibicdo gera situacdes queamdnbciem para que professores
se apropriem e/ou compreendam as formas como s aenos se relacionam com 0s
recursos digitais. Ao contrario, ha o embate entggrofessor, que deve seguir o referido
decreto proibitivo, e 0 aluno que ndo compreenda sguacdo, uma vez que na escola € o
anico espaco onde € barrado no uso dos dispositidegis. Sobre essa situacdo Monereo e

Pozo (2010, p. 97) nos dizem que,

E dai que surge a perplexidade atual do nossarsiseglucacional, que
navega entre a crise constante e a introspecgda,vea mais consciente do
gue o que havia antes nao vale mais, mas sem saliter bem o que € o
novo, porque conhecemos somente 0s primeiros brotagerme dessas
novas formas de pensar, de comunicar-se: em resiesnomnhecer.

Essa situacdo nos leva a proxima ocorréncia casdgarescola destoante do mundo

contemporaneo, com sete argumentos.
Os professores participantes da pesquisa reconhgeena escola, enquanto espago

formativo, deve considerar em suas praticas as ngadanas formas de aprender e significar
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o mundo pelas quais passa o0 seu aluno, mas qum®la egistente hoje ndo se aproxima em

nada ao que seus alunos encontram fora dela. @sgooes participantes relatam que:

A visdo que ele tem da escola hoje € uma prisés,iglaginam que ele vai
chegar aqui e que ele esta preso. Quer dizer ebepadle usar o celular, ele
tem que ficar desligado do mundB.3)

Temos que o papel que a escola deve desempenifiamracdo dos alunos deve se
relacionar diretamente ao contexto socio-histoncoqual o aluno esta inserido (COLL,
MAURI, ONRUBIA, 2010; CASTELLS, 2005; ALONSO, 20Q8No entanto, ndo € o que
vemos na realidade pesquisada. A proibicdo de sesurecnologicos parece impedir que
alunos e professores reflitam sobre as potencadila limitacdes das tecnologias digitais em
processos educativos.

Como consequéncia dessa situacdo, os professafegnagor relacionar tecnologias
digitais exclusivamente a situacdes de entreterioneficerca disso, temos a categoria
“desconsideracao da tecnologia pelo professor enguastrumento para aprendizagem” com
cinco ocorréncias. As falas exemplificam essa caiay

Eu falo, “gente, hora de aprendizagem € hora deeagizagem”,
entdo, mas tem que ter uma... Se vocé ndo cedgrouno também
VOCé ndo consegue a participacao de(es3)

Entdo eu falo para os alunos “tem que usar o celulam, na hora
gue for necessario, pode entrar no facebook, twitte hora que nao
estiver fazendo nada, a hora de entrar na Interéétora de entrar na
Internet, a hora de prestar atencéo € hora de preatencao(P.9)

As tecnologias digitais propiciaram novos espa@sahhecimento que ultrapassam
0s espacos tradicionais e é preciso que o professgoreenda essa nova realidade. Tempos e
espacos pré-determinados para aprender ndo fazenseméido na atual configuracdo. Nesse

contexto,

A escola preservara sua fungdo como a instituigéoagiva principal, s6 na
medida em que for capaz de orientar os diversosndmados dos seus
estudantes. Aprendizados que tém lugar dentroaediela, sobretudo e cada
vez em maior proporcao, estimulados pelos novossneitecnologias de
informacdo existentes, tanto dentro dos sistemasagiios, quanto por
aqueles que estdo fora e sdo 0s meios e techolagias os quais
cotidianamente interagem os sujeitos sociais. (GONBO0S, p. 68)
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Por meio das tecnologias digitais temos acessoeasanquantidade de informacéo
disponivel de forma imediata, experimentamos aist@&xcia de fronteiras socioculturais,
produzimos conteddos e vivemos uma sociabilidatbada na mediacao eletrénica.

Encontrar caminhos possiveis para uma educacaoudikdage com o uso das
tecnologias digitais de informar e comunicar dénmade um uso restrito e tradicional no que
diz respeito as possibilidades de formacéo e deasgpedagogicas e envolve a compreensao

de como o aluno aprende.

7.2 Frequéncia das categorias sobre a considerac@los professores acerca da sua
formacao e relacdes com a sua pratica pedagdgica mso das tecnologias digitais

* Objetivo geral: Identificar e analisar representacbes dos professsobre as suas
praticas no uso das tecnologias digitais no pracedsicativo, com vistas a refletir sobre
diretrizes de um futuro modelo formativo docentautpdo em pressupostos tedrico-
metodoldgicos consoantes com 0s processos de &agaoh mobilizados, por alunos em

ambientes de aprendizagem virtualizados.

* Objetivo especifico Identificar e analisar abordagens de ensino nzaloihs por
professores em praticas pedagdgicas com o uscedasldgias digitais no processo de

ensino e aprendizagem.
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Indicador_1.2: Formacgdo dos professores para aliar a sua praédagodgica o uso das

tecnologias digitais.

Tabela 2: Frequéncia das categorias sobre a consideracgwafessores acerca da sua
formacdao e relacbes com a sua pratica pedagégidasiecnologias digitais

Categoria fl %

1) Aspectos negativos na formacéo docente

N&o recebeu formacdo para o uso das tecnologiapreoessos de ensino| 6 | 31,58
aprendizagem

Falta de tempo, devido a sobrecarga do trabalh@ndec para participar de3 | 15,79
processos formativos

Formacéao recebida destoante das necessidades if@sndd aluno que esta €3 | 15,79
sala de aula

Formacé&o docente néo corresponde a realidade escola 1]5,26
Formacdo néo é oferecida a todos os professonesidale ensino 1]5,26

Total parcial: 14

2) Aspectos positivos na formagéo docente
Recebeu formacdo para o uso das tecnologias enmegsax de ensino |8 | 15,79
aprendizagem

Recebeu formacao técnica 210,53

Total parcial: 5

Total geral*: 19

Fonte: organizado pela autora, a partir da coletdadios, 2013.
* A frequéncia refere-se ao nimero de argument@®eao nimero de sujeitos participantes.

O segundo indicador relacionado aos objetivos dadesconsiste se os professores
consideram que possuem formacédo para aliar a atiagppedagogica ao uso das tecnologias
digitais.

Em nossa analise relacionada a esse indicador mosga dois grupos que se

desmembram em categorias especificas, sendo eles:

1) Aspectos negativos na formacgao docente;

2) Aspectos positivos na formacao docente.

No grupo “aspectos negativos na formacao doceBteh8% dos argumentos revela

que os professores nao receberam formacdo para dasstecnologias em processos de



106

ensino e aprendizagem. Os argumentos docentes rramgdye&lam falta de tempo, devido a
sobrecarga do trabalho docente, para participamprdeessos formativos (15,79% dos
argumentos), bem como a néo oferta de cursos @adwma bs professores da rede de ensino.

Aliado a isso, temos que quando a formacdo é oaferemao corresponde as
necessidades formativas do aluno que estd em sakuld (15,79% dos argumentos) e
também que a formacdo docente ndo corresponde l@adea escolar (5,26% dos
argumentos).

As posicoes de autores que discutem questdes amedalzEis a formacdo docente
afirmam que professores e escolas devem conhegfengamente os meios digitais e as suas
linguagens, bem como questbes relacionadas a dgmgath com 0 uso desses meios
(MOREIRA; KRAMER, 2007; FREIRE, 2009; COLL; MONEREQ010, FREITAS, 2010).

A escola tem deixado de ser o uUnico lugar legitondé saber, quando no meio
informacional circulam novas e diversas formas ¢eerader e, nesse contexto, “0s
professores precisam conhecer os géneros discsirsiimguagens digitais que sao usados
pelos alunos, para integra-los, de forma criativaoastrutiva, ao cotidiano escolar.”
(FREITAS, 2010, p. 340).

Além disso, é preciso que, aliado a formacéo, sejfarecidos recursos para que 0s
professores possam trabalhar aliando a sua formagm pratica pedagdgica no uso das
tecnologias. Sobre isso, temos uma fala do profgesticipante relatando que

Eu ndo tenho nada para colocar na pratica, depaisveu, vamos
dizer assim, morrer de sede junto ao mar, eu vouuae monte de
coisa bonita e volto para a escola e tenho o gazl@usa. Entéo, tudo
isso é muito desestimulante. (P.5)

No segundo grupo encontrado (aspectos positivoformaacao docente), temos a
categoria “recebeu formacdo o uso das tecnologigisaid em processos de ensino e
aprendizagem.” em que o0s professores relatam qu&iparam de cursos formativos

especificos, que vinculavam o contetdo de ensim® tcabalhavam ao uso de recursos

tecnolégicos. Como exemplo, temos as seguintes. fala

7

Tem até um... ndo é um jogo, € um programa, 0 ¢geag@ara poder
construir graficos de matematica também, nés tiwenaientacdes
explicando como usar, tal, passou o programa.3)P.

Na faculdade tinha uma disciplina de ensino de éagpbor meio de
tecnologias, e isso me ajudou bastante, porque astcnologia para o
ensino de inglés é muito interessante, da mesnmaafajue na Lingua
Portuguesa, a lingua materna. (P. 11)
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Expressfes sobre formagéo para o uso das tecrolemi@arater técnico, sem relacao
com processos de ensino e aprendizagem tambémasangas falas docentes. Essa categoria
expressa processos de formacao sobre operar te@mt@o computador e 0 uso de recursos
como “Power Point” (P.5) sem, no entanto, a dishuisscerca de processos de ensino e

aprendizagem.

7.3 Frequéncia das categorias sobre os pressupostedrico-metodoldgicos que norteiam

a pratica docente no uso das tecnologias digitaimerocessos educativos

* Objetivo geral: Identificar e analisar representacbes dos professsobre as suas
praticas no uso das tecnologias digitais no pracedsicativo, com vistas a refletir sobre
diretrizes de um futuro modelo formativo docentaitpdo em pressupostos tedrico-
metodoldgicos consoantes com 0s processos de @gagech mobilizados por alunos em

ambientes de aprendizagem virtualizados.

* Objetivo especifico Identificar e analisar abordagens de ensino nzaloihs por
professores em praticas pedagdgicas com o uscedasldgias digitais no processo de

ensino e aprendizagem
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Indicador_1.3: Pressupostos tedrico-metodoldgicos norteiam dacpréocente no uso das

tecnologias digitais em processos educativos

Tabela 3: Frequéncia das categorias sobre o0s pressupogiasotmetodoldgicos que
norteiam a pratica docente no uso das tecnologgésaid em processos educativos

Categoria fl %
Contextualizacdo — histérico-cultural
Processos de ensino e aprendizagem relacionadmgidi@ano do aluno 817,02

Total parcial: 8

Procedimento didatico

Processos de ensino e aprendizagem relacionadoBvagdo/entretenimento 714,89
Orientacdo da aprendizagem 612,77
Pesquisas 612,77
Mudar praticas/repensar metodologias 51]10,64
Professor como mediador 510,64
Aspectos relacionados a construcdo do conhecimento 3| 8,51
Ensinar o aluno a ter autonomia no seu procesapr@adizagem 4| 6,38
Mudanca na abordagem tradicional de ensino e apssyem ocasionada pelag | 4,26
tecnologias digitais

Computador como ferramenta 1] 2,13

Total parcial: 39

Total geral*: 47

Fonte: organizado pela autora, a partir da coletdadios, 2013.
* A frequéncia refere-se ao nimero de argument@oeao nimero de sujeitos participantes.

No terceiro indicador elaborado segundo objetivosedtudo consiste em analisar
quais pressupostos tedrico-metodoldgicos norteigmatica docente no uso das tecnologias
digitais em processos educativos.

Em nossa andlise relacionada a esse indicadoraweiusga dois grupos que se

desmembram em categorias especificas, sendo eles:

1) Contextualizacéo — histérico cultural;

2) Procedimento didatico.

No grupo “Contextualizagdo — histérico-culturalirtes a categoria predominante por
nos delineada “processos de ensino e aprendizagjaoionados ao cotidiano do aluno” com

17,02% dos argumentos.



109

Nessa categoria os professores participantes dmipasrelatam que para ensinar 0s
alunos é preciso conhecer o contexto histéricatrallinos quais seus alunos estéo inseridos.
Essa consideracdo por parte dos professores pasgzermh pela macica presenca das
tecnologias digitais no mundo contemporaneo e 0s gse 0s alunos fazem desses recursos.
Temos, como exemplo, a seguinte fala docente nelatama conversa que teve com o0s

alunos sobre o0 uso que fazem da internet no cotidia

A gente fez debate em sala de aula e eles colocasaopinides, fizeram
diario de bordo com as... com o que eles achavarmianet hoje, o que
mudou na vida deles, o que facilitou, 0 que nadlitic e eles colocam
mesmo essa comunicacgao social. (P.6)

Essa postura adotada pelos professores particgpdat@esquisa vai ao encontro do
desenvolvimento de pressupostos vigotskianos ader@aportancia do contexto cultural no
desenvolvimento cognitivo humano.

Os seres humanos nascem imersos na cultura, réspbmsn acordo com Vigotski
(1998), pelo desenvolvimento. O aparato biol6gi@o é suficiente para o desenvolvimento,
mas é preciso que o individuo participe de ambientaraticas sociais. A aprendizagem
depende das experiéncias a que o sujeito foi expassua vida.

No segundo grupo categorial temos “procedimentoatdid’. Denominamos
procedimento didatico como agdes e consideracteprddessores acerca de como orientam
as suas praticas no uso das tecnologias digitais.

Como categoria mais expressiva nesse grupo, terposcessos de ensino e
aprendizagem relacionados a motivacao/entretenagheam 14,89% dos argumentos.

Para os professores participantes aliar as tedaslatigitais as sua praticas é algo
interessante e valido no processo educativo posiderarem que os alunos se sentem
motivados para o aprender. Além disso, consideraenag alunos associam tecnologias a
entretenimento e isso ajuda a manter os alunoegs®dos no contelido de ensino e em sua

aula. Como exemplo, temos as seguintes expresefestds:

Entdo € isso que eu tenho feito com eles para bysrgue eu ndo consigo
vencer essa parte, entdo vamos fazer dela umaaakad que eles mais
gostam é essa parte mesmo de facebook, disséo..efiP.3)

Eles se interessam mais nas aulas, eles se inéenessuito mais. Eles
perguntam “hoje nés ndo vamos na multimidia, predes?”. Eu vejo que
eu consigo fazer links com eles nessas aulas. (P.6)

Eu acho que usando a tecnologia, 0 que eles gostanto sdo de
animacoes, entdo acho que vocé colocar um slide lastante cor, eles
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gostam de ver coisas coloridas, chama a atencaesdeantdo acho que
nesse sentido eles iriam gostar e ficaria maid &té para o professor (p.9)

Porque sai da sala de aula, quebra a monotoniacegéie ele gosta ndo €,
porque ele ndo gosta de escrever, ele gosta de wtahgr, o aluno hoje.
(P.10)

A segunda categoria mais expressiva relacionaeseéenatacdo da aprendizagem com
12,77% dos argumentos. Para os professores partiegp é preciso conduzir o aluno no uso
das tecnologias digitais e 0 seu aprender. Segiat@alo professor participante da pesquisa
“a escola tem que direcionar, tem que mostrar glbaguisa se faz assim, é assim que vocé
aprende” (P.1).

Em consonancia com essa categoria encontramos raraigimentos do professor
como professor mediador (10,64% dos argumentogrocesso de ensino e aprendizagem.
Nesse momento temos falas dos professores se m@amakd do conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal de Vigotski (1998). O gasor deixa de ser um transmissor de
conteudos para atuar como mediador que traz palmo ferramentas e/ou instrumentos para

a construcdo do conhecimento. Temos a seguintelfadalando essa categoria:

Bom, eu acredito que o papel do professor, eleosgatia um mediador,
ainda mais do que ja é...mediador entre conhecimeatferramenta, a
tecnologia e o que os alunos fazem. (P.11)

Como procedimento didatico encontramos também ageoel “pesquisas” com
12,77% dos argumentos. Essa categoria expresstwviaades que os professores relatam
utilizar quando pensam as tecnologias no processmsino e aprendizagem. Os argumentos
revelam que as atividades pedagdgicas solicitadis professores aos alunos passam por
pesquisas utilizando mecanismos de buscas, comoogl€& acerca do conteudo de ensino
trabalhado.

Também encontramos uma preocupag¢do dos profesparéisipantes em mudar
praticas/repensar metodologias (10,64%) para atendevo aluno que tem que ensinar. Para
o professor participante “nds professores precisatambém ter um olhar diferente e mudar
em relacdo a essa pratica, utilizar mais as tegradona nossa sala de aula para a
aprendizagem dos nossos alunos.” (P.4). Aliadose, ifemos a categoria “mudanca na
abordagem tradicional de ensino e aprendizagemioneaia pelas tecnologias digitais”
(4,26%) na qual os professores expressam que ntiEtbsionais de ensino e aprendizagem

nao atendem mais o aluno que esta na escola. iSebriemos a fala abaixo:
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Porque a aula que a gente d& é aquela tradicionag €, prepara a aula em
casa, vem, passa matéria na lousa, os alunos prestencdo e faz o
exercicio. Agora, na informatica eu acho que temowrtno jeito de a gente
dar aula. (P.7)

Para usar as tecnologias digitais sem recorrer a abordagem tradicional, os
professores participantes relatam que é precibaltrar a autonomia dos alunos, no sentido
de que aprendam a aprender com os recursos di§itas tanto, relatam praticas relacionadas

a construcdo do conhecimento pelos alunos, comfalessa seguir:

Fazer com que esse aluno aprenda a aprender, sel@tilo conteldo
significativo ou informacdes e esse deveria seramicho da escola, a
escola tem que passar por isso... (P.1)

Tem como o aluno chegar sozinho em alguma férrdelsenho, gréfico, s
a gente ali auxiliando e ele indo sozinho. (P.8)

Observamos que os professores participantes congaeeas mudancas na forma de
aprender dos seus alunos e a necessidade de msidescauas praticas quando pensam as
tecnologias em processos pedagdgicos. A constatiasdimudancas na forma como os alunos
aprendem vem da propria experiéncia cotidiana dofegsores, quando relatam um “choque
de realidade” (P.1) entre a forma como eles aprandea forma como o0s seus alunos
aprendem e que, assim sendo, ndo é possivel ‘drarnsfnossa forma de aprendizagem que
nao € a mesma deles.” (P.1). Ainda para o profgsaticipante da pesquisa a sala de aula
esta resumida a “garotos e garotas com a velocidadmternet escutando um chato de
galochas falar que ndo tem muitas vezes o conhetmie como se da a aprendizagem
desses alunos” (P.1).

Para Barroqueiro e Amaral (2011, p. 130) “os alupossuem as capacidades
cognitivas humanas (imaginacao, percep¢cdo e menmeeks estado redefinindo seu alcance,
seu significado e até sua natureza quando tém ortsugas tecnologias intelectuais.”.
Portanto, reforcamos a importancia da percepcacerdecacerca da necessidade de
compreender como o aluno aprende para, entdo, p@esar processos pedagdgicos
significativos e promotores de constru¢cédo de sabere

7.4 Frequéncia das categorias sobre as finalidades uso das tecnologias digitais para os
professores participantes
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* Objetivo geral: Identificar e analisar representacfes dos professsobre as suas

praticas no uso das tecnologias digitais no pracedscativo, com vistas a refletir sobre

diretrizes de um futuro modelo formativo docentautpdo em pressupostos tedrico-

metodoldgicos consoantes com 0s processos de gagech mobilizados por alunos em

ambientes de aprendizagem virtualizados.

Objetivo especifico Identificar e analisar o uso que o professordag tecnologias

digitais para fins sociais e/ou formativos;

Indicador 2.1: Finalidades no uso das tecnologias digitais pamgrofessores participantes.

Tabela 4: Frequéncia das categorias sobre as finalidadesmalas tecnologias digitais para

0s professores participantes

Categoria

f

%

Uso para o trabalho:
Uso para trabalho/producédo de material didaticbtekcdo de aulas

Total parcial: 10

Uso relacionado a aprendizagem:

Uso para aprender

Uso para pesquisas

Uso para se informar

Total parcial: 11

Uso para entretenimento/relacionamento
N&o uso ou uso limitado de redes sociais
Uso de redes sociais

Uso para entretenimento

Total parcial: 11

Avaliacdo genérica

Beneficios relacionados ao uso das novas tecnslogia
Substituicdo de “velhas” por “novas” tecnologias

Total parcial: 5

10

W~

= A~ O

27

w

16
11

U1

Total geral*: 37

Fonte: organizado pela autora, a partir da coletdadios, 2013.
* A frequéncia refere-se ao nimero de argument@®eao nimero de sujeitos participantes.
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Em nossa andlise relacionada ao indicador relagries finalidades no uso das
tecnologias digitais pelos professores participgriteegamos a quatro grupos categoriais: uso
para o trabalho; uso relacionado a aprendizagempasa entretenimento/relacionamento e
avaliacao genérica.

Comecamos com 0 grupo categorial “uso relacionadap@ndizagem” com as
categorias “uso para aprender” (19%), “uso paraypseas”’ (8%) e “uso para se informar”
(3%).

Os professores participantes da pesquisa relatameglizam cursos formativos, em
especial nas suas areas de formacgéo, pesquisamaasdas seus interesses e aprendem com
isso e também usam para se informar continuam@umo exemplo, temos as seguintes

falas:

Eu me informo pelas péginas, pesquiso, ta&? Naootdama definido, eu
preciso buscar, eu busco na Internet. (P.2).

Uso, eu gosto muito de noticias, gosto... porque noeario é muito louco,
as vezes ndo da tempo de assistir jornal e eu gdstaestar sempre
atualizada, eu gosto de saber o que esta acontecefal s6 aqui no Brasil,
mas no mundo. (P.7)

Eu uso bastante o computador para aprender ingl@squestdo da
compreensdo auditiva € muito interessante. (P.11)

Esse grupo categorial nos revela que os profesgoaetscipantes da pesquisa
consideram as tecnologias digitais enquanto dotddgsossibilidades formativas e as usam
efetivamente em seu dia a dia. Esse € um imperfamto levantando, uma vez que se o
professor ndo considera as tecnologias em suasgmiidades pedagdgicas, dificiimente
utilizara em suas praticas. Depreendemos que sefespor usa as tecnologias para 0 seu
aprender também podera considerar 0 uso dessessagcam processos de ensino e
aprendizagem com os seus alunos. Segundo Santbs, (20839), para olhar a educacéo
tomando a nova realidade e desafios advindos cotecaslogias é inquestionavel o “papel
do professor na consolidacdo de uma nova mentaligediagogica, na preparacdo dos
cidadaos para a Sociedade Informacional emergente.”

O segundo grupo categorial encontrado foi 0 “‘uso rapa
entretenimento/relacionamento” das tecnologiagaigyi

Como categoria mais expressiva dentro desse grapegarial, encontramos a
categoria “ndo uso ou uso limitado das redes sjci@om 16% dos argumentos. Os

professores participantes da pesquisa relatam @ueisam ou usam de forma muita restrita
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as tecnologias digitais para fins de relacionamergempre fazem contraponto com o uso que
0s seus alunos fazem dos recursos digitais: paresaisam para aprender/se informar e

alunos usam para se relacionar. Como exemploni@gza seguinte fala:

O que eu uso menos, 0 menos possivel, por exeeglogue eles usam
demais e onde esta a diferenca de quantidade édaulal, o facebook. (P.1)

Eu utilizo o computador como instrumento de trabaltle aprendizagem,
realmente, ndo €, eu ndo tenho facebook, eu ndixiparde rede sociais no
computador (P.4)

Tonini e Cardoso (2014) apontam que a percepcaprdbsssores de que 0s usos que
eles fazem dos recursos tecnolégicos séo diferelaesisos que os alunos fazem advém de
Novos aspectos comportamentais e cognitivos da gengggdo presente nas salas de aulas. Em
pesquisa realizada pelas autoras sobre os meicrdanicagédo, tecnologias digitais e
praticas escolares de geografia concluem que

com a atitude de quem estd habituado a navegae gatios materiais
midiaticos ao mesmo tempo, a bordo de algum disposconectado a
internet, como confirmamos na pesquisa, 0s aluhgsisaexibem outros
tracos e capacidades, mais moldados no contato atitn 0os meios de
comunicacdes e o mercado do que com dispositieagptinares. (TONINI,
CARDOSO, 2014, p. 203)
Em contraponto, nesse mesmo grupo categorial temasparcela de professores que

se utilizam das redes sociais (11%) e usam asltegpas para fins de entretenimento (3%).

Para esses professores, se aproximar das tecrsothgitais como meios para socializagao e

entretenimento, contribui para a identificacdo asrseus alunos e em processos de ensino e

aprendizagem.

Eu gosto muito de jogos, eu acho que € por issceguae identifico muito
com eles, eu jogo bastante (P.3)

Bom, o uso que eu faco eu acredito que seja iguaheu aluno, porque eu
entro em redes sociais. Eu gosto (P.9).

Considerar os usos que os alunos fazem das te@wldmitais leva a priorizar a
forma como o aluno aprende e a compreender suasssigades formativas. Nessa
perspectiva, a atuacdo do professor em processosnsiao e aprendizagem perpassa
considerar a sociedade informacional e o aluno dpla faz parte quando comunica, se
expressa e esta em contato com outras formas ded&py diferentes das formas tratadas na

escola, limitadas por tempo e espaco. Sobre issania (2013, p. 36) nos diz que
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As escolas, na educacédo digital, devem trabalhdomhea que os alunos
possam agir sobre, prioriza-se a acdo do alunmtasacbes entre eles e
professores, o trabalho com variados recursosicliidgedagogicos (sejam
eles virtuais ou reais), as oportunidades paratmonscriar, inventar,
experimentar, comunicar, cooperar, ajudar.

O préximo grupo categorial corresponde ao uso @osrsos tecnoldgicos para o
trabalho. Para os professores participantes asltagas digitais sdo importantes ferramentas
para o seu trabalho na preparacdo de aulas e atd@loode material didatico, categoria que
consta com uma frequéncia de 27%. Sobre isso ufegsr relata que as tecnologias sao
Uteis “para preparar aula, para preparar provqapae atividades, como um instrumento de
trabalho” (P.7). Essa categoria revela um uso téaisico dos recursos tecnologicos.

Apesar dos professores participantes citarem edghorde material didatico, esse uso
nao se relaciona a inserir as tecnologias em psosgedagogicos, mas utilizar o computador
para digitar provas e trabalhos e pesquisar coatedidciplinares.

Por fim, temos um ualtimo grupo categorial que cstestle respostas genéricas sobre
as “velhas” e “novas” tecnologias com questdesci@i@das a substituicdo de umas pelas

outras e beneficios relacionados a usos praticesadoirsos tecnolégicos no dia a dia.

7.5 Frequéncia das categorias acerca a visdo dos prafeses sobre como o seu aluno
explora, constréi e descobre o0 mundo por meio dasdnologias enquanto instrumentos
cognitivos

* Objetivo geral: Identificar e analisar representacfes dos professsobre as suas
praticas no uso das tecnologias digitais no pracedscativo, com vistas a refletir sobre
diretrizes de um futuro modelo formativo docentautpdo em pressupostos tedrico-
metodoldgicos consoantes com o0s processos de @&gagech mobilizados por alunos em

ambientes de aprendizagem virtualizados.

Objetivo especifico:

3) Identificar e analisar as representacdes soamprbfessores sobre como os alunos

aprendem com as tecnologias digitais;
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Indicador 3.1: Compreensdes dos professores sobre a presencteatmdogias

digitais no mundo atual e as relagbes com o uscsque alunos fazem para fins formativos

e/ou sociais.

Tabela 5: Frequéncia das categorias sobre compreensdesafesgores acerca da presenca
das tecnologias digitais no mundo atual e as rela¢dm o uso que seus alunos fazem para

fins formativos e/ou sociais

Categoria Frequéncia
Entretenimento/relacdes sociais — usos fora da etxo

Uso das tecnologias digitais para interacbes sociai 21 34,43
Uso das tecnologias digitais para entretenimento 10 16,39
Total parcial: 31

Concentragao

Aspectos relacionados a concentragcéo 6 9,84
Velocidade relacionada as caracteristicas dasltegias digitais 2 3,28
Caracteristicas relativas a capacidade multitarefa 1 1,64
Total parcial: 9

Avaliagéo negativa do uso — julgamento do professor

N&o uso das tecnologias digitais para o aprender 15 24,59
Dependéncia das tecnologias digitais 3 4,92
Total parcial: 18

Aprendizagem

Aprendizado néo intencional/sistematizado 2 3,28
Aspectos contextuais relacionados a aprendizagemsoodas tecnologias 1 1,64

digitais pelos alunos

Total parcial: 3

Total geral*: 61

Fonte: organizado pela autora, a partir da coletdadios, 2013.
* A frequéncia refere-se ao nimero de argumentw@eao niumero de sujeitos participant

es.

Sobre as representacdes dos professores aceroasdaga das tecnologias digitais no

mundo atual e as relacdes com o uso que seus dhrers para fins formativos e/ou sociais
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chegamos aos seguintes grupos categoriais: entneteio/relagcdes sociais — usos fora da
escola; concentracao; avaliacdo negativa do uglyamento do professor e aprendizagem.
Sobre a categoria “entretenimento/relacdes soetaissos fora da escola” temos
50,82% argumentos relacionados aos usos que ogsalamem das tecnologias digitais na
maior parte do tempo, segundo os professores iparties.
Para os professores participantes da pesquisaunesafazem uso das tecnologias
digitais exclusivamente para se relacionar e seertiliy sem nenhuma relacdo com

aprendizagem.

S6 focam duas coisas, redes sociais, Internet, awens e masica. E sé isso.
Ele pluga o fonezinho no ouvido e 0 mundo deled®afali. (P.6)

Eles enxergam como uma forma de brincadeira, namysara aprender. O
negocio deles é compartilhar...facebook... (P.8).

Observamos que para os professores participanigssdaisa a dimensao do aprender
nao estd presente quando os alunos usam o aspkatiomal das tecnologias digitais. Essa
concepcao de que a aprendizagem nao é possivalgaatimensdo do entretenimento esta
presente, bem como a interacédo social mediadarpaecurso digital, esbarra na forma como
esse professor entende o que é aprendizagem epamohos com questdes de representacao
social.

Tapscott (2010, p. 30) aponta que para aquelesngoecresceram utilizando as
tecnologias digitais, aprender uma nova forma aeutocacdo e novas formas de acesso ao
conhecimento “[...] € uma tarefa ardua, e nossdsdpa estabelecidos de raciocinio devem
mudar para acomodar a nova tecnologia. Para que reegdanca se estabeleca entre os
docentes, € preciso esfor¢o pessoal, capacitagfisgwnal e incentivo estatal.”.

Novas praticas pedagodgicas podem esbarrar em eepnedes sobre ensinar e
aprender que nao condizem com a forma como o apnende. Como afirma Taspocott
(2010) para que novos padrdes sejam estabelecigosciso esforco, formacéo e politicas
publicas que contemplem novas formas de aprender.

No contexto desse estudo ja verificamos anteriotengie ndo ha formacéo adequada,
que contemple como o aluno aprende com as tecaslatjgitais, para que o professor
consiga estabelecer relagbes significativas engggrender dos alunos e o uso que fazem das
tecnologias. Aspectos negativos relacionados ado@im dos professores participantes da
pesquisa foram mais proeminentes, mas também a@msesv um movimento, ainda que

incipiente, dos professores para se aproximarenfodaigs como 0s seus alunos aprendem.
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O segundo grupo categorial mais expressivo presentedicador analisado consiste
na avaliagdo negativa do uso, segundo o julgameémtprofessor. Nesse grupo categorial
encontramos argumentos (24,59%) que novamente apoat uso das tecnologias pelos

alunos sem nenhum vinculo com o aprender.

Usam para lazer, para lazer... Por exemplo, em wala de aula, trés ou
quatro usam para estudo. Eles ndo sabem fazer esszemas isso € a
guestdo de maturidade da adolescéncia mesmo, npor@ue eles acham
gue é sé mais um divertimento. (P.2)

Eles ndo sabem enxergar a utilizacdo das tecnopgikes ndo sabem... hoje
tem aulas, grande professores que colocam tudoteanet. Eu tenho quase
gue certeza que eles ndo entram nessas paginesjas&ocial. (P.8).

Também encontramos argumentos referentes a depémadirs tecnologias digitais,
em especial os celulares, pelos alunos, como wndae atrapalha o andamento do processo
de ensino e aprendizagem e esbarra em conflitage g@mbfessores e alunos, devido a
proibicdo do uso do celular em sala de aula (dea®62.62%, de 15 de Janeiro de 2008).

De acordo com as falas dos professores

E muito problema, é desgastante o uso da tecnglqgiacipalmente o
celular, € o que eles usam dentro da sala de aotfys com celular na méo.
(P.9)

As vezes eles estdo passando mensagem, as vezet degn que tomar,
entregar para a diretora e...mas eles teimam em aisala. (P.10)
Observamos que a escola ndo considera 0 novo ¢tonsexiocultural e tomam
medidas proibitivas, sem discussdo ou reflexdo osralunos sobre usos ricos e adequados
dos recursos digitais.
Acerca do novo contexto que alunos participam elac@io com os dispositivos
moveis, Silva (2007) faz uma analise importanteegbciabilidade, consumo, corporalidade
e novas praticas nas culturas urbanas como formalafdificar a centralidade que os

celulares ocupam na vida cotidiana. Para a autora

A centralidade que os telefones celulares adqoirirea vida cotidiana
aponta para sua consolidacdo como uma forma immertde inclusédo
simbdlica dos atores sociais em uma logica de ngpueaneidade que é
fortemente marcada pela instantaneidade, pela atdd e pela
virtualidade. Nesse sentido, possuir e usar umaselorna-se uma maneira
de estar no mundo — mediada pelas tecnologias deurscagao e

17 http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/oeo/2008/decreto-52625-15.01.2008.html
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informagéo — que é cada vez mais caracteristicaultiara contemporanea.
(SILVA, 2007, p. 12-13)

Associado a questdo relacionada a dependénciaduwussam relacdo as tecnologias
digitais temos o0 grupo categorial “concentracaaimcas seguintes categorias: aspectos
relacionados a concentracao; velocidade relacioaadaracteristicas das tecnologias digitais
e caracteristicas relativas a capacidade multaaref

Para os professores participantes da pesquisarsmtuso dos recursos digitais incide
negativamente sobre a aprendizagem. As diversadaates realizadas pelos alunos quando
conectados, dissipa a atencdo do conteudo de emsiblm professor, para atividades de

socializacéo e entretenimento. Como exemplo, degsores participantes relatam que:

Essas tecnologias... enquanto ele esta ali dighaatjuma coisa, ele ja
recebe um comunicado que alguém quer falar com nelefacebook
[Inaudivel] vai aparecer na telinha [Inaudivel] ei,aessa ansiedade, ta,
dificulta a aprendizagem dele. (P.1)

[...] eles estdo olhando para vocé, pensando nalaelue vai vibrar, em
alguém que mandou uma mensagem no facebook. (P.9)

[...] ficam mandando mensagem um para o outro, pi@&stam ateng&do no
gue noés estamos explicando. (P.11)

Regis et al. (2012) tratam sobre processos cogsitielacionados as praticas de
comunicacao na cibercultura e discorrem sobre aicég encadeada, classificacdo dada por
Salvucci e Taagtgen (2011). As autoras explicamajaegnicdo encadeada funciona como
uma “[...] rede cognitiva em que as atividades gtiizam fun¢cbes cognitivas diferentes
atuam como linhas (fios) de pensamento indepenslaqie vém a mente, resultando no
comportamento multitarefa” (REGIS, et al., 20123s& tipo de cogni¢cado parece ser aquela
gue vai ao encontro do que é relatado pelos parfessicerca do uso intenso das tecnologias
pelos seus alunos.

Martins e Moser (2012) apontam gue os alunos de m&p conseguem se concentrar
em aulas tradicionais (centradas no professor drarsmissdo de informacdes) e néo
aprendem dessa forma. Sancovschi e Kastrup (201201 reforcam essa ideia quando
relatam que a “[...] atencao saltitante e sem rp@a@ce relacionar-se a0 modo como as novas
tecnologias, e em especial o computador-interngptucam a atencdo” e enfatizam a

importancia de se compreender as novas relacoesaeaprender e as tecnologias digitais.
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Como dultimo grupo categorial temos “aprendizagenthm as categorias
“Aprendizado nao intencional/sistematizado” (3,28%6)aspectos contextuais relacionados a
aprendizagem no uso das tecnologias digitais pdlo®s” (1,64%).

Nesse grupo, encontramos expressoes dos profegsotEspantes da pesquisa, que
contém uma percepc¢do de que os alunos podem aprames tecnologias digitais, embora
de forma né&o intencional e, ainda, a consideragacottexto sociocultural no qual o seu
aluno esta inserido como elemento importante n@gsiQdo de estratégias de ensino e

aprendizagem. Como exemplo:

[...]Jeles ndo buscam o conhecimento, eles buscaenteetenimento, a
diversao, o prazer imediato e acaba aprendendoogarose. (P.1)

[...] eles acham que é s6 mais um divertimento. iBsw que eu te falo que
na hora que eu jogo por divertimento, eles aprendén2)

Tais consideracdes dos professores participantestitem um importante passo na
reflexdo sobre praticas pedagdgicas significativAs.escola tem esperado do aluno
aprendizagem por meio de praticas que exigem lohede, concentracao e disciplinaridade e
caminham, assim, opostamente as novas aprendizagens

Sartori (2010, p. 46-47) nos fala da “aprendizagdistraida” advinda dos novos
habitos socioculturais e das linguagens especifiaasbercultura. Para a autora, a escola

[..] Deve aprender a lidar com a observacdo dddrague proporciona
aprendizagens na diversdo; com as aprendizagersruidas no contato
com novas linguagens, criando ambientes que pbigsibique as narrativas
reflitam as identidades locais e grupais; com gex@es da cultura como
hibridos de relagbes mudltiplas [...]. Trata-se deantarefa para a escola:
dialogar com a aprendizagem distraida.

O posicionamento de Sartori (2010) vai ao encontag falas dos professores
participantes nesse grupo categorial. Apesar deo sgnupo categorial menos expressivo,
observamos que h& consideracao por parte dos goodssacerca do modo como seus alunos
se concentram nas atividades e com isso se apnoxidea suas vivéncias e repertérios

cognitivos.
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8 SEGUNDA FASE DO ESTUDO: mapeamento dos modos derapriacdo e estratégias
de aprendizagem mobilizadas por adolescentes em textos de uso dos recursos

tecnolégicos

Apresentamos os dados gquantitativos coletadosguamda etapa da pesquisa dispostos
em graficos que visam identificar ocorréncias gée &0 encontro dos objetivos propostos.
As questbes fechadas foram tratadas e quando pbssdalizada juncdo de questbes no
mesmo grafico, para facilitar e clarificar a argfis

O objetivo dessa fase do estudo consiste em realiramapeamento acerca dos
modos de apropriacdo e estratégias de aprendizagditizadas por adolescentes dos anos
finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio emendnts de uso dos recursos tecnolégicos.
Para tanto, tracamos a seguinte organizacao saigetivo geral e objetivos especificos que
orientaram a coleta dos dados expostos a seguir:

Objetivo geral: Identificar e analisar os modos de apropriacacsteatégias de
aprendizagem mobilizadas por adolescentes dosfayads do Ensino Fundamental e Ensino

Médio em contextos de uso dos recursos tecnolagicos

Objetivo especifico: Identificar e analisar os usos (sociais e/ou foiwna) que 0s
adolescentes fazem dos recursos tecnologicos.

1) Indicador:

1.1) Finalidades no uso dos recursos tecnoldgicos pelolescentes participantes.

2) Objetivo especifico:ldentificar e analisar o0 uso que os adolescentesnfadas

tecnologias digitais em sala de aula para finspderaizagem.

2.) Indicadores:

2.1) Recursos tecnolégicos usados em processos de emsipecendizagem com 0S

adolescentes participantes da pesquisa.

18 Por meio do software livre R.
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2.2) Percepcao dos adolescentes sobre a sua apremdidagmntetdos escolares com

0S recursos tecnoldgicos.

Objetivo especifico:Identificar e analisar as representacfdes socia@sadolescentes

sobre 0 uso dos recursos tecnoldgicos para finsaftros.

Indicador:

3) Compreensfes que os adolescentes tem sobre ososetecnoldgicos e relacdes

com a sua formacgéo.
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8.1 Relacédo dos adolescentes participantes da pesguque possuem computador e/ou

celular (Posse de recursos tecnol6gicos)

Posse de Recursos Tecnologicos
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Figura 3: Posse de tecnologias digitais pelos adolesceatésipantes da pesquisa

Os adolescentes participantes da pesquisa pos®aemsas tecnoldgicos quase em
sua totalidade. Apenas nove ndo possuem computatd@asa e cinco nao possuem celular.
Esse numero é expressivo se levarmos em contael@apsa pesquisa aconteceu em uma
escola publica, no entanto, esse dado vai ao ewcolos estudos que apontam que as
tecnologias digitais fazem parte do universo doserne, de forma independente de seu
contexto socioeconémico.

As tecnologias sdo consideradas ndo mais como fEigsgrmas como elementos
necessarios e indispensaveis no dia a dia dogcsujéi elas sdo dadas finalidades préticas,
gue vao deste uso corriqueiros, como o celulausado como despertador, como também
usos que atribuem valor de trabalho, como estymBsquisas para o dia o dia no celular ou no
computador.

Esse dado de pesquisa, que em um primeiro momanéae corriqueiro, ou seja, o

fato de os jovens possuirem massivamente recugsonslégicos, responde algo que vai além
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do primeiro olhar. Mostra-nos o que Castells (208ppnta como “revolucdo das novas
tecnologias da informacg&o”, que se relaciona coaraado acesso em que as tecnologias

digitais séo centrais como elementos de comunicacao

bY

8.2 Acesso a internet pelos adolescentes particigas da pesquisa por meio de

computador e/ou celular

Acesso a Internet
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Figura 4: Acesso a internet pelos adolescentes participaatpgsquisa por meio de
computador e/ou celular

Consideramos esses dados igualmente interessaptsseé dos recursos tecnoldgicos
pelos jovens participantes da pesquisa. Quanddigoagdos sobre se tem acesso a rede e em
guais meios, obtivemos 78,57% dos participantes @mmexao em ambos dispositivbéais
uma vez cabe ressaltar que questbes socioecondmi&as foram necessariamente
fundamentais quando se trata dos usos dos redersusddgicos.

Associado a esta questdao fechada temos uma queb&ta que questionava
aplicativos e/ou sites utilizados. De forma, geralso da rede pelos participantes da pesquisa
ficou em torno de redes sociais (facebook) e aplwade comunicacdo (whatsapp). No
entanto, para saber como se dao esses usos repwsed entrevista clinica na etapa seguinte

da pesquisa.
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8.3 Tecnologias digitais que os adolescentes paip@ntes da pesquisa utilizam com mais

frequéncia
Frequéncia de uso dos recursos tecnologicos
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Figura 5: Frequéncia de uso dos recursos tecnologicos (dahguicelular)

Acerca da frequencia de uso dos recursos tecnogibtivemos 88 participantes que
apontaram usar com mais frequencia o celular, @gputador e um participante ndo possui
recursos tecnolégicos.

E significativo o uso do celular de forma prefeiah pelos adolescentes os da
pesquisa. A ascensao dos dispositivos de comunicadéieis se da pelas suas caracteristicas
de convergéncia, portabilidade e carater multimdésses recursos (FERREIRA, 2012).

Jenkins (2008) em “A cultura da Convergéncia” traiae a convergéncia de
dispositivos moveis faz parte de um processo @llt® celular, para o teérico, € um
instrumento de convergéncia que atua para alénéaucb, uma vez que a “convergéncia
ocorre dentro dos cérebros de consumidores indiisde em suas intera¢cdes sociais com
outros”. (JENKINS, 2008, p. 28).

Retomaremos essa discussdo na etapa da pesquisanggmpla a entrevista clinica.
Aqui podemos apenas afirmar que os jovens partitgsapreferem o uso do celular e isso
parece indicar que a mobilidade é importante quagreltsamos em usos das tecnologias
digitais pelos adolescentes.
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8.4 Horas/dia que os adolescentes participantes gasquisa passam conectados

Horas por dia que os alunos passam conectados
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Figura 6: Tempo que os adolescentes passam conectados

Sobre a frequencia de uso diario das tecnologgitadi pelos adolescentes obtivemos
36 adolescentes participantes que utilizam maisogoehoras diarias, 21 de seis a sete horas
diarias, 17 de quatro a cinco horas diérias, 28ude a trés horas diérias, trés de uma a duas
horas diarias e dez menos de uma hora diaria.

E significativo o tempo que os adolescentes passaractados. Esse dado indica o
espaco que as tecnologias digitais ocupam na wasggodens e 0 quanto esses recursos estao
presentes cotidianamente. Mas esse tempo de coner@sponde a quais atividades? Para
responder o instrumento contava com a seguintetfpuederta: Quais sdo os sites em que
passa mais tempo online?

As respostas dos adolescentes participantes apaisi@srde redes sociais (Facebook),
aplicativos de comunicacédo (Whatsapp), site de eotiffpamento de videos (Youtube) e de
pesquisa (Google). A questdo seguinte mostra daavdimente esses usos especificos da

rede pelos sujeitos da pesquisa.
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8.5 Atividades que os adolescentes participantes geesquisa realizam quando estéao
conectados

Atividades realizadas quando os alunos estao conectados
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Figura 7: Atividades realizadas pelos adolescentes partitgsaguando estédo conectados

Legenda:

A: Assistir videos

B: Trabalho escolar

C: Visitar perfil/pagina de uma rede social

D: Postar fotos, videos ou musicas

E: Baixar musicas ou filmes

F: Postar comentarios em redes sociais ou pagmashl
G: Jogar games/jogos com outras pessoas

H: Usar mensagens instantaneas

I: Estudar contetidos nao relacionados a escola
J: Estudar contetdos da escola

L: Para enviar/receber email

M: Ler/assistir noticias

N: Outras atividades

Aqui os adolescentes participantes apontam queantil a rede em todas as suas
funcionalidades, tanto para fins de socializac&ntp para atividades escolares e acesso a

informagao.
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A atividade mais realizada € ver videos e a meadaskistir noticias. Esse dado
aponta que o uso das tecnologias digitais pelokestkntes parece ir mais ao encontro do
entretenimento.

Outro achado interessante da pesquisa é que enab@egunda atividade mais
realizada pelos adolescentes participantes sdjaartaabalhos escolares (95 participantes),
estudar para conteudos escolares fica atras cagrarfitipantes da pesquisa. Esse é um dado
interessante, pois estudar contetudos escolaresligaretrabalhos escolares deveria ter o
mesmo numero de respondentes. Isso indica queogaaalolescentes participantes ha uma
diferenca entre o que consideram estudo e o gseadaesolicita como trabalho escolar.

Inferimos que para os adolescentes participantgae trabalhos escolares é algo
instrumental, como um objetivo pratico (tirar nytagjue isso nao significa aprender, de fato.
Fazer trabalhos escolares estaria relacionado prooesso nao reflexivo em que o contetdo
de ensino ndo é apreendido pelo aluno, uma veagemdizagem demanda uma construcao
sistematica de saberes que se relacionam aquiloogaleno jA possuia em seu sistema
cognitivo e novos saberes por meio da mediacasd€nesso especifico, dada por meio dos
recursos digitais) de processos intra em interme(TOLL; MAURI; ONRUBIA, 2010).

Para identificar o que significa aprender recorrer@aentrevista clinica, na tentativa
de alcancar o que o0s jovens participantes da pEs@oinsideram aprender em contexto de
uso dos recursos digitais.
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8.6 Uso de recursos tecnolégicos pelos adolescemagicipantes da pesquisa em sala de

aula

Uso dos recursos tecnologicos em sala de aula
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Dos 112 alunos entrevistados, 106 ja utilizaram os recursos tecnologicos
citados acima em sala de aula na escola

Figura 8: Uso de recursos tecnolégicos pelos adolescentisipantes da pesquisa em sala

de aula

Aqui questionamos os adolescentes participantgsedquisa se ja tiveram aulas na
escola usando recursos tecnolégicos (computadsiulac). Encontramos dados expressivos
(118 ocorréncias) sobre 0 uso desses recursos lnierameducacional. Esses dados indicam
qgue recursos tecnoldgicos séo considerados emssaxele ensino e aprendizagem, o que
coincide com o que encontramos na etapa da pesgaiszada com os professores.

Nos dados coletados junto aos professores depmesdgue estes consideram as
tecnologias digitais enquanto dotadas de possioiéid formativas e, portanto, utilizam-nas

em suas praticas, como revelam os adolescentésppartes da pesquisa.
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No entanto, ndo sabemos como se déo as praticagqupdas quando esses recursos
sdo utilizados, uma vez que os professores patitds também apontaram aspectos
negativos relacionadas a sua formacéao. Contudongamos também um movimento inicial
dos professores no sentido de se aproximarem daagacomo os seus alunos aprendem.

Acreditamos que 0 uso desses recursos na escoltagpra uma percepcao docente
de que as tecnologias fazem parte do cotidiancadokescentes e que podem aprender com
estes recursos e este fato € um importante passeflaado sobre praticas pedagogicas
significativas.

Outro dado interessante é que, apesar de os aglies@articipantes apontarem que
o recurso digital mais utilizado por ele é o celulm processos pedagdgicos esse recurso
pouco aparece em detrimento do computador. Acraddgague isso se deve a dois fatos: a
proibicdo advinda do decreto n® 52.628le 15 de Janeiro de 2008, que regulamenta oauso d
telefone celular nos estabelecimentos de ensirtestilo de Sao Paulo e tem como primeiro
artigo a proibicdo do uso de telefone celular mimiescentes das escolas do sistema estadual
de ensino durante o horario das aulas e, consemuente, o professor, devido a formacao
deficitaria que apontou nesse estudo, considempaelular esta relacionado exclusivamente
a atividades de entretenimento e ndo consideralmocpossibilidade pedagogica. A
proibicdo do uso do celular parece impedir que esdaintes e professores reflitam sobre as
potencialidades e limitacOes das tecnologias asg#a processos educativos.

19 http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/oEo/2008/decreto-52625-15.01.2008.html
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8.7 Compreensfes dos adolescentes participantespdssquisa sobre a sua aprendizagem

com o uso dos recursos tecnoldgicos na escola

Aprendizagem com o uso de recursos techoldégicos na escola
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Figura 9: Compreensdes dos adolescentes participantes giaiggesobre a sua
aprendizagem com 0s recursos tecnolégicos em salald

Como colocado anteriormente, apesar do computastarssido em sala de aula, ndo
sabemos como se dao as praticas pedagogicas gesseloecurso é utilizado. Questionamos,
entdo, se os adolescentes participantes da pesquesiitam que aprenderam mais, menos ou
nao houve diferenca em sua aprendizagem quandecmsldgias sdo usadas em processos
educativos.

Com expressividade, 79,46% dos adolescentes jpantitels apontaram aprender mais
guando as tecnologias digitais séo utilizadas.

Podemos relacionar esses dados com o que os raefegsmrticipantes da pesquisa
apontaram na primeira etapa do estudo como apatialesinteresse generalizado dos
adolescentes em relacdo a escola. A apatia, paprofsssores participantes, tem relacdo
direta com o contexto tecnolégico do qual seusaidazem parte e que ndo corresponde ao
gue encontram na escola tradicional. Parece-nosggardo 0s recursos tecnoldgicos sao

utilizados em processos pedagogicos, os adolesceotepreendem como proximos de seus
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usos cotidianos e consideram que aprendem maiekgio ao que encontram no ensino
tradicional.

Na primeira etapa do estudo observamos que apesas grofessores participantes
visualizarem aspectos negativos no uso das tedaslowp dia a dia pelos seus alunos,
também apontaram motivacéo para a aprendizageniord@a ao uso das tecnologias como,
por exemplo, quando os seus alunos solicitam duielades pedagdgicas propostas em sala
de aula sejam realizadas com o usosdertphonesou o deslocamento para a sala de
informatica da escola, e atendem a essa demanda.

Assim, observamos indicios de mudancas de repeggg® sobre ensino e
aprendizagem com as tecnologias digitais no amiestolar. As multiplas facetas do
processo educativo exigem que a escola se pauteoneento sociocultural vivenciado por

seus alunos e renovem suas praticas pedagoégiftasridecontextualizada.
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8.8 Compreensbes que os adolescentes participantiss pesquisa possuem sobre a sua

aprendizagem com o0 uso dos recursos tecnoldgicos easa

Aprendizagem com recursos tecnolégicos (Computador/Celular) em casa
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Figura 10: Compreensdes dos adolescentes participantes glaiggesobre a sua

aprendizagem com 0s recursos tecnolégicos em casa

Para além da sala de aula, questionamos o0s aduiesse eles estudam em casa com
0 uso dos recursos digitais e se aprendem maispgnen se nao ha diferenca em seu
aprendizado.

Mais uma vez encontramos dados de que os adolesagilizam de forma efetiva as
tecnologias para aprender conteudos escolares ecapsderam aprender mais quando
utilizam esses recursos (75,89%).

Esses dados indicam que os adolescentes possuas expectativas em relacdo ao
papel da educacgao escolar em sua vida e que tems habilidades sociocognitivas, modos de
aprender, que se distanciam de uma concepcdao itr@aiale processos educativos ainda
presentes na educacdo escolar quando se pautasiexciante o paradigma da
transmissibilidade de informac¢des (ALONSO, 2008).
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8.9 Compreensbes que os adolescentes participantiss pesquisa possuem sobre a sua

aprendizagem com o0 uso dos recursos tecnoldgicosrgaaprender conteldos nao

escolares
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Figura 11: Compreensdes dos adolescentes participantes giaiggesobre aprendizagem de
contetdos ndo escolares com as tecnologias digitais

Também achamos importante questionar os adolesceontee aprendizagens nao
relacionadas a escola com o uso das tecnologiaaislig

Temos 83,03% dos adolescentes participantes quetampon que utilizam as
tecnologias para aprender conteudos ndo escolampse ede fato aprendem quando se
propdem a isso, ou seja, conseguem aprender forstitaicdo escolar.

Essa questdo fechada estava associada a uma qaestd@ que questionava 0s
adolescent&8 que assinalaram terem aprendido algo com as tegiasl digitais, que n&o

conteudos curriculares, sobre o que aprenderanvediis algumas respostas como:

20 para preservar a identidade dos alunos partigpauttlizamos codigos para nomeé-los. Cada entagltist
nomeado como “aluno” e possui um nimero correspdade
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Charges e ler livros pela Internet (Aluno 5)
Conhecimento de mundo. (Aluno 10)
Fazer receita e fazer decoracao. (Aluno 11)

As regibes que utilizam mais energia, como que @ Nmrk e as capitais
dos estados. (Aluno 12)

Historias e artes (Aluno 14)
Ciéncia, Portugués, Matematica, Histéria, etc. (#duL6)
Algumas coisas de ciéncias. (Aluno 18)

Curiosidades, tradugdes, letras de musicas e vandsas coisas (Aluno 40)

Coisas mais aprofundadas por exemplo a Segundar&drndial e outras
coisas de interesse. (Aluno 42)

A melhor compreensdo no estudo de historia sobm@ntiguidade, que
mostra melhores detalhes do que nos livros. (AlL8)o

Depreendemos de que apesar de haver elementosomaldms a escola, os
adolescentes expuseram que julgaram aprender dostejie ndo faziam parte do curriculo
escolar naquele momento. Também citaram aprendeascaotidianas como receitas,
decoracéo, jogos, noticias sobre famosos, dentresou

Quando citam aprender contetdos escolares foracddaenferimos que o significado
desta instituicdo perde sua centralidade como Upéca conhecer e legitimo lugar para o
aprender. Essa descentralizacdo da escola comodontaria de acesso ao conhecimento nos
impele a identificar o que significa aprender pestes jovens para, entdo, propor metodos e
estratégias de ensino e aprendizagem que contermgdefrmas como se apropriam e
internalizam estes recursos.

Os participantes da pesquisa nos mostram que explaonstroem e descobrem o
mundo por meio das tecnologias e, portanto, esegrsos Sao mais que instrumentos
funcionais, mas podem ser dados como instrumerdgsitovos (LALUEZA; CRESPO;
CAMPS, 2010). Dessa forma, é preciso saber o gigdid desses recursos para estes sujeitos,
nos aspectos sociais e formativos. A etapa seguiat@esquisa aprofunda esses dados

inicialmente encontrados e serédo debatidos postezite.
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8.10 Compreensdes que os adolescentes participani@spesquisa possuem sobre a sua

aprendizagem com o uso dos recursos tecnoldgicosfdama geral

Aprendizagem com recursos tecnologicos de forma geral
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Figura 12: Compreensfes dos adolescentes participantes glaiggesobre aprendizagem

com o uso dos recursos tecnologicos de forma geral

Para finalizar as questdes de mapeamento realizattas a aprendizagem com 0 uso
das tecnologias digitais, questionamos os adole=zex®, de forma geral, quando usam o0s
recursos tecnoldgicos eles acreditam que aprend&isy menos ou se nao ha diferenca em
seu aprendizado.

Mais uma vez de forma significativa (90,17%) os leslcentes participantes da
pesquisa apontaram aprender mais com o0 uso dasldg@s digitais. Sabemos que as
representacdes sociais dos adolescentes sobrenatotgas podem determinar sua visdo da
escola, seu significado e como tem respondido @s rsecessidades de formacao.

Se os adolescentes consideram aprender mais cemdas tecnologias e a escola nao
considera esse uso como dotado de possibilidadesmtivas ou desconhece como 0s seus
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alunos aprendem com o uso desses recursos caimemaroaréncia acerca do que a escola
considera como formacéo integral. A funcdo fornzatia escola deve responder diretamente
ao contexto sécio-histérico no qual o aluno estendo (CASTELLS, 2005; ALONSO,
2008; COLL, MAURI, ONRUBIA, 2010).

Os novos espacos de conhecimento que os adolescogtiiteam cotidianamente
ultrapassam os espacos tradicionais onde tempmaea@pré-determinado para aprender ainda
€ vigente. O acesso a informacéo disponivel dedadnfinita, a inexisténcia de fronteiras
socioculturais e a sociabilidade digital marcamnowo contexto sociocultural pautado pela

instantaneidade, virtualidade e mobilidade queaitenossas formas de estar no mundo.
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8.11 Frequéncia com que os adolescentes participaat da pesquisa gostariam que
recursos tecnolégicos fossem utilizados em salaalda

Frequéncia das tecnologias em sala de aula na perspectiva dos alunos
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Figura 13: Frequéncia com que os adolescentes participaatpsstjuisa gostariam que

recursos tecnolégicos fossem utilizados em satautie

A Ultima questédo feita aos adolescentes particgsada pesquisa é a seguinte: Com
qual frequéncia gostaria que as suas aulas naaes@Assem recursos tecnoldgicos
(computador / celular).

Os resultados apontam que 50,00% dos adolesceoteditam que 0S recursos
digitais devem ser usados as vezes e 48,21% dibsgartes apontam que devem ser usados
sempre. O item nunca obteve apenas uma resposta.

Para melhor compreender esses numeros, essa gasktda acompanhada de outra
aberta que questionava o porqué da resposta dagaimeiro item. Como respostas dos

adolescentes que responderam “as vezes” citamos, eveemplo:
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Porque sendo as aulas virariam uma bagunca, cadafamendo o que
quiser na Internet. (Aluno 24)

Porque apesar da tecnologia, ainda prefiro as aulaslicionais em sala.
(Aluno 48)

Pois por um lado é bom, mais por outro é ruim, poistos jovens preferem
entrar em outros sites em vez de estudar. (Alujo 61

Pois ndo podemos deixar a escrita de lado. (Alubjo 8

Os argumentos vao ao encontro de questdes orgemasccomo a desvirtuagcédo dos
processos de ensinar e aprender para o entreténinbem como uma ideia de que o ensino
tradicional e a escrita manual sdo fundamentaiseianto, cabe apontar que obtivemos
apenas as respostas acima apontando aspectos demgso tratar como negativos na
perspectiva dos adolescentes sobre a frequénaisalelas tecnologias digitais em sala de
aula. Mesmo os adolescentes participantes que axpamtque gostariam que 0S recursos
tecnoldgicos fossem utilizados as vezes em salautie trouxeram argumentos positivos.

Como exemplo temos as seguintes falas:

Porque hoje em dia a maioria dos alunos se coneentais em
tecnologias do que em livros e cadernos. (Aluno 9)

Porque com recursos tecnoldgicos da para ver maigxplicacoes.
(Aluno 11)

Porque nés aprendemos mais e as aulas na classeas@ativas e
precisamos de aulas diferentes. (Aluno 32)

Porque um conteddo audiovisual como videos facilita
aprendizagem. (Aluno 38)

Porque seria mais interessante, pois com um cordputapor
exemplo, a gente pode ver videos, imagens e séuades bem mais
na matéria. (Aluno 53)

Porque na internet encontra coisas mais explicagagassim acaba
aprendendo mais e me interessando mais nos meuosst(Aluno
62)
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Além de tirar o clima de sala de aula, ajuda o aamoi da sabedoria
por um caminho diferente e € proveitosa. (Aluno) 108

Por causa da tecnologia, seria mais facil ter aceasimagens em
melhores definicdes, mais facilidade em encontragque procura.
(Aluno 109)

Porque pelos recursos tecnologicos aprendemos ajge néao
sabemos e que temos duvidas. (Aluno 110)

As falas dos adolescentes revelam que considemahabdidades cognitivas para se
aprofundar em tematicas utilizando ferramentaseda.rConsideram que aprendem mais com
as tecnologias e que a rede é uma possibilidadeafova capaz de propiciar acesso e
construcdo de saberes que ndo seriam possivesriamdiferentes (e ndo adequadas para
eles) em sala de aula.

O que se sobrepde dessa nossa analise é de ques precisam ser olhados de um
lugar diferente do que tem sido colocado: sujedidpgos dentro de um ambiente que preza
pela passividade. Os adolescentes tém acessorasabe diferentes formas e em diferentes
lugares. Esse novo contexto demanda novas orgéegaelacionadas a atencdo, ou seja, ao
gue o aluno destina a sua atencdo, em acordo coilo age quer ou precisa conhecer, ao
processamento da informacdo, as novas praticassaédaee a deslinearizacdo, que néo
depende de processo com come¢o meio ou fim, emsadéiberadas ou néo, de

aprendizagem.
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9 TERCEIRA FASE: aprofundamento do estudo acerca d® modos de apropriagcédo e
estratégias de aprendizagem mobilizadas por adolestes em contextos de uso dos

recursos tecnolégicos

O objetivo do estudo de identificar e analisar @gslos de apropriacdo e estratégias de
aprendizagem mobilizados por adolescentes dosfaras do ensino fundamental e ensino
meédio em contextos de uso das tecnologias didgia@sprofundado nessa etapa da pesquisa.
Como ja apontado observamos que seria necessaripraredimento que nos levasse a
conhecer mais profundamente como os adolescentaprepriam e usam as tecnologias
digitais para o seu aprender e a entrevista conecipios do método clinico (PIAGET, 2007),
como apontado na metodologia trata-se de um proesdd que investiga 0S processos
mentais que os individuos mobilizam em determinaalz@s ou diante de situacdes de
reflexdo, mostrou-se proficua para alcancar nolsgtivo de pesquisa.

Aqui trazemos a andlise das entrevistas clinieaizadas com nove adolescentes
entre 13 e 17 anos de idade.

A andlise esta subdividida em dois eixos nortead@gropriacdes; usos sociais e usos
formativos das tecnologias digitais pelos partictpa da pesquisa. Estes eixos serviram de
base para a elaboracdo do instrumento de pesquisard® orientadores da analise.
Observamos, porém, que ndo foram tomados como cra@tegestanques, mas como

organizadores dos objetivos propostos para esseoest

9.1 Eixo 1: Apropriacdes e usos sociais das tecngilas digitais pelos participantes da

pesquisa

Nesse eixo analisaremos as apropriagbes dos aelalescsobre as tecnologias
digitais, seus usos diarios e como eles compreerdsas recursos no dia a dia.

Como primeira caracteristica, temos o0 uso do aetdmo prioritario e mais presente
diante de outras tecnologias, como o computador, gx@mplo. Nessa comparagcdo, o
computador fica em segundo plano, tendo um uso rekisionado a aprendizagem formal,
como veremos mais a frente.

A mobilidade do celular parece ser o que faz comagljovens entrevistados utilizem
essa tecnologia com mais afinco, surgindo caratimas de extensdo humana quando, na

perspectiva de McLuhan (2005), as tecnologias agiampliam as produgbes mentais
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puramente biologicas, o ato comunicativo e o tedgpocomunicagdo, que nao responde mais
as formas anteriormente estabelecidas.

Lemos (2005) aponta que o celular é mais do quetefiato de comunicacdo, mas
um centro de comunicacdo e de controle de acdesoiiiano. Para o autor o celular &
herdeiro da linhagem dos primeiros artefatos do dh@awpiens, que prolonga a agédo do
homem em sua forma de operar no mundo. Consideraregla da conexdo, 0S processos
imateriais tem destaque, sobretudo os processosnicativos viabilizados pelos recursos
digitais.

Ao se valer do celular, os individuos ampliam asquossibilidades de interagdo com
0 meio, ocasionado em uma reorganizacao da suepgé@ espaco-temporal, ou seja, novas
formas de ver o mundo, representar objetos e percelas vivéncias. Sobre isso, McLuhan
(2005, p. 124) nos diz que

[...] quando a informacédo se desloca a velocidam® ginais do sistema
nervoso central, o homem se defronta com a obs$olesc de todas as
formas anteriores de aceleracao [...]. Comeca ee@gao campo total da
consciéncia inclusiva. As velhas estruturas dostajuentos psiquicos e
sociais tornam-se irrelevantes.

Os participantes da pesquisa relatam que o cekdtd presente em todos os
momentos no seu cotidiano. Como a caracteristigacipal do celular € a conexao
instantanea entre individuos que estdo em difeseggpacos fisicos, observamos que estes
jovens vivenciam em suas rotinas o rompimento deipas de espaco e tempo. Como aponta
Costa (2005, p. 371) os individuos caminham “paj um “espaco hibrido, um espaco fisico
que pode a qualgquer momento ser interrompido pouo@acdes virtuais”.

As constantes atualizacdes e notificacdes sao tanies para os jovens participantes
que relatam n&o conseguirem ficar longe do fluxmttemacodes em rotatividade na rede. O
fluxo de dados chega por meio dos aplicativos adodescentes se veem impelidos a acessa-

los. Como exemplo:

Eu néo consigo de jeito nenhum deixar uma notificagli, eu néo sei
se é toque ou se... [..] Sempre olho desde quahdalguma
notificacdo da rede social ou quando é de atuaBmaclo celular
mesmo, eu olho. (E.4)

A conjuncéao entre a socializacao contemporaneaexaslogias digitais culminou na
chamada “cultura de redes” (LEMOS, 2002). Ness¢esdm a mobilidade das midias digitais
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promove o0 acesso a informacéo, a distribuicdo eseiwms usudrios e praticas de comunicagéo
intensas.

Como relata o entrevistado E.5:

Por que o celular é praticamente um computador, gueposso “ta” em
conforto na minha casa ou em outro lugar, e que pmsso fazer
praticamente as mesmas coisas que faco no computdd@omputador € o
momento que eu sento e falo assim: “vou fazer abatho de escola”, e o

AN

celular ndo “t6” fazendo s6 o trabalho de... “t6’akendo todas as coisas
minhas. E no computador tem sé o trabalho de estipla vou sentar aqui
vou usar o dispositivo do Office, da Microsoft @ Yazer um trabalho.

Esse uso vem acompanhado de uma expressdo de alomofai dos recursos
tecnoldgicos. Os adolescentes declaram possuiregoqde ser expresso como autodidaxia
tecnolégica (DUARTE; NEVES, 2008). Para eles nao rieda que nao dominem
(tecnicamente) em relacdo aos recursos digitaésadem a consumir tudo o que € oferecido
pelo mercado, como novos celulares recém-lancadsesrais diversos aplicativos.

Sobre os aplicativos pudemos concluir que ha untaivilade nos usos, uma vez que
sdo usados por um tempo limite (0 que declarammsapicativos “da moda”) e outros que
permanecem comWhastapp, Facebook Instagram.Com isso encontramos caracteristicas
de mutabilidade constante e consumismo.

Barcelos (2010), em estudo realizado sobre o campento de consumo dos
adolescentes em relacdo as tecnologias digitamtapque os jovens atribuem valor as
tecnologias na construcao coletiva com os seus.paesse sentido, 0 consumo dos recursos
tecnoldgicos perpassa aspectos subjetivos, contmetarse relaciona ao entorno social desses
jovens. O ato de consumir é carregado de signiicadcontribui na construgdo das
identidades desses jovens.

O grupo de referéncia é fundamental para os adwiesx que buscam por
identificacdo e pertencimento. As tecnologias digjtpor fazerem parte desse universo, sao
objetos que referenciam o que é estar inseridoramgrupo e na sociedade. Como exemplo,
todos os participantes do estudo consideram seuslhps obsoletos e tendem a exigir novos
de acordo com o que o seu grupo também referenda coadequado e necessario para o
momento que vivenciam. Observamos que 0 comportanten consumir um novo celular
nao esta dirigido apenas pela funcionalidade detopjmas por significados pessoais e

sociais. Para os adolescentes participantes daiipasq celular ndo é considerado um mero
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objeto, mas € reconhecido pelo seu valor simbdtElacionado a construcdo de suas
identidades no grupo (BARCELOS, 2010).

Em relacdo aos usos cotidianos das tecnologiasdigilentificamos nos relatos que a
primeira atividade dos participantes no seu di@mad de conferir o celular e se atualizar em
relacdo aos acontecimentos, bem como acessargedess. Falas como as referenciadas a

seguir acerca do uso do celular sdo corriqueiras:

Ja é com ele que eu acordo, né... Pelo despertadal e eu “t6” sempre
com ele seja la ouvindo masica, ou informacBesayueego[...] e eu uso
ele constantemente. (E.5)

Ah, tudo se resume em mexer no celular, FacebobkisApp, Snap... [...]
Tem os grupos entdo se comunica com 0S amigosciiser chamar uma
pessoa em particular, conversar com a mae atéraagar esse meio. (E.9)

E dado ao aparelho celular as representacées, pecials de entretenimento e de
relacionamento interpessoal. Para esses jovensializacdo passa, necessariamente, pelo
online. Sobre isso, Silva e Couto (2012, 342) npsnd que,

A portabilidade e a interatividade desse aparefttoetementos importantes
para esses jovens: imprimem neles a sensacdo atesestpre conectados
com as pessoas e com o mundo. O celular € comosse tima parte do

corpo de seu usudrio: associado aos bracos, peoragdo e mente, ajuda a
configurar seu aspecto fisico. O uso do celular dam que os jovens

vivenciem a sensacdo de estar constanteroafites 0 que permite 0s

diversos deslocamentos virtuais pelos "lugaresengpbd” dessas juventudes
plugadas.

Observamos a necessidade de conexdo permanemessms jovens investigados, o
viver em rede. Todas as atividades cotidianas estaed acontecimentos sociais, politicos,
econdmicos e culturais, sejam eles presentes mheet® na vida dos adolescentes ou
indiretamente, como eventos mundiais, perpassam quehunicacdo mediada pelo celular
entre as suas redes sociais. Isso vai ao encanjoeal Castells (2000) aponta como 0 espacgo
dos fluxos enquanto “[...] organizacdo material peicas sociais de tempo compartilhado
que funcionam por meio de fluxos (CASTELLS, 2000,487)". A instantaneidade da
informacé&o viabilizada pelas tecnologias digitaésnpite que os individuos experimentem e

vivenciem acontecimentos sociais e culturais em simaltaneidade sem precedentes.
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Para além de espacos fisicos e de tempos fechadsciedade em rede é
caracterizada pela fluéncia, compartilhamento, muiddizacdo da sociabilidade e mdultiplas
possibilidades de acessos aos mais diversos costexiturais.

Os sujeitos da pesquisa participam ativamente slas®eos contextos. A interacao
social face-a-face, presencial, fica mais resataambiente escolar e mesmo nesse local os
adolescentes se comunicam entre si por meio dtacelisse tipo de interacdo néo presencial
€ comum e considerado benéfico pelos participagtes,segundo eles estreitam ainda mais

os lacos de amizade. Como exemplo, a fala do tite da pesquisa:

Eu acho que elas até se fortalecem com o celula, mem minha melhor
amiga, eu ndo tenho melhor amiga, eu tenho tréhonet amigas... [...]
mas assim, a gente conversa muito por WhatsApp, g@énte da muita
risada, tipo junto e por WhatsApp. (E.1)

A convergéncia e interatividade proporcionada pe&asirsos tecnoldgicos é parte
integrante da sociabilidade dos jovens, que nam\ssis relacionamentos interpessoais sem
a mediacdo desses recursos.

7

Além disso, o “estar presente” € central na vida a@dolescentes investigados. Estar
longe ou n&o estar preseotdineinexiste. E preciso estar acessivel em qualquerento ou

estar sempre com o outro. Sobre isso, Pooli (20038) alerta que

A tecnologia tem transformado de maneira signifieaf cultura, enquanto
producdo de significado, no mundo contemporaneocavAs dos meios
eletrdbnicos que se exponenciam pelas tecnologi&srmacionais, 0s
significados se espraiam pelo tecido cultural fdeecom que cada ponto
nodal dessa imensa rede neurbnica de difusdo esigdoode sentidos,
processe interpretacfes, construa novos imaginaneduza novas
identidades através de movimentos de formacdoardafdo da realidade
cotidiana.

Os jovens participantes da pesquisa parecem estanciando novas formas de
sociabilidade, uma nova realidade cotidiana quengada pelos recursos digitais, produz
novas formas de se relacionar e de se comunicar.

A Sociedade da Informacdo, como definido por Clss{@000), ndo € uma questao
tecnoldgica, mas uma questdo de transformacad.sBeipara as geracdes passadas a internet
€ uma ferramenta, para os jovens participanteesigusa ela é um artefato cognitivo que faz
a mediacdo em todas as suas atividades, em espasiahtividades sociais. Ndo ha

materialidade, territério ou tempo e o virtual é wilemento concreto nas redes de
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significacdes desses jovens. Por essa razdo, dsseelotes participantes da pesquisa nao
apontam diferengas entre relagbes/comunicacbesgessou dadas na rede, uma vez que
novos sistemas de representacdes, de construcadeditdades e de sociabilidade séo
estabelecidos nesse ambiente.

Essas novas formas de socializagdo vao ao encootnoas representacdes que 0s
professores dos adolescentes participantes daipasmumpreendem como sociabilidade. Na
primeira fase do estudo encontramos relatos dosegmares participantes sobre uma
dependéncia tecnoldgica dos adolescentes em t@dasas acdes cotidianas e apatia em
relacdo a escola. Nessa etapa do estudo, encostramaliversos momentos, embates entre
pais, professores e direcdo que questionam osgaahre 0s usos que fazem das tecnologias

digitais, sem a compreensao necessaria desse rmvemto por eles vivenciado.

E, ela acha que ela tem autoridade de pegar o aefula ela e ndo devolver

..

A escola ndo sabe, € logico que a escola ndo satleeé fala que eu vou...
“professora, eu posso pegar o celular pra ver n@bsque?” Ela ja d4 um
grito na tua cabeca “guarda isso, sendo eu pegoteego pra (direcao) ai
sb 0 seu pai pega e ndo sei o que”. (E.1)

No comeco do terceiro ano, ai veio a coordenaduedp com a lista dos
combinados, que eles falam, né, meio que uns cém#gicom as leis que é
pra gente seguir e tal, que é constitucional. A¢rieava” escrito 14 que na
sala de aula era proibido, por lei, 0 uso de aphegleu nunca vi isso na
minha vida, isso ja passou ja... (E.5)

Constatamos que ha diferencas nas formas de gac@i e acesso a informacao
mediada pelas tecnologias entre os jovens e ospsefessores. Parece haver uma mudanca
em curso em que 0s jovens ndo se movimentam empadit@ informacdo, mas o fluxo de
saberes chega até a eles e, portanto, a escotadkefazer sentindo enquanto instituicdo que
trata o conhecimento de forma verticalizada. O liomepto de padrbes tradicionais de
sociabilidade e acesso a informacdo recai sobreocontonhecimento € transmitido e
produzido. Hoje ndo tratamos somente sobre conmfoamacéo € transmitida linearmente,
mas como ela é construida e difundida no coletiVBlELLER; BOULOS, 2007; ROMANI;
KUKLINSKI, 2007; COUTINHO, 2008; PRETTO, 2010). N&® trata mais de apenas
comunicar saberes, mas reconstruir o que circdlia mudanca de foco do individual para o
coletivo.

As acdes comunicativas e de producao empreendisiasgo das tecnologias digitais
de informar e comunicar tem modificado e tambéndgzalo novos significados culturais,
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representacdes e interpretacdes sobre o que édepréh embate que visualizamos nesse
estudo entre os adolescentes e seus professonema@m representacdes sociais sobre os
tipos de usos dos recursos digitais e os seusfisagos. Se por um lado os professores
consideram os recursos digitais como complemestcializacdo, informagéao, comunicacao
e aprendizagem, por outro, para os adolescentéscaslogias sdo um artefato cognitivo
mediador em seus processos mentais.

O celular, por exemplo, intensamente utilizado peddolescentes participantes da
pesquisa, pode ser considerado um artefato cognilima vez que esse recurso permite ao
seu usuario novas formas de agir no mundo e degitecom outro, bem como propiciar que
0 sujeito aprenda algo, seja por meio de sua miaggo técnica ou por meio do seu uso
simbdlico, relacional, para acesso aos produtdsiraig e aos conhecimentos circulantes na
sociedade. Sobre isso, Bruno (2003) aponta quertetatas cognitivos tém como papel
primordial fornecer uma ajuda externa a cogni¢ca®.hAbilidades cognitivas desenvolvidas
pelos individuos derivam da capacidade de contarajadas externas, com objetos técnicos.
A cognicdo humana vai além dos limites individuaisgs inclui o mundo sociocultural
constituido pela sociedade e pelos artefatos @eEnem uma relacdo que promove
transformagdes cognitivas.

E preciso haver reconhecimento de que os joveld® elante de novos processos
relacionados ao aprender e é preciso habilidadgsito@s para a gestdo desses novos
elementos. Os embates vivenciados pelos adolescaai® 0s responsaveis pela sua
formacdo demonstram que a escola ainda ignoraweas riormas de aprender. Segundo Pozo
(2007, p. 34), ha uma nova cultura de aprendizagemque as tecnologias digitais de
informar e comunicar criam “[...] novas formas d&ribuir socialmente o conhecimento, que
estamos apenas comecando a vislumbrar, mas queasemte, tornam necessarias novas
formas de alfabetizacéo.”.

Os achados desse estudo em relacdo as apropridg8eadolescentes sobre as
tecnologias digitais apontam para a participacésseate jovens na cultura digital, com a
reorganizacao das relacdes sociais, das suaserf@edes e do que significa aprender. Suas
vivéncias perpassam, necessariamente, a mediag@mdgica. Mediacdo tecnoldgica para a
socializacéo e para a construgao de saberes. éraudnquanto representacéo e partilha das
manifestacbes humanas de um grupo, quando dadenbierde digital representa praticas
sociais abertas e descentralizadas. As tecnoldggéais permitem trocas experienciais e de

conhecimentos entre as pessoas, independente do diogmundo e do momento. Isso
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propicia a expansao de fronteiras socioculturai®mepimento definitivo do tempo e do
espaco, possibilitando o acesso global e imed@mtmahecimento humano.

As redes de significacdo contemporaneas susterdsas hogicas, novas organizacdes
das quais ndo faz mais parte a dualidade emissepta presente nos primeiros processos
comunicacionais. Os adolescentes participantes esqupsa parecem vivenciar essa
reciprocidade coletiva das ag¢fes comunicacionase edizem incompreendidos quando
questionados sobre suas formas de estar/ser na ne@le compreendem o porqué de novas
praticas de uso das tecnologias ndo terem espagscaoka.

A escola ainda ndo rompeu o tradicional esquemasamreceptor N0S seus processos
educativos. Persiste nas praticas pedagodgicas aizagdo do ato comunicativo entre
emissor/professor responsavel por formular a me&msagnteddo e os alunos que sao 0s
receptores passivos dessas informacdes, sem acibeentre os participantes do processo.
Fora da escola os alunos estdo adaptados a novessdies comunicacionais ndo condizentes
com a atual realidade das escolas brasileiras.u@onicabe apontar que se apropriar das
tecnologias digitais e participar de praticas sskdamunicacionais pode nado significar
apropriacdo para usos formativos.

Embora os adolescentes participem desses novosxtmsit ndo temos garantias de
que saibam fazer a mediacdo adequada entre o dortiintifico e 0 que encontram na rede.
Aprendizagem de contetdos escolares pede a meddg@nte que considera como o
adolescente aprende e que, efetivamente, garaitandio apenas a autodidaxia tecnoldgica,
mas autodidaxia cognitiva (DUARTE, et al. 2012).

Adquirir, interpretar, analisar, compreender e goitar 0s saberes que circulam na
rede, bem como agir sobre eles construindo novobemimentos exige protagonismo do
aprendiz. A escola deve avancar em praticas pedagogautadas na transmissibilidade de
informacfes para uma educacdo que ensine 0 seo aluaprender, com ou sem as
tecnologias digitais, a ter consciéncia de suasatégias de aprendizagem e a tomar

consciéncia acerca de sua autonomia na constrecsaberes.

9.2 Eixo 2: Usos formativos das tecnologias digigpelos participantes da pesquisa

Esse eixo trata sobre usos formativos das tecradadjgitais pelos participantes da
pesquisa, dentro ou fora da escola. Nesse momeh&esclarecer que, para se chegar a algo
mais solido sobre as estratégias de aprendizagénizadas por adolescentes dos anos finais

do Ensino Fundamental e Ensino Médio em contextsisb dos recursos tecnoldgicos,
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contamos com dois momentos: a entrevista abertanotdes do método clinico (PIAGET,
2007), bem como uma proposi¢ao de atividade prética

Essa conjuncao de estratégias de coletas de daiduescEssaria, pois observamos que
para a compressao do pensamento do adolescemeeeiso vé-lo fazer/trabalhar ativamente
sobre um objeto do conhecimento. Esse movimentmiperque caminhdssemos para além
das representacdes dos adolescentes sobre sadsgissrde aprendizagem e conhecéssemos
de forma mais aprofundada os usos que fazem dossoscdigitais para o aprender, em
especial, de conteudos escolares.

Assim faremos essa analise em dois momentos: otdevista e o da intervengéo.
Iniciaremos pelos dados revelados na entrevista.

Os patrticipantes da pesquisa, quando abordadogjuesides acerca da forma como
estudam as tecnologias digitais, apontam que espasainformacdes chegarem até a eles
sem que exista uma procura ativa sobre o objetmodbecimento. Os adolescentes parecem
compreender que o conhecimento esta na rede eapsppre esse saber em circulacdo se
manifeste nas suas redes sociais e de comunicacgao.

Sobre isso, fazemos um contraponto com os dadaosebta primeira fase do estudo.
Os professores participantes da pesquisa veenmpess@a dos alunos frente as tecnologias
digitais como de passividade e relacionada, esteitde, para o relacionamento interpessoal
voltado ao entretenimento.

Apontamos, no entanto, que ndo ha passividade,umasforma diferente de agir
sobre a informacéo circulante. Os adolescentesctersciéncia sobre a inteligéncia coletiva
(LEVY, 2007) presente nas redes. Percebem quesligénicia é algo compartilhado, fruto da
colaboracdo entre individuos e distribuida via eémgias digitais. Para os adolescentes
participantes da pesquisa, a acdo sobre os sal@dantes acontece rieedde noticias das
suas redes sociais, por exemplo. Essa lista, cuasiante atualizada e infinita em conteudo,
garante ao USUArio acesso tanto as suas redestd¢oce publicagcbes de ordem pessoal, a
questdo da sociabilidade tratada anteriormentepgaublicacdes de paginas que o usuario
segue, compartilhamentos, eventos, enfim, conteqdesshegam até a eles por meio de sua
rede de contatos e de interesses estabelecidaampeste. Tomando os saberes advindos de
processos de cognicdo distribuida, os adolescesidmram, interpretam e modicam a
informagéao, langcando outros saberes na rede, nitsrelaqueles inicialmente dados.

Nesse sentido, observamos que a acao do sujeite gslsaberes se da por duas vias:
acesso constante as redes, o que vai ao encomstrdados obtidos na etapa anterior quando

relatam que o celular sempre esta presente cordeapmpiciando um constante fluxo de
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dados, e uma posterior acdo sobre esses sabemdsuities quando agem sobre ele no
sentido de modifica-lo e transmiti-lo novamenteete.

Nossas percepcdes sobre esses dados indicam umrmembwipresente nas falas de
todos os participantes da pesquisa que apontanepaéncias de cognicao distribuida.

Como ja apresentado neste estudo (p.24), o condeitmgnicdo distribuida nos diz
que a cognicdo € indissociavel da interacdo/acéo @wonundo e se alimenta da interacdo
entre humanos e maquinas. Sendo assim, a consttag&mhecimento ndo esta centrada no
individuo, mas na relacdo individuo-individuo eifedividuo/ferramenta e que se da de forma
colaborativa.

Assim, nos termos da cognicao distribuida, ha sgmtacdes internas do sujeito, ja
construidas na sua existéncia, e externas advitmaseio social. E na interacdo que se da a
transformacdo. A cognicdo ndo esta circunscritaug@ito, mas na interagcdo com elementos
gue este sujeito opera.

Como exemplos desse processo, citamos excertosfal@s dos adolescentes
participantes da pesquisa que evidenciam cardatassde cognicdo distribuida e a

explicacédo da conducéo da entrevista.

E.1:

Normalmente eu nem espero porque eu ndo sei gegacio chegou.
O negodcio chega antes. Eu nem sei que o negécieepace ele ja
chega aqui.

Raramente... eu sou mais assim, que nem esse oegoeestido, que
todo mundo fica “eu vejo branco e dourado”, “eu @epdo sei o
gue”, “eu vejo”, ai em todos 0s grupos “tava” eujoe eu vejo, eu
vejo e eu falei “gente, do que vocés “tdo” falandd™ veio aquele
monte de imagem e eu acordei no meio do caminh®, sd eu sé
mandei assim: “eu vejo azul e preto, “t4” errado, que eu “t6”
vendo?”

Ninguém tem capacidade de ir na internet procunaas todo mundo
tem a capacidade de perguntar. Ai o audio chegeu g passei pra
um monte de gente, e ai todo mundo “0 que é, ;dgoeque €?". E
chegou uma mulher com audio explicando o porqué epae no
WhatsApp.

E a retina...Ai eu nem sei se eu tenho mais o audas a mulher
explicou e ela pesquisou para explicar, que tere psgo também que
pesquisa pra passar para o mundo o negdcio.
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A entrevistada E.1 nos relatou uma situagéo queietamciou sobre a imagem de um
vestido que gerou uma série de debates sobre gugode pessoas enxergarem a mesma
imagem com cores diferentésA participante da pesquisa usou esse exemploilstear
nossas perguntas acerca de como aprendem comnasotgas digitais fora do ambiente
escolar. No caso especifico, a aprendizagem otocialmente de forma néo ativa, ou seja, o
conhecimento na rede em algum momento vai che§ar atijeito e, a partir desse momento,
esse saber sera elaborado, internalizado e repassadrocesso indefinido.

Salomon (1997), um dos principais tedricos do cibmcibjacente a distribuicdo da
cognicéo, aponta que a cognicao ocorre na mensejddo em conjunto com o meio social e
fisico que o cerca. Para o autor, a cogni¢cdo nio aspecto isolado dentro do individuo, mas
esta estendida entre seus pares, culturas e fer@sndentre essas as tecnologias digitais.

Assim, nem todos os casos de cognicao distribieda @ mesma natureza, mas
“compartilham uma qualidade importante: o produddrceria intelectual que se da a partir
da cognicdo distribuida entre individuos ou emdividuos e artefatos culturais consiste de
uma articulacéo, e ndo pode ser atribuido a unutro parceiro.” (SALOMON, 1997, p. 112,
traducéo nossa).

A seguir um excerto da fala do adolescente pasaintgy da pesquisa que ilustra essa

situacao:

Nao, ele (0o conhecimento) “tava” circulando. Por eexplo, assim,
circulando geral e até que vocé vé e vocé vai cotifipgr com seus amigos
também. Vocé vé de outros amigos, ai vocé acab@mpe compartilhar
com 0S seus amigos.

N&o é uma coisa que eu procuro, geralmente é qo@ acaba encontrando
por...por exemplo, por mero destino, vamos dizeinas

E porque é muita gente usando a mesma rede, podéee entdo que
acaba sendo... vocé ndo precisa mais procurar, gadiper assim nesses
termos, a coisa acaba chegando em vocé.

Ah, geralmente vem de paginas, outras pessoas acajmenpartilhando
essas coisas de péaginas, ai vocé acaba compartitheembém.

Chega através de grupos ou de amigos mesmo. S¢iwercé interesse vocé
vai acabar aprendenddk.3)

A participante E.4 também aponta a aprendizagemarta do que esta em circulacao
na rede. A percepcdo da aluna participante € audeoq saberes estdo em circulagcéo e,

posteriormente, por uma atitude que demanda isereglo assunto em circulagdo, ha

21 Matéria relacionada disponivel em: <http://g1.glaom/tecnologia/noticia/2015/02/azul-e-preto-oarmo-e-
dourado-vestido-polemico-quebra-internet.html>. #sgeem 10 nov. 2015.
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atividade e implicacdo em aprendizagem. A tecnalaggsse contexto € um importante
elemento na distribuicdo da cognicao.

A sequir a fala da participante da pesquisa:

Como tem as paginas que postam a todo o moment@zas eu acho algo
interessante, eu compartilno, eu marco alguém owauo e mostro pra
pessoa quando elas ndo estéo online.

Ent&do, quando eu fico sabendo de algum assuntordatmente quando eu
estou s observando o Facebook, ai se eu intereassamo eu procuro,
senao, eu vejo 0 que esta ali e pronto, passowuocompartilho, as vezes
nao...

Uma coisa que eu achei interessante foi uma cangaabre a tatuagem no
olho na parte branca. Eu vi varias pessoas postamftito do procedimento
gue fizeram, ai eu procurei saber como que €, rgee questdo assim, eu
acho legal a tatuagem porque é desenho e combimareeu hobby, ai eu
pesquisei, ai depois ja abriu portas pro desenhosgnvarios tipos de
desenho ai eu encontrei video no Youtube, eu eetomatérias de
desenhistas, fotos, tutorial, tudo isso por tescpesado alguma coisa do
olho.

Sobre a transformacao relatada pela participargecaalo saber inicial encontrado,
para o que foi significativo e culminou em apreadem, sendo essa aprendizagem composta
de um saber diferente do que primeiramente tevatmrirazemos Hutchins (2000, p. 01-02)
em seus estudos de observacdo da atividade hummngue encontra trés tipos de

distribuicdo dos processos cognitivos:

Os processos cognitivos séo distribuidos pelos mesrde um grupo social,
0s processos cognitivos sdo distribuidos de fonmeaagoperacado do sistema
cognitivo envolve coordenagao entre estruturasriagee externas (materiais
e ambientais), e 0os processos sao distribuidosotatnpente de modo que
os resultados de eventos iniciais podem transfoamzatureza dos eventos
posteriores.

Assim sendo, os saberes que circulam podem sedmaras de sua forma original
para eventos posteriores de diferentes naturezasodperativo entre as pessoas, que
transforma o saber inicial em outro e materialgseesaber por meio dos artefatos cognitivos,
€ 0 que propicia processos de distribuicdo da ¢agnE esse € um dos aspectos sobre o qual
se debruca os estudos sobre cognicao distribusdapreender como individuos e artefatos se
coordenam dentro de um processo que € distribuido.

Os entrevistados também apontam falta de curiosidsabre saberes que eles
denominam como noticias. Ao que parece essa aaséiei curiosidade resulta do
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entendimento de que as informacdes estdo em gk que, em algum momento, o que é
relevante para eles ou algo que lhes despertadsiclade, estard a disposicéo.

Quando surge um saber que vai ao encontro dasegpagdes prévias dos sujeitos, ha
o relato sobre “trabalhar a noticia”, que signifzacurar outras fontes, lapida-la, modifica-
la, adapta-la ao que Ihe convém e novamente devedse saber, agora modificado, na rede.

Segue a fala do adolescente sobre esse ponto:

Eu ndo tenho curiosidade de buscar noticias. E dirpdo momento que
surge um assunto e falo: “ah eu quero aprender s@sse assunto”, eu hdo
eu falo assim: “eu quero buscar uma noticia”, n&y ndo quero buscar
uma noticia, eu quero entender o que... Eu espgeggar, ai desperta minha
curiosidade a partir do que desperta a curiosidadegu vou atras. Pela
rede chega... Facebook chega demais (informacdbspa pelo WhatsApp,
0 pessoal passa informagcdo demais também; chega bomaba de
informag&o. Eu me considero um pouco preguigosbara de buscar uma
noticia, né, eu ndo vou buscar, a noticia chega gabalho ela. (E.5)

Ah, chega até em mim, acho que eu nado tenho vodeapesquisar. (E.6)

Ah na escola ou quando eu “t6” lendo alguma cois& ghega no celular e
ai costumo pesquisar se eu tiver interessada. (E.8)

Cabe apontar que o processo de reflexdo do adotessebre os saberes circulantes
depende de sua capacidade de interpretar, compardicar fontes, ponderar e integrar as
diversas fontes de informacdo (CRUZ, 2008). Sabeguesessa competéncia depende de
uma formacéo educativa que contemple como o adoits@prende e que lhe de municéo
para caminhar por esse cenario que € descrito §ies govens como sendo “bombas de
informacé&o”. Os recursos digitais sdo mediadorédtsirais, instrumentos cognitivos que nos
inter-relacionam com o mundo, mas para fazer ap@sicao entre informacdes aleatorias na
rede e conhecimento € preciso formacédo e mediagé&ente. Bonilla (2002, p. 276) trata

sobre a insercao das tecnologias no processo edueasclarece que

a insercdo das novas tecnologias nos processoatedgcndo diminui em

nada o papel dos professores. Antes, o modificdapdamente, constituindo

uma oportunidade que deve ser plenamente aproae[tayl Para habilitar o

professor a assumir este novo papel, é indispehgédge formacao inicial e

a formacao continua lhes confira um verdadeiro dmntlessas tecnologias.
Encontramos também dados indicando que os adotescearticipantes da pesquisa
nao sdo consumidores passivos das informacoehegsisdo apresentadas, mas ha indicios de
reconstrucdo desses saberes a partir de questiesives, como o que é individualmente

interessante. Ndo é tudo o que chega até o adotespae é reconstruido ou modificado, mas
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depende do que ele ja conhece ou 0 que hd umaat@iypessoal sobre o saber especifico. A

seguir uma fala que ilustra essa situagao,

N&ao é sb que a gente espera chegar, tem pesseasssadas que vao atras
e elas acabam compartilhando com vocé, entdo éldgahisso também. Eu
gosto de um negdcio em especifico, entdo eu pegal® compartilhando

COm 0S meus amigos.

O, eu vou falar: eu entendo bastante sobre a @glintdo eu pego e acabo
compartilhando com meus amigos e eles falam atéeguentendi mais, que
Nao sei 0 que... porque eu gosto, € uma coisa gugiero seguir pra minha

carreira, entao...

Sim, eles (amigos) acabam compartiihando sobre e gles gostam

também, entdo fica todo mundo bem informado. (E.9)

Martins e Castro (2011, p. 621) apontam que asolegias digitais potencializam
outras formas de “[...] funcionamento cognitivo r@ersubjetivo. Esses novos aparatos
medeiam nossa relacdo com o mundo fisico e sd@akendo transformacdes do olhar, da
subjetividade e do conhecimento.”. Estabelecendlaces com o processo de cognicao
distribuida temos que, objetos tecnolbgicos paditi ativamente do modo como pensamos e
que questdes subjetivas, representacdes sobre @ pevante conhecer de tudo o que nos
chega cotidianamente perpassam o conhecimentonpeesa rede e aquele elaborado pelo
sujeito. Conforme afirma Bruno (2003, p. 193) pensn tecnologias cognitivas
“implica redefinir a espacialidade do
pensamento, onde as fronteiras modernas dntexioridade e exterioridade, mental
e material, sujeito e objeto sdo problematizadas.”

As tecnologias digitais ampliam as nossas habiigdacbgnitivas, uma vez que a
mente humana ndo age e opera sobre 0 mundo apmmagocmesma, mas ela conta com
elementos do préprio mundo e, consequentementepsa@rtefatos técnicos. Vigotski (1998)
apresentou a ideia de que o desenvolvimento a@rget um processo interpessoal e
intrapessoal. O sistema cognitivo é trazido a émisa por meio da interacdo do sujeito com o
outro e com artefatos (HUTCHINS, 2000). Nesse dentis processos cognitivos encontram-
se internamente (mental) e externamente na interagdn outros e com objetos. A
ideia central € a de que as tecnologias promovaodancas no modo como
as atividades e processos cognitivos sdo relpserou mobilizados e isso promove
desenvolvimento intelectual. Isso vai ao encontra perspectiva vigotskiana de
desenvolvimento humano em que as tecnologias digdadem ser consideradas como
artefatos culturais que se interpbem entre o hongeero meio em uma relacdo de

reciprocidade, modificando as formas de lidar cocomhecimento e de operar no mundo.
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Ferreira (2012, p. 111) em uma analise sobre onfend do uso das tecnologias
digitais aborda o uso da internet por jovens eseolvimento cognitivo na cibercultura. A

autora nos diz que

A internet e o suporte empregado para acessa-tagwem praticas socioculturais
que estimulam o refinamento de competéncias cogsitde seus usuarios, pois
estabelecem novas formas de sociabilidade, immasio(quando ndo demandam)
novos formatos de construcdo do saber, requerenasotiabilidades corporais.
Constroem, enfim, outro ambiente cognitivo que dege levado em conta em
coordenacdo com as pessoas que o habitam, a fempleeender uma investigacao
rica acerca do uso da internet entre os jovens.

Para compreender melhor acerca da aprendizagenordeudos cientificos pelos
adolescentes participantes quando as tecnologigaisliestdo presentes, caminhamos com a
entrevista clinica para questdes que levavam desmmtes a pensarem sobre como sabiam
se 0 conteudo que acessavam, chegava até a gesdoziam/reproduziam/reconstruiam era
considerado verdadeiro.

Nesse momento, encontramos duas situacdes: quandonteldo ndo estava
relacionado diretamente a escola, a validacéo & piaoritariamente via rede ou via seus
pares pelos adolescentes entrevistados. No entgumdo o conteldo era relacionado ao
curriculo escolar a validacéo se dava pelo mateidgitico e pelos professores.

As falas a seguir sédo respostas de nossos quesgat@s sobre como validavam um
conteudo ou como sabiam que o saber em circulagéorelacdo com o curriculo escolar, era

verdadeiro:

7 7

Quando é verdadeira € pelos dois. Primeiramentareqe no
“Whats”, vai um falando pro outro e vai espalhandi.2)

Geralmente procurar em mais de um lugar e tem quetém que ler
muito. As vezes ndo pode ser a mesma coisa quee€tafito, da
mesma forma, mas o sentido € o mesmo, ai porassque ler...vocé
pode ler de varios lugares e fazer vocé mesmo undgrip
conclusao. (E.3)

A validacdo e sintese do saber acontecem na ¢aterdo adolescente com propria
rede. Os adolescentes tratam a informagdo nas sedess ou por meio da comunicacao
instantanea, advindas de aplicativos mensageionsg ® Whatsapp, e sintetizam esse saber
em acordo com o que ja conhecem e com 0 que (uenenecer.

A inteligéncia coletiva perpassa as falas dos adelges no uso das ferramentas da

Web 2.0 que com a sua natureza social e participativanpve situacdes de aprendizagem
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gue se distanciam daquelas que o0s adolescentegigaaties encontram na escola.
Vislumbramos, assim, espacos novos de construcaocodbecimento, onde todos detém
saberes e onde todos sédo considerados participantE®issdo e recepcao de informacdes e
sentidos. Sobre essa nova formacao sociocultuedgsd e Bonilla (2015, p. 6) explicitam

que

Esta formacéo sociocultural rompe com a dinamiéarimacional baseada
na relacdo “um para todos”, propria do modelo beraating,
potencializando a troca “todos para todos”, ond®sgpodem ser autores e
coautores das mensagens, quase em tempo realematdeye de distribuicéo
geogréfica e da diferenca de horarios. E 0 mei@ipim para que cada
individuo possa ser, a0 mesmo tempo, emissor @torcee informagdes e
sentidos.

JA quando questionados sobre saberes relacionadosomtelddos escolares, o
comportamento manifestado para a validacdo do conkato muda e passa do saber social
circulante nas redes e no grupo para o materiatidaou o professor.

Esse comportamento manifestado pelos adolescemtiisipantes da pesquisa parece
indicar questdes de representacdo social, uma weznglicam a escola como unico lugar
legitimo para aprender conceitos escolares/cieosifi HA uma desconsideracdo pelos
adolescentes participantes de validacdo dos sapel@sede ou pelo grupo quando pensam
em conteudos escolares. No decorrer das entreviatasestratégias de aprendizagem
declaradas pelos adolescentes mudavam consideentelmuando alternavamos de saberes
escolares para saberes néo escolares. As falastesgevelam as estratégias relatadas pelos
adolescentes em processos de aprendizagem cocnabkigas digitais quando os conteudos

sdo escolares:

Ai vocé pega o livro porque € uma ferramenta depesatdo também. Vocé
pega porque sabe que esta certo, o livro j& serae/pcé... (E.5)

Porque talvez eu ja li ele na escola, ja estudéia grofessora pede pra
fazer um trabalho, ai eu sei que aquilo é verdaalg|ge eu estudei na sala.
(E.8)

Ah, ndo é porque o livro é uma coisa concreta, Réf?que foi pesquisado
antes, foi editado, fez tudo certinho. (E.9)

Como observado, a validacdo néo envolve reflex@s, comparacéo. Se o saber em
guestao estiver presente no livro didatico ou peofessor aponta que esta correto o processo
se fecha. Diferentemente, quando temos o conteaddede e acdo dos adolescentes sobre



157

esses saberes circulantes parece haver uma cdatlieude atitudes que visam o aprender.

Como exemplo:

Porque qualquer coisa, mesmo que vocé for procumada coisa e acabe ndo
sendo o que vocé procurava, vocé vai aprender selareambém. (E.3)

Algumas vinham (informacdes) como qualquer notigiaha da pessoa do
nada, ai eu me interessava e procurava, ai, tippaehava um desenho
novo, tipo “incrivel! quero fazer igual!”, ai voundo na tentativa, na
tentativa e aprendo.

Com as musicas, eu pesquiso a tradu¢do, um jagmaioria dos jogos sdo
inglés ai ja aprende o significado das palavra&i.também tem quando eu
falo nesses jogos a comunicagao vai... pessoasattoegptambém fora do
pais. Vocé vé eles conversando entre si, as veee:do sabem que a gente
é brasileiro e troca ideia. As vezes déa pra troweia com eles também.
Jogando até outras linguas d& pra aprender. Espheloofaco curso eu
pesquiso alguma coisa extra, aleméo eu comecowagsnusica alema.

E japonés mesmo eu e minhas amigas, a gente apsentguerer, vocé vai
percebendo sozinho, vocé vai percebendo... (E.4)

A légica que pauta a educacao escolar, e que dssadates participantes da pesquisa
vivenciam diariamente, se relaciona com modelosagégicos tradicionais, centrado no
professor, na transmissibilidade de informacdes knearidade. No entanto, fora da escola os
adolescentes vivenciam modelos abertos de apresrdegue eles sao receptores, emissores e
produtores de saberes. E nessa transicdo, enéeacias dentro e fora da escola, que os
adolescentes se encontram e se perdem em seussp®ae aprender. Fora da escola o
adolescente controla suas estratégias de aprendizagas no ambiente escolar esse controle
€ suprimido e o adolescente tem que se adequaodearescolar.

Essa situacédo parece fazer com que os adolesceotelizem diferentes estratégias
de aprendizagem quando em situacdes de aprendizdiyensas, mas que desconhecam
como aprendem, com ou sem recursos tecnélogosinMaf04) se refere a metacognicao
como o conhecimento que O sujeito tem de seus ipEOProcessos cognitivos, ou seja, a
consciéncia e controle sobre os processos cognitiye jovens do estudo desconhecem como
aprendem e caminham entre saberes por meio deseapsedes sociais sobre o0 aprender que
se pautam no ensino tradicional, mas na pratigdiana, experenciam novas aprendizagens.

Acerca disso, a entrevista clinica revelou que apdes adolescentes participantes
apontarem que aprendem com as tecnologias digitaisdo a dimensado do saber é social, ou
seja, ndo relacionado a escola, tem inseguranbas s@prender conteldos escolares com 0s

recursos tecnologicos. Isso indica que a escoldarmferecido ao aluno uma formacéo que
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compreenda as suas trajetdrias cognitivas e gegeod fazer a mediacdo adequada entre o
contetdo encontrado na rede e contetdo escoldifficen

Lancamos aos adolescentes participantes uma qudspidética, na qual os
colocamos em uma situacao escolar em que terianirgu@ima boa nota para nao reprovar
em uma disciplina. Nas suas respostas observamesoguparticipantes da pesquisa
demonstraram descrédito no seu aprender com tegasldigitais e validaram, mais uma

vez, o modelo escolar instaurado:

Eu ndo vou tirar a op¢édo de que na internet vocé adrenda também, mas
com certeza acho que nos livros aprenderia mai8)(E

Ah porque la (no material didatico) “ta&” explicandacho que tudo ja. (E.6)

Por que o livro € uma coisa concreta, né? Por qugésquisado antes, foi
editado, fez tudo certinho... (E.9)

Contraditoriamente os adolescentes participantegal® ao material didatico o que
eles préprios fazem na rede cotidianamente, coraquigar, editar e transformar o saber em
circulacdo em algo concreto, que vai ao encontr@ales conhecimentos prévios e o que
almejam aprender sobre os saberes que circulampdsar de acreditarem que se sairiam
melhor em uma avaliagcdo escolar sem 0s usos daddg@s digitais, quando damos a eles
escolhas perguntando-lhes sobre suas preferéneiapréndizagem, as tecnologias digitais
voltam a aparecer com argumentos que vao ao enadataprendizagem individualizada e da

hipertextualidade. Como exemplos:

Quando é uma coisa que eu ndo entendo, eu procarrimtarnet, mas a
professora vai cobrar o que “t&” no livro [...] Nawai... pode ter coisa que
nao vai ser coerente com o que “ta” na apostilatdenela pode pedir coisa
gue eu ndo tenha estudado porque é muita coisatamet. (E.1)

Os livros, ai se eu ndo entendo alguma coisa, aioceupara as tecnologias.
(E.2)

Vocé |é num site, passa pra outro, vé tipo, véetgm de parecido com um
e 0s outros também, ai vocé pega tudo e faz a ymig conclusdo com
suas proprias palavras. (E.3)

E uma maneira muito mais facil, mais rapido, vaiais rapido. Eu posso
pegar uma aula aqui (youtube) e se eu perceberaaella “t4” muito
“facinha” eu ja posso ir pra uma aula avancada. Hi.



159

Observamos que os adolescentes parecem vivenggamadoentos de construcao de
saberes, que acontecem dentro e fora da escolaitBagdes distintas sobre o aprender, um
processo que parece ser transicional ou indiciosmd@ancas cognitivas em curso que a
escola ainda desconsidera em seus processos. & &mTmem deve entrar em processo de
transicdo, de quebra de paradigmas tedrico-metgidol® tradicionais que orientam as
praticas pedagdgicas atuais para trabalhar umaaf@omnque leve o aluno a definir e regular
seus proprios processos de aprender. E preciscaguedanca cultural que acontece no
mundo adentre a escola e que as tecnologias digigam vistas como instrumentos do
pensar e de desenvolvimento sociocognitivo.

Consideramos que o aprender é um processo estgratisl@lém dos muros escolares
e, portanto, acreditamos que esforcos devem sereemgidos para que vivéncias, praticas e
estratégias de aprendizagem dos adolescentes doamnbiente escolar sejam integradas as
praticas pedagadgicas.

No momento desse estudo, os adolescentes camirdradoip universos, divergentes
em suas praticas de acesso e tratamento dos sabdsrgam se adequar quando mudam
estratégias de aprendizagem para correspondergoeaescola espera deles.

A representacao social que os adolescentes possu@mo aprender vai ao encontro
dos pressupostos tedrico-metodolégicos lineares emtratizados, mas vivenciam
cotidianamente aprendizagens que se dao de foural pldescentralizada. No entanto, como
os adolescentes ndo tem uma formacao que os leuwefleirem sobre seus processos de
aprendizagem, consideram que as aprendizagendd@scola ndo sao validas para conceitos
escolares.

Podemos, aqui, retomar as fungbes essenciais fdesseatacoes sociais delineadas
por Abric (1994), em especial, a funcéo de origiag a funcéo justificadora. Pela funcao de
orientacdo, as representacdes dos adolescentes aotendizagem escolar determinam as
suas condutas e comportamentos frente a situagdepr@ndizagem com as tecnologias
digitais. Como a representacdo que prevalece € gqueeaprender é um processo linear e
centralizado, ndo consideram que podem aprenddelmws escolares/cientificos com a
mediacdo das tecnologias digitais, da mesma foramaocaprendem outros saberes nao
relacionados ao ambiente escolar. Pela funcadigastora, que da ao sujeito as bases de
significacdo para que justifiquem tomadas de atitedcomportamento, os adolescentes
mudam suas estratégias de aprendizagem dentra dda@scola.

Outra questao significativa encontrada nos argumsethds adolescentes participantes

€ a centralidade do computador apenas quandotaed#rarabalhar conceitos escolares. No
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cotidiano, os adolescentes usam, prioritariamemteglular, mas quando tratamos de usos
pedagogicos das tecnologias digitais, 0 uso do atadpr € mais destacado.

Nas falas dos adolescentes observamos que o usmgmtador para tratar contetudos
escolares esta relacionado ao fato de que a esobtdta a sistematizacdo material dos
saberes elaborados pelos adolescentes de uma dogawizada e linear. Isso se da com a
utilizacdo de programas especificos, como editbegsxto, por exemplo.

Os adolescentes apontam que a escola pede o degsiltéese do estudo e, portanto, é
necessario imprimir ou preparar apresentactes. dpuars adolescentes tratam sobre
aprendizagem de conteudos ndo escolares, o cdulamais presente, uma vez que O
conhecimento ndo precisa ser “provado” a escolaiatase do pensamento é materializada
nas producbe®nling via compartiihamento, ou seja, 0s jovens agenrtesals saberes
distribuidos modificando-os e transmitindo-o novataea rede.

Os excertos a seguir demonstram a posicdo do cadgutnas estratégias de
aprendizagem mobilizadas pelos adolescentes quznglata de conteudos escolares:

Eu ndo gosto de computador, eu gosto mais...euasogtumada com o
celular. S6 venho imprimir, porque eu ndo gostaraexer no computador,
mas quando € coisa de montar no Word, essas cagsB, tem que vir
aqui. (E.1)

O computador é so se for algum trabalho da es¢&)

No computador é o momento que eu sento e falo ds&im fazer um
trabalho de escola” e o celular ndo “t6” fazendo sdrabalho de escola. E
no computador tem s6 o trabalho de escola, tipas“gentar aqui vou usar o
dispositivo do Office, da Microsoft e vou fazer wabalho”. E 0 momento
que eu foco, € o computador. (E.5)

Ah, eu nem ligo o computador s6 o0 meu celular me$mpS6 quando
precisa fazer trabalho ai eu vou no computador8)E.

Para melhor elucidar as estratégias de aprendizageilizadas pelos adolescentes
participantes da pesquisa quando se trata de cwgaientificos, propusemos uma atividade
pratica no computador. Como ja dito, de forma, lgers adolescentes participantes
expressavam que para estudar conteddos escolaigzavamm, prioritariamente, o
computador. Assim, pedimos que demonstrassem n@uwtador como estudavam para um
conteudo escolar especifico. Esse conteudo erdhe&krgelos participantes da pesquisa e
com a pesquisadora de acordo com o0 que mais s, na opinido deles, estava sendo

tratado na escola.
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Em um processo de observacdo passo-a-passo de osmadolescentes nos
explicavam suas estratégias de aprendizagem noutadys chegamos a etapas que se
assemelham muito entre os adolescentes particgpdoteestudo. Seguem as descricdes das

atividades que categorizamos em etapas:

Quadro 4: Atividade no computador para verificar estratégibs aprendizagem sobre

conteudos cientificos (E.1)

Fase 1: Ideia-chave/conceito: proposta pelo profésso didatico (Biologia—> divisdo
celular)

Fase 2: Na paginagoogle o participante digita a ideia-chave/conceitoasteriormente, clica
abrindo novas guias na ordem dos sites que consgpagina inicial, independente do site e
sem refinamento. Segue ordem dos links que surgem.

Fase 3: Leitura flutuante das diversas abas abentesprioriza sites educacionais.
Fase 4: Validacdo no material escolar.

Fase 5: Montagem de texto por meio de sintese mie@do encontrado na rede.

O adolescente trata sobre um conceito da Biolagidivisdo celular. No primeiro
momento, o adolescente acessa a pa@ioagle e faz uma busca por “divisdo celular”.
Posteriormente, o adolescente abre as paginasdesnogue aparecem, sem critérios de
escolha relacionados a fonte, por exemplo.

Em um segundo momento, o adolescente faz umadditunante e rapida das paginas
abertas, mas observamos que apenas paginas que@er educacional sdo mantidas. E
nesse momento que o adolescente busca o matediicdi da escola e confere itens
presentes nas paginas e no material, em um prodessdidacdo ao que encontrou na rede.

Por fim, o adolescente elabora uma sintese, nosrands que estudaria para uma
prova a partir daquele material ou entregando emmdode trabalho para o professor da

disciplina.



162

Quadro 5: Atividade no computador para verificar estratégis aprendizagem sobre
conteudos cientificos (E.2)

Fase 1: Ideia-chave/conceito: proposta pelo profdsso didatico (Biologia> Obesidade)

1S4

Fase 2: No sit€&oogleo participante digita a ideia-chave/conceito est@aormente, clica
abrindo novas guias na ordem dos sites que comsgpagina inicial, independente do site e
sem refinamento. Segue ordem dos links que surgirem
Fase 3: Leitura flutuante das diversas abertas

Fase 4: Validagdo no material escolar.

Fase 5: Procura por documentarios sobre a tenméigautube.

Fase 6: Montagem de slides por meio de recorté®deos das paginas e producdes proprias.
Fase 7. Construcdo de uma apresentacdo em slat@sinppressao, a partir de uma leitura

totalmente deslinearizada na tela do computador.

O adolescente E.2 nos apresenta como desenvolemaid¢a “obesidade” quando
estuda no computador. No primeiro momento, 0 adefés acessa a pagifoglee faz
uma busca pelo termo “obesidade”. Posteriormentegjatescente abre as paginas na ordem
que aparecem e faz uma leitura flutuante, indicamelchos que vdo ao encontro do que
procura.

Nesse momento, o adolescente valida o conteudoveado na rede no seu material
de referéncia escolar e nos diz que para compreenelkor o conteido acessa videos no
Youtubesobre a tematica, em geral, documentarios.

O adolescente, entdo, segue para o programa PaiverePelabora slides que trazem
trechos que considerou significativos encontradas paginas inicialmente pesquisadas e
trechos produzidos por ele. O adolescente aporgaesga apresentacao seria tratada em sala
de aula ou como base para estudos.
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Quadro 6: Atividade no computador para verificar estratégis aprendizagem sobre
conteudos cientificos (E.3)

Fase 1: Ideia-chave/conceito: proposta pelo profdsgo didatico (Violéncia no Brasil)

1S4

Fase 2: No sit€&oogleo participante digita a ideia-chave/conceito est@aormente, clica
abrindo novas guias na ordem dos sites que comsgragina inicial. Segue ordem dos links
que surgirem.
Fase 3: Leitura flutuante das diversas abertass Adéitura flutuante o participante seleciona
apenas sites que vao ao encontro da tematicarrda fiastante especifica.
Fase 4: Validagdo no material escolar.

Fase 5: Procura por videos educativos sobre aitemat

Fase 6: Montagem de texto por meio de sinteseedbds das paginas e conceitos presentes
nos videos acessados.
Fase 7: Construcdo de um texto linear a partir m@ leitura deslinearizada na tela [do

computador.

7

A tematica abordada pelo adolescente E.3 é “Viidémo Brasil’. Para tanto, o
adolescente vai até a pagi@aogle digita o tema e abre paginas, na ordem que surg &
uma leitura flutuante, destacando o que vai aorénzoo que procura.

Para validar o saber, procura referéncias em seterialaescolar e em videos
educativos, encontrados por meio da ferramentasigyisa de videos na pagina do Google.

Como sintese do processo, o adolescente constré@xtomcom elementos presentes

nas paginas e videos acessados.

Quadro 7: Atividade no computador para verificar estratégiks aprendizagem sobre
conteudos cientificos (E.4)

Fase 1: Ideia-chave/conceito: proposta pelo profdsgo didatico (Comunismo)

1S4

Fase 2: No sit€&oogleo participante digita a ideia-chave/conceito est@@ormente, clica
abrindo novas guias na ordem dos sites que comsgpagina inicial, independente do site e
sem refinamento inicial. Segue ordem dos linksgyugirem.
Fase 3: Leitura flutuante das diversas abertas pooridade para sites educacionais e
Wikipédia

Fase 4: Montagem de texto por meio de sinteseededs das paginas.
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Fase 5: Construcao de um texto linear a partimde leitura totalmente deslinearizada na tela

do computador.

7

O conceito trabalhado pelo adolescente E.4 é “Csmof, que faz uma procura na
paginaGoogle pela tematica e segue a ordem dos links, senrigsit@ré-definidos nesse
primeiro momento.

Em seguida, o adolescente faz uma selecdo apenapagieas educacionais
encontradas na busca inicial e as mantém juntarceniea pagin&Vikipédia

Diferentemente dos participantes da pesquisa gqoeuam validacdo no material
escolar, o participante E.4 ndo confere/comparmfasmacdes encontradas na rede com o
seu material escolar, mas aponta que confia n@sesljue constam de sites educativos e do
Wikipédia

A finalizac&o do processo € a construgcdo de uno tengar, com recortes variados das

paginas selecionadas segundo os seus critériamflatilidade.

Quadro 8: Atividade no computador para verificar estratégis aprendizagem sobre

conteudos cientificos (E.5)

Fase 1: Ideia-chave/conceito: proposta pelo profsso didatico (Crise de 29)

Fase 2: No sité€500gleo participante digita a ideia-chave/conceito est@aormente, clica

=

abrindo novas guias na ordem dos sites que comsgpagina inicial, independente do site e
sem refinamento. Segue ordem dos links que surgirem
Fase 3: Leitura flutuante das diversas abertagipaindo sites educacionais: selecéo| de
paginas especificas que mais vao ao encontro ditorestudado.

Fase 4: Procura por féruns educacionais sobre oun@ss Exemplo]
http://forum.outerspace.com.br/index.php?thread®'ate-29.151147/

Fase 4: Validacdo no material escolar.

Fase 6: Montagem de slides por meio de sinteséegtiss encontrado na rede e informacbes

do férum.

Para trabalhar a tematica “Crise de 29", o adofgecE.5 digita na pagingooglea
tematica e abre as paginas que surgem na buscagrgérios iniciais. Ap0s essa etapa o
adolescente prioriza sites educacionais e faz fimareento apontando paginas que, segundo

0S seus critérios, vao mais ao encontro da temggéisquisada.
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Para aprofundar e compreender melhor a tematadglescente procura por féruns de
discussédo e nos diz que sites desse tipo sédo jgraigirar duvidas e trocar informacdes, caso
haja dificuldade na compreenséo do material enadotpor meio das paginas de busca.

O adolescente E.5 também valida confronta os salogre encontrou na rede com o
material escolar, conferindo se as informacOes egetem. A partir da validagdo, o
adolescente faz montagem de slides com recortedadeinformacdes selecionadas das

paginas e de informacdes presentes nos foruns.

Quadro 9: Atividade no computador para verificar estratégibs aprendizagem sobre
conteudos cientificos (E.6)

Fase 1. Ideia-chave/conceito: proposta pela pesdpia juntamente com a participante
(Biologia > bactérias)

Fase 2: No sit&oogleo participante digita a ideia-chave/conceito est@aormente, clica

1S4

abrindo novas guias na ordem dos sites que consgpagina inicial, independente do site e
sem refinamento. Segue ordem dos links que surgirem

Fase 3: recorte e colagem de trechos aleatoriosreftnamento.

O adolescente E.6 tem uma estratégia menos elabpead o estudo dos conceitos
escolares com o computador em relacdo aos outaissadntes entrevistados. Apdés uma
discusséo sobre o curriculo escolar dos adoles;eteéinimos a tematica “bactéria” para o
estudo.

O adolescente pesquisou 0 conceito na paGioagle e abre varias paginas. Sem
realizar leitura ou andlise dos contetdos preserda®de, empreende a acdo de recortar e

colar de trechos aleatorios.
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Quadro 10: Atividade no computador para verificar estratégis aprendizagem sobre
conteudos cientificos (E.7)

Fase 1: Ideia-chave/conceito: proposta pela pesdpia em conversa com a participantg da
pesquisa (Dengue)

Fase 2: No sit&oogleo participante digita a ideia-chave/conceito est@aormente, clica

1S4

abrindo novas guias na ordem dos sites que consgpagina inicial, independente do site e
sem refinamento. Segue ordem dos links que surgirem

Fase 3: Leitura flutuante das diversas abertasates de trechos das paginas.
Fase 4: Montagem de texto por meio de recorteadig®s encontrados na rede.

Assim como o adolescente E.6, o participante Hribéan passa por menos fases na
construcdo de uma sintese final acerca do contesmidar.

O adolescente procura pela tematica “Dengue” nenp&ipoglee abre varias paginas
consecutivas, mas realiza uma leitura flutuantepdagnas abertas antes de fazer recortes de

trechos na integra para a montagem de um texto fina

Quadro 11: Atividade no computador para verificar estratégiks aprendizagem sobre

conteudos cientificos (E.8)

Fase 1: Ideia-chave/conceito: proposta pelo profdsso didatico (Cerrado)

Fase 2: No sit&oogleo participante digita a ideia-chave/conceito est@@ormente, clica

1S4

abrindo novas guias na ordem dos sites que consgpagina inicial, independente do site e
sem refinamento. Segue ordem dos links que surgirem
Fase 3: Leitura flutuante das diversas abas ab&w#descao de dois sites de onde retira trechos
na integra sobre o contetdo trabalhado.
Fase 4: Validacdo no material escolar.

Fase 5: Montagem de slides com elementos centtaie ® conceito trabalhado.

O participante E.8 trabalha sobre a tematica “Cefrastabelecendo, como primeiro
passo, uma busca na pagaogle Apesar de abrir varias paginas que surgiram gdaa)w
adolescente fica restrito a dois sites, apontandorgples contém o0s elementos que precisa
para o estudo do conceito e retira deles trechlasgpéo de recorte e colagem em editor de

texto.



167

Em um segundo momento, o adolescente faz a vatidégsirecortes com o material
escolar para, entao, elaborar slides com elemegun®sao centrais segundo o seu julgamento.

Quadro 12: Atividade no computador para verificar estratégiks aprendizagem sobre

conteudos cientificos (E.9)

Fase 1: ldeia-chave/conceito: proposta pela pemdmpia em acordo com o participante
(desigualdade econdémica/social no Brasil e vioknci

Fase 2: No sit&oogleo participante digita a ideia-chave/conceito est@aormente, clica

1S4

abrindo novas guias na ordem dos sites que comsgpagina inicial, independente do site e
sem refinamento. Segue ordem dos links que surgirem
Fase 3: Leitura flutuante das diversas abertagc&elde apenas uma pagina e recorte de
trechos que o participante considera importante.

Fase 4: Procura por grupos em redes sociais sabneatica.
Fase 6: Montagem de texto por meio de sintese ekisst encontrados na rede e ¢das

discussbes em foruns de redes sociais (facebobkg adematica.

O adolescente E.9 inicia a atividade de estudoesa@brtematica desigualdade
econdmica/social no Brasil e violéncia com uma pssgna pagin&oogle abrindo diversas
as diversas paginas que resultam dessa pesquisa.

Posteriormente, segue para uma leitura flutuansepdginas abertas, mas foca em
apenas uma e nela parte para selecéo e recortecties que considera relevantes para o seu
aprender.

O adolescente também nos mostrou que recorre aogram uma rede social
(Facebook) para tratar sobre conceitos escolaessds grupos ha foruns de discussao sobre
tematicas especificas e que, segundo o adolesceotiem ajudar a sanar davidas e
compreender melhor a tematica estudada por meimcke entre os membros participantes do
grupo.

Por fim, o adolescente monta um texto que traz simizse dos textos encontrados e
das discussdes na rede social.

Como explicitado nos quadros descritivos, 0os adel#gs participantes parecem
caminhar de forma semelhante quando tratam sotwateldo escolar e a aprendizagem com
as tecnologias digitais. De forma geral, recorreameaanismos de busca e partem para leitura
das péaginas iniciais encontradas no buscador erpmstlaboracdo de sinteses. Tais sinteses

se assemelham ao que chamamos de bricolagem. @amia 8arreto (2007, p. 02),
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Conhecer e se apropriar dos enunciados alinhavamsextos paralelos &
como construir uma bricolagem, onde cada juncapedacos ja existentes
necessita uma permissdo de assimilacdo no ajuntandgen saber. Esta
bricolagem s6 se fecha no infinito, mas € individaaa pelas
configuracdes e permiss@es do conhecer, de cadatwte, no transcurso
passear por estes mosaicos.

Antes do fechamento da sintese final por meio @®lagem, cinco dos adolescentes
participantes procuraram validacdo para as suakipbes no material didatico, assim como
relataram fazer nas entrevistas. Compararam e apomtque a producédo final poderia ser
utilizada para fins de estudo (retomada futurad\aliativos.

Diferentemente de quando apontam aprender por dosicsaberes em rede, quando
utilizam o computador para aprender conteudos @&splos adolescentes recorrem ao
hipertexto, prosseguindo para ac¢des do tipo “rag@ola”. Mesmo quando recorrem a redes
sociais, féruns, videos (dois adolescentes pro&uragnor videos e dois por féruns em redes
sociais onde encontraram topicos com as tematielasionadas ao conteudo cientifico
investigado) ndo agem sobre esses saberes, rextarggacdo em fazer uma transposi¢ao do
meio online para 0 meio impresso.

Com conteudos abertos os adolescentes parecems@yie esses saberes e 0s
reconstroem em acordo com sua subjetividade e conbetos prévios, se apropriam e o
devolvem para a rede com suas marcas, ou sejateaeoa coordenagao entre estruturas
internas e externas, com eventos iniciais difesedtss eventos finais, assim como proposto
pelo conceito de cognigéo distribuida.

Apesar da acdo sobre o0 objeto de conhecimento pésuip marcas de autoria
evidentes, com consequente modificacdo do contpiekente na rede, numa expressao de
caminhos cognitivos que propiciam aprendizagemgdb&cordo Zart (2014) atualizacdo de
sentidos quando o caminhar pelo hipertexto se démgio de nés que vao ao encontro dos
objetivos do aprendiz. Acerca disso, Zart (2014,05) aponta que

Quando o adolescente elabora um determinado t@baipregando os

recursos do hipertexto, como links, por exemplaxaleele marcas de sua
caminhada, seleciona pontos que vém ao encontseuwie objetivos para a
construcdo de um determinado sentido, e, dessa fal@marca a sua autoria
e institui uma nova aura através da atualiza¢&®dtdos.

Os dados dessa etapa do estudo indicam que o ssteaw®logias digitais parece
promover praticas socioculturais que refinam/aftecampeténcias cognitivas. A participacao
do usuério na exploracdo de ambientes digitaisusaébdo conteddo desejado, no consumo
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desses saberes que circulam na rede e na acadiyaosobre ele, coloca as tecnologias
digitais ndo somente como repositorios de dadogoenmacdes, mas elementos mediadores
gque agem diretamente sobre processos cognitivos.

Os adolescentes apreendem os saberes que circalaede a medida que o seu
pensamento individual encontra nas tecnologiasaisgum ambiente aberto, descentralizado
e dindmico que propicia a construgdo, organizacéexmansao de saberes socialmente
elaborados. Em acordo com a abordagem da cognisfibbuida, os adolescentes agem com
sua estrutura cognitiva sobre a rede elaborantErpretando e modificando as informacdes,
0 que resulta na construcdo de saberes mais comsptEx que possuia inicialmente. Esse
saber modificado é distribuido na rede, bem conssga integrar a estrutura cognitiva do
individuo. As tecnologias digitais viabilizam o X de informacfes até o individuo,
culminando em reorganizacbes e disseminacado dassesndos seus pensamentos (re)

elaborados. Segundo Ferreira (2012, p. 109),

[..] os humanos agem no mundo fisico, que é usamno fonte de
informagdo e extensdo de nossos proprios sistemasodhecimento e
reflexdo, de maneira que os ambientes criados @golao tempo pelas
pessoas sdo essenciais e inseparaveis das hadslidadiocognitivas que
desenvolvemos.

No entanto, os dados também indicam que os adakescparticipantes desconhecem
que aprender deriva de uma acdo empreendida perpedprios no desenvolvimento de
estratégias para interagir com o0 meio e ndo corsidgue as aprendizagens construidas nos
usos cotidianos das tecnologias digitais sdo \&lilanda possuem uma representacédo de que
a linearidade e a centralizacdo da educacdo foémmlmaneira “correta” de aprender e,
portanto, se veem impelidos a mudar estratégiapandizagem quando conceitos escolares
sao tratados. Mesmo quando usam 0 computador pandae partem da linearidade e
exercem pouca ou nenhuma acdo sobre o objeto deedamento. Sancovschi e Kastrup

(2013, p. 201) apontam que as

novas tecnologias podem concorrer também para dugdio da politica
cognitiva curiosa e desejosa de saber. Essa, @ messpode se constituir
numa brecha, podendo concorrer para a produca®mvis melacdes entre
estudantes e estudo. Relacbes que apontem ante® g@nsamento que
para a tarefa. Se colocadas em acdo, essas po@eeiosurgir novos
funcionamentos atencionais.

Observamos neste estudo que adolescentes utiligaecaologias digitais enquanto
objetos técnico-culturais propiciadores de umardind em que o0s saberes sdo construidos e
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distribuidos via agentes humanos e n&o humanos Q8&XDN, 2001). As praticas
socioculturais dadas por meio das tecnologiasaiégagem sobre os processos de aprender
dos adolescentes, porém essa nova situacao n&oweiggmda nos processos educativos que
ainda se pautam em praticas diretivas, linearemeatizadas.

Dentro da escola os adolescentes devem mudar stwategias de aprendizagem para
se adequarem as representacfes sociais afinadessem tradicional e que orientam as
praticas pedagogicas escolares. Esse movimentangsralunos um sentido de inadequacéao
sobre suas aprendizagens, tanto dentro da escalagd@ demonstram apatia pelos processos
educativos e pela indignagéao relatada acerca dacédegda escola em incorporar recursos
digitais em suas praticas, como fora da escolandpu@onsideram que nao aprendem da
forma “correta” por meio das tecnologias digitaimja vez que atribuem a aprendizagem a
representacao social de passividade e ndo de algéoaobjeto do conhecimento.

As novas relagcbes entre estudantes e estudo desanteeer se a escola desenvolver
praticas pedagogicas que garantam aos alunos aessfip dos seus processos de aprender,
que leve o aluno a refletir sobre como aprendeemleaim competéncias para determinar suas
trajetérias de aprendizagem. E preciso que a esoolsidere a multiplicidade de espacos de
aprendizagem e privilegie as agfes de reflexdo tenamia em detrimento de praticas
uniformes e que ndo atendem as necessidades feamdids alunos que tem nas tecnologias
digitais instrumentos do pensar e de desenvolvionsotiocognitivo. As tecnologias digitais
desvelam novas possibilidades de construcédo descmnéntos e é sob essa perspectiva que a

educacao escolar deve orientar suas praticas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nosso trabalho de pesquisa teve como principiceaddr a compreensao da escola e
das praticas educativas em inter-relacdo com ocegtunisociocultural atual em que novas
formas de se relacionar, comunicar e aprender Seelden, formas essas propiciadas pelas
tecnologias digitais de informar e comunicar e adas pela sociedade. As tecnologias
digitais em seus variados usos contemporaneos amltera forma como
entendemos/compreendemos 0 mundo e, consequentgrLirocessos cognitivos, podem
ser modificados se entendermos a cognicdo enquastdtado de redes complexas e
imbricadas onde agem fatores humanos, bioldgicasceologicos. Nessa perspectiva, a
escola deve considerar em suas praticas o atudkxtonsociocultural, assim como
comtemplar os recursos digitais enquanto estrutesgrara a formacdo humana integral. No
entanto, parece haver questdes que impedem quecada ese aproprie dos recursos
tecnologicos, que considere a aprendizagem do®slnesse novo contexto, bem como a
multiplicidade de espacos de aprendizagem.

Diante dessa perspectiva, 0 desenvolvimento darpesgjuisa partiu, essencialmente,
de questionamentos acerca de possiveis difererme®sculturais, sociais e cognitivos entre
alunos e professores, sobre como praticas pedagogmdem ir ao encontro de como 0s
alunos aprendem no atual contexto histérico-cultarguais praticas pedagdgicas vao ao
encontro dos modos de apropriacdo e estratégiaprdadizagem mobilizadas por alunos em
contextos de uso pedagogico das tecnologias digitaiinformacdo e comunicacdo. Esses
guestionamentos culminaram em dois objetivos dgues. identificar e analisar os modos
de apropriagcéo e estratégias de aprendizagem maatab por adolescentes dos anos finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio em contextos sl® das tecnologias digitais e
identificar e analisar representacfes dos professepobre as suas praticas no uso das
tecnologias digitais no processo educativo, contasia refletir sobre diretrizes de um futuro
modelo formativo docente pautado em pressupostogdemetodoldgicos consoantes com
0s processos de aprendizagem mobilizados por alenosambientes de aprendizagem
virtualizados.

A escola enquanto espaco formativo enfrenta novmsrglexos desafios relacionados
ao aprender quando as tecnologias digitais dedliab paradigmas ja consolidados
historicamente sobre o0 que é aprendizagem. Asspeidgso, identificamos que ainda ndo ha
um olhar cuidadoso pela escola, sobre os modoprderéacao e estratégias de aprendizagem

mobilizadas pelos alunos quando usam as tecnoldgigsis, nem a consideracdo de que
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esses usos refletem o modo como o aluno repreaesdacacao escolar e 0S seus processos
de aprender. Também consideramos que olhar paaaeredtica € fundamental, em especial
dentro da realidade brasileira, uma vez que aatitea identificada durante o estudo, nos
mostra que ha muito para se compreender sobragiceéntre cognicado e tecnologias digitais
guando pensamos em praticas pedagoégicas com ool geonde recursos digitais.

A revisao do curriculo e de praticas pedagdgicamdeeira que estes possam ir ao
encontro da sociedade contemporanea, mais espeu#ite de uma sociedade centrada na
informacé&o, € fundamental para a formacdo de alooos competéncias para operar nesse
contexto de forma critica. Fora da escola os alestdo adaptados a novas dimensdes e
diferentes ritmos relacionados ao processo do dpreA relacdo que os alunos estabelecem
com as tecnologias vai além de considera-las cante$ de acesso a informacdo, mas
instrumentos psicolégicos mediadores de procesgese intramentais e, consequentemente,
propiciadores de desenvolvimento cognitivo.

Nesse sentido, o referencial tedrico delineado psiatese contemplou uma reflexao
sobre a educacdo escolar na contemporaneidade.dakbos as novas finalidades
educacionais que devem ser discutidas em profuthelidaobretudo qual formacédo €
importante nos dias atuais e como o0s alunos aprem#sse contexto. Apontamos que 0S
alunos tem procurado o sentido da instituicdo ascaima vez que vivenciam dois mundos
diferentes em relacdo aos processos de aprendescda ainda tem padrdes de ensino e
aprendizagem pautados na reproducdo e transmigss@onthecimento e esses padrbes nao
correspondem ao que os alunos encontram fora daeatebescolar. A escola, como
instituicdo formativa, ndo tem cumprido a sua nus$é responder a0 momento sociocultural
vivenciado pelos alunos e, portanto, ndo tem culopdom a sua proposta primaria de
formacdo integral e critica dos sujeitos.

Fora da escola os alunos encontram um mundo emagjuecnologias digitais de
informar e comunicar suscita a construcao e rengg@&d de saberes via interagbes sociais.
Acerca disso, buscamos como referencial base panapreender esse movimento a
abordagem vigotskiana de desenvolvimento humanaa@monéancia com o referencial da
cognicao distribuida (HUTCHINS, 2000; SALOMON, 20@fue tem suas bases conceituais
nas ideias de Vigotski (1998) sobre a relagcdo dawdes mentais superiores com
instrumentos e signos.

Em nossa sintese sobre o referencial supracitadanies as tecnologias digitais de
informar e comunicar como instrumentos psicologicosdiadores de processos inter e

intramentais. A cogni¢cdo acontece nas relacbedbeadstadas entre o individuo e meio ou
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ferramenta e, pelos principios da cognicdo disiéou as tecnologias digitais facilitam
praticas socioculturais que promovem o refinametés competéncias cognitivas dos
aprendizes. A interacdo entre individuos e artefatirte e resulta em saberes individuais e
coletivos e, portanto, 0os processos cognitivosisseparaveis das interacdes sujeito-mundo-
artefatos técnicos.

Também buscamos na literatura compreender o usdedaslogias pelos alunos.
Encontramos, de forma geral, tipologias adotadess gategorizar os individuos sob o aspecto
geracional no uso dos recursos digitais. Essa vidaoai ao encontro da perspectiva adotada
em nosso estudo que compreende o homem como uito shigdrico-cultural que possui
modos de interagdo com as tecnologias digitaiss neterminados pelo entorno no qual vive,
em detrimento do fator idade. Buscamos, entéo,reipa teoria das representacdes sociais
(MOSCOVICI, 2003) para compreender o movimento dnsamento social que da sentido
ao objeto do conhecimento para os sujeitos da @Essqujue determinam suas comunicacdes
e comportamentos diante dele. Dessa forma, conh&xerepresentacdes dos alunos e
professores sobre ao aprender com as tecnologjasislinos permite inferir os significados
desses recursos em processos formativos, e comseopemte, como o professor as utiliza
para ensinar e como os alunos as utilizam paradre

Para compreender o uso que tem sido feito das ltggas digitais em préticas
pedagogicas, realizamos uma revisdo acerca de aamorsl tedrico-metodoldgicas e nos
aproximamos da vertente vigotskiana de desenvohtioneumano, que pressupde a natureza
simbdlica das tecnologias digitais podem contrilsoim experiéncias socioculturais e levar o
individuo a se desenvolver cognitivamente. Recagmes, nesse estudo, que as tecnologias
digitais alteram a dinamica social e, consequent&me escolar, uma vez que o0s alunos
participam de novos ambientes de aprendizagem gs&a@as por estes recursos.

A partir do referencial teorico estabelecido, voiteg aos objetivos do estudo e a
triangulacdo da coleta e analise de dados por deguestionario, entrevista semidirigida e
entrevista construida com principios do métodoiadinPIAGET, 2007). Portanto, para
compreendermos o0s resultados alcancados nesse estrgbponder aos objetivos gerais,
realizamos uma sintese dos dados obtidos paraobgetavo especifico delineado.

Abordando inicialmente o objetivo geral de identfi e analisar representacdes dos
professores sobre as suas praticas no uso dasogiasaigitais no processo educativo, com
vistas a refletir sobre diretrizes de um futuro elodformativo docente, pautado em
pressupostos tedrico-metodologicos consoantes c@m pmcessos de aprendizagem

mobilizados por alunos em ambientes de aprendizagemmalizados, temos o objetivo
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especifico de identificar e analisar abordagensrm@no mobilizadas por professores em
praticas pedagdgicas com 0 uso das tecnologiagaidigho processo de ensino e
aprendizagem.

Os resultados apontam que os professores partiegpea pesquisa compreendem que
0s seus alunos usam as tecnologias digitais, faniaente, como forma de entretenimento,
em especial, para socializagéo via redes sociaifrcha intensa e atribuem uma relacao de
dependéncia dos alunos em relacdo ao uso dosasctacsnoldgicos.

Na perspectiva dos professores participantes, @xacerbado das tecnologias digitais
gera nos alunos apatia em relacdo a educacao rescalaecessidade de imediatismo em
relacdo ao conhecimento, o que culmina em limis¢@s processos de aprender, bem como
uma falta de sistematizacdo em relacdo ao estusia ®@omo auséncia de concentragao.
Consideram que os alunos vivem uma superficialididsaberes e que apesar de dominarem
a técnica, ou seja, possuirem autodidaxia tecrezdpgissim como a expressao de motivacéo
para processos de ensino e aprendizagem com oasstechologias digitais, ndo possuem
literacia digital.

Os professores participantes argumentam que é dudedescola e do professor
organizar processos de aprendizagem com as te@®legtem uma percepgdo de que a
escola é destoante do que os alunos vivenciamdela Porém, contraditoriamente, se
posicionam contra 0 uso das tecnologias em sakutie quando se mostram favoraveis a
proibicdo legal do uso de recursos tecnolégicos@mde aula instaurada pelo Estddo

Nesse aspecto que os professores pesquisados imaogtearepresentam a tecnologia
mais como entretenimento do que propiciadora de@s\@spacos de conhecimento. Essas
representacdes parecem ir ao encontro da ausémiairesuficiéncia de formacao docente
para 0 uso das tecnologias em processos educatiabada pelos professores. Quando séo
oferecidos cursos formativos aos professores comen@atica “tecnologias digitais”, €
deficitaria, uma vez que so trata a instrumentgdimadas tecnologias e ndo uma reflexdo
sobre aprendizagens e recursos digitais.

Outra questdo preocupante € a realidade vividas galofessores em relacdo a sua
profissionalizacdo. Os professores participantegimentaram falta de tempo, devido a
sobrecarga do trabalho, para participar de prosefmonativos. Submetem-se a longas

jornadas de trabalho e a formacao continua ficaeggundo plano.

22 Decreto n° 52.625 de 15 de Janeiro de 2008
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Acerca dos pressupostos teérico-metodolégicos qrteiam a pratica docente no uso
das tecnologias digitais em processos educativieengramos dados relevantes, mas que se
contradizem com os demais dados encontrados. @sspooes participantes expressam que a
contextualizacdo histérico-cultural dos alunos @manto fundamental para se pensar em
praticas pedagodgicas e que as tecnologias fazeta gasse contexto. Essa visdo vai ao
encontro da abordagem vigotskiana acerca da imumatddo contexto cultural no
desenvolvimento cognitivo humano. No entanto, acdas procedimentos didaticos, ou seja,
acOes e consideracfes dos professores sobre coembaor as suas praticas no uso dos
recursos tecnologicos, os docentes relacionam o daso tecnologias digitais enquanto
elementos que motivam o0s seus alunos ao estuda E&ssima visdo pautada em
representacdes sociais sobre as tecnologias digibano recursos para o aprender, uma vez
que os recursos digitais serem pensados apenas ebenoentos motivadores, néo
corresponde a uma mudanga de postura sobre enapremdizagem. Sob essa perspectiva a
tecnologia assume um carater pontual e que naecspamnde a conducdo de praticas
pedagogicas que englobem a interacéo social, qalgdm e construcdo do conhecimento.

O professor como orientador da aprendizagem e ohe@demn atividades pedagdgicas
com o uso das tecnologias também surgiu nos argomdns docentes, assim como repensar
praticas e metodologias de ensino. Ha uma percgpelas professores participantes de que
h& mudancgas em curso no modo de aprender dos awsgreocupam com isso. No entanto,
como ja apontado, os professores esbarram nadialtarmacédo sobre fundamentos teorico-
metodoldgicos que vao ao encontro de como os alap@ndem e o uso das tecnologias na
escola acaba sendo descontextualizada e nao conwo pa potencializar e qualificar
processos formativos.

Isso se reflete na pratica pedagdgica expressaos pefessores participantes quando
incluem as tecnologias em processos educativosieSebo, ainda como procedimentos
didaticos, os professores participantes expressam ugar as tecnologias digitais em
processos de ensino e aprendizagem consiste @margesquisas utilizando mecanismos de
buscas como o Google, por exemplo, acerca do atmtdé ensino trabalhado. Parece-nos
que isso € insuficiente do ponto de vista de psmsesle aprender, se considerarmos as
potencialidades das tecnologias digitais, sobreta® ferramentas d&/eb 2.0 Ou segja,
apenas realizar pesquisas nao significa aprovei@meesses novos ambientes de
aprendizagem onde saberes, informacdes e conhdosngfio coletivamente socializados e

construidos. A atividade de realizar pesquisa adtatpelos professores participantes, se
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aproxima mais de uma visao tradicional da rede,ocapenas repositério de informacoes,
caracteristica d&/eb 1.0

Para compreendermos a representacdo dos professdmes como 0s seus alunos
aprendem com as tecnologias digitais, a pesquis®uoos proprios professores como
referéncia, com o objetivo especifico de identifieaanalisar o uso que o professor faz das
tecnologias digitais para fins sociais e/ou fornwdi Esse momento se constitui de um
processo reflexivo pelos professores em que cow@arao uso que eles fazem das
tecnologias com o0 uso que o0s seus alunos fazerssim,aidentificar pontos consoantes e
divergentes que poderiam influir em préaticas pedags.

Como ponto mais significativo, os professores zadith as tecnologias para fins de
formacdo e de trabalho. Esse dado é relevante qer aspectos: 1) se o professor néo
considera as tecnologias digitais em suas potésaitds pedagogicas dificilmente utilizara
em suas praticas; 2) o uso formativo que os profesexpressam sobre 0s usos pessoais que
fazem das tecnologias, se contrapdem a represen@gdentretenimento no uso das
tecnologias pelos seus alunos.

Os professores participantes usam as redes sdeid@ma restrita e com objetivos
diferentes dos seus alunos. Sob esse aspectoeserfacao social docente que emerge sobre
as diferencas de usos entre eles e seus alunaie éae os professores usam 0S recursos
digitais para aprender/se informar e alunos usam g& relacionar/entreter. A dimensao da
aprendizagem nao aparece nos discursos docentss. gesicdo parece indicar que o0s
docentes pesquisados desconhecem a nova cultueprdadizagem da qual os alunos
participam ativamente por meio da distribuicdo aocio conhecimento via tecnologias
digitais.

Esse achado de pesquisa recai no proximo objespecéico que visou identificar e
analisar as representacdes sociais dos professoibes como os alunos aprendem com as
tecnologias digitais. Mais uma vez encontramosessprtacdes sociais docentes relacionadas
ao entretenimento e sem nenhuma relagédo com apagedn sobre o uso que os seus alunos
fazem dos recursos tecnologicos. Para os profesqmdicipantes, o carater relacional
presente nas tecnologias digitais € um fator nema&tin processos de ensino e aprendizagem
e ndo elemento fundamental na construcéo de saberes

Ha também representacfes sociais de que as te@moldigitais desconcentram os
alunos dos processos de ensinar e aprender e glepbadéncia tecnoldgica, o que afasta os
alunos da aprendizagem consoante com 0 que eskma em termos de linearidade,

concentracéo e disciplina.
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Dessa forma, em resposta ao primeiro objetivo gerabs que os professores nao
consideram a nova cultura da aprendizagem da guallioos participam ativamente por meio
da distribuicdo social do conhecimento via tecnialegligitais e tem representacdes sociais
relacionadas ao uso das tecnologias pelos alunitgdae ao entretenimento, excluindo a
dimensdo da aprendizagem. Apesar de haver umapgémseainda incipiente, de que a
contextualizacdo historico-cultural dos alunos @mgnto fundamental para se pensar em
praticas pedagogicas, a auséncia de formacdo @oaeetca de como o aluno aprende, bem
como a auséncia de reflexdo sobre o novo contedmailtural em que conceitos como
fronteiras, socializagdo, comunicagao e construdgicaberes sdo redefinidos, impedem a
revisdo de curriculos e préaticas educacionais dgueespondam as novas necessidades
formativas dos alunos.

O segundo objetivo geral do estudo consiste entifoban e analisar os modos de
apropriacdo e estratégias de aprendizagem molabzpdr adolescentes dos anos finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio em contextosstedos recursos tecnoldgicos. Para
responder esse objetivo contamos com duas fasadata e andlise de dados, que aqui seréo
sintetizadas de forma articulada. A sintese dadestesta secéo sera realizada por dois eixos
norteadores relacionados aos objetivos especifiagsesquisa: apropriacfes; usos sociais e
usos formativos das tecnologias digitais pelosest@ntes.

Em relacdo as apropriagdes e usos sociais daddg@wodigitais pelos adolescentes,
observamos que, independente do contexto socioetomd0Ss jovens possuem recursos
digitais, em especial, o celular, com acesso @&nateApesar de a pesquisa ter sido realizada
em escola publica, o fator socioeconémico da @largscolar parece ndo determinar a posse
dos recursos tecnoldgicos. Esse dado revela queeosrsos tecnoldgicos ndo séao
considerados como itens dispensaveis das vivémdasindividuos, ao contrario, é parte
importante e necessaria do cotidiano.

A preferéncia pelo uso do celular revela que osleadentes vivenciam uma
conectividade permanente. O dispositivo mével ctateca rede intensifica a distribuicdo de
informacdes por meio da acédo ativa dos individuiises suas redes sociais, videos, fotos,
aplicativos de trocas de mensagens, dentre ousaanfentas. O celular, com a sua
caracteristica de convergéncia digital, cria um&anconfiguracdo espacgo-tempo e 0s
adolescentes podem publicizar suas vidas, se coarumiagir sobre os produtos culturais que
circulam na rede.

O tempo diario que os adolescentes passam conectadaignificativo. A

predominéncia de uso da rede € para acdes deciébesacial, em especial, em redes sociais
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como Facebook, Instagram e aplicativos de comué@cagomo o Whatsapp. A socializagao
para os adolescentes participantes da pesquisa, pesessariamente, pela atividaddine,
assim como o fato de estarem permanentemente adonsctaz com que se apropriem do
mundo nas dimensdes sociais, politicas, econdraicafiurais.

Para os adolescentes pesquisados, inexiste a ihdadid de ndo estarem sempre
presente, independente de hora ou local. Ques®aesatkerialidade, tempo ou geografia se
tornam irrelevantes quando o virtual € concretoseas vivéncias cotidianas. Essa realidade
culmina em novos sistemas de representar, de igacialde construir identidades.

E nesse momento que observamos o0 embate entrela esas seus alunos. Nas trés
etapas da pesquisa obtivemos relatos de conflitbe alunos e professores sobre o uso do
celular na escola. A escola ndo compreende o momeawenciado pelos adolescentes e
proibe o uso de recursos tecnoldgicos dentro daesmtebescolar, sem propor uma reflexao
entre alunos e professores sobre as potencialidatiestacdes das tecnologias digitais em
processos educativos, bem como questdes importateserem desenvolvidas com
adolescentes e relacionadas ao uso das tecnolegias que de forma indireta, como a
constituicdo da identidade.

Os dados indicaram que o consumo das tecnologi#saidipelos adolescentes passa
por questdes de identidade e mostram que possuicelofar, mais especificamente os
chamados smartphones, esta relacionado a pertarioime grupo de referéncia. Mais que
um objeto tecnoldgico, o celular acaba por teriBgauos pessoais e sociais relacionados a
construcdo da identidade dos adolescentes. Cong@e®s que a escola deve considerar em
seus processos formativos a dimensao identitarsa s#as alunos quando se trata das
apropriacoes das tecnologias digitais, dentro caudo ambiente escolar.

A inducdo ao consumo néo deve ser elemento presartenstrucdo da identidade do
adolescente. Os sentidos que dao as suas vidasguwsomportamentos, aos seus habitos de
compra, bem como a subordinacdo a modismos adofsdos grupos de referéncia destes
adolescentes, devem estar em pauta na educacdar escqueremos formar cidadaos criticos
e reflexivos.

Também inferimos que a participacdo dos adolessardecultura digital reorganiza
relacdes sociais quando a socializacdo passa paléagdo tecnoldgica. As formas de se
inter-relacionar dos adolescentes passa pela coagéd movel que resulta em mais que uma
transformacao tecnolégica, mas em uma transformagé@l quando o individuo produz

sentido, sua subjetividade e seu cotidiano via .rédecotidiano dos adolescentes é



179

representado e constantemente ressignificado pioraeenovas praticas comunicativas ainda
incompreendidas pela escola.

Romper padrdes tradicionais de socializacdo e @acesad informacdo culmina na
forma como saberes sdo produzidos e difundidosce3sa aos saberes de forma linear e
verticalizada j4 ndo tem mais forca frente a cogéiv e difusdo de saberes coletivamente. O
coletivo se sobrepbe ao individual no processo cocativo resultando em construgdes e
reconstrucdes de saberes compartilhados.

A escola, com o0 seu padrao historicamente instaudsd transmissdo de saberes,
pautado na dualidade emissor-receptor, ja ndo o/&inaontro da reciprocidade coletiva de
acbes comunicacionais vivenciadas pelos adolescedtmda persiste uma visao que
compreende a acao educativa como um processozamlarentre emissao-recep¢ao que nao
se sustenta perante a cultura da participacdo (IJEBIK2008). Enquanto a escola vé as
tecnologias digitais como ferramentas que compléanemtividades presenciais como acesso
a informacdo, comunicacdo e socializacdo, para dumdescentes esses recursos ja se
constituem como elementos mediadores dos seus rdeds®s, estar e operar no mundo.

A compreensdo de que é impossivel separar indigiduartefatos ainda ndo esta
presente nos curriculos escolares e nas pratickgypgicas. As tecnologias nos constituem
enguanto sujeitos culturais e a medida que nowamliggias sdo criadas ampliamos nossas
habilidades cognitivas. Como explicitado no refer@n tedrico desse estudo, somos
constituidos pelas culturas oral, escrita, impressagora pela cultura digital e esse fato
deveria ser central na estruturacdo dos procedsoaie/os.

Acerca dos usos formativos das tecnologias digitelss adolescentes, dentro ou fora
da escola, encontramos dados apontando que ossjangimam 0s recursos tecnoldgicos
tanto para fins de socializacdo quanto para atiglaescolares e acesso a informacao.
Contudo, a forma como acessam informacfes por mef recursos tecnologicos nao
corresponde a representacdo social que os prafessigsses adolescentes tém sobre
apropriacéo informacional.

Os adolescentes nédo vao em busca dos saberesméelfabitual como, por exemplo,
acessar sites de noticias, realizar buscas, denttes estratégias, mas esperam as
informacdes chegarem até a eles. Para os profespamticipantes, essa postura € de
passividade em relacdo ao objeto do conhecimemiotu@o, os dados da pesquisa apontam
nao auséncia de acao ou passividade, como creprofessores pesquisados, mas uma forma
diferente de agir sobre a informacéo circulante.alslescentes, imersos nesse contexto

sociocultural no qual as tecnologias alteram digamicomunicacionais e de producao de
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saberes, percebem que o conhecimento é produnidmartilhado e distribuido socialmente.
A acao sobre essas informagdes acontece quandiples@entes acessam constantemente a
rede, conscientes de que os saberes la estdo arfacfio, e agem sobre ele no sentido de
modifica-lo e transmiti-lo novamente.

A acéo dos adolescentes sobre o conhecimento van@mtro dos pressupostos da
cognicao distribuida (SALOMON, 1997). Os saberes gjuculam se transformam por meio
de acdes colaborativas entre individuos, que afteraaber inicial em outro em coordenacéo
com as tecnologias digitais. Considerando que 0segs0s cognitivos ocorrem na mente do
individuo em um processo inter-relacional entre omeiocial e fisico, as praticas
comunicativas e culturais, dadas por meio das tegias digitais, agem sobre 0s processos

de aprender dos adolescentes. Como aponta Brufia,(@010-11)

[...] a distribuicdo da atividade cognitiva cobtri para a emergéncia
de processos e habilidades cognitivas que si@vam antecipadas
em nenhuma parte. O diferencial da cognicdo hunsandonte’

da complexidade e plasticidade do pensamento mumado
reside somente, segundo essa perspectiva,
nos atributos e processos internos, cerebrais entais, mas também
nessa ‘pratica’ de distribuir e delegar a cognicdo mundo
material e técnico. O que estamos habituadoatripuir a mente,

a subjetividade, a interioridade do sujeito petesa@arece vir sendo
construido no curso de uma longa historia
de distribuicdes, delegacdes e mediacoes entre
homens e tecnologias.

O aprender dos adolescentes fora da escola € dadogio de praticas socioculturais
viabilizadas pelas tecnologias digitais que refinamas competéncias cognitivas quando
promovem novas formas de socializar, construir griduir os saberes. No entanto,
encontramos evidéncias de que essa aprendizagencan&sponde ao que o0s alunos
representam como aprendizagem de conteudos escolare

Quando o conteudo aprendido é vinculado a escokdokescentes pautam o0s seus
processos de aprender a modelos pedagogicos traiique € centrado na verticalizacao
dos saberes, na légica comunicacional emissord@cepna linearidade. Fora da escola, 0s
adolescentes aprendem de forma descentralizadgdotativa e sdo tanto emissores quanto
receptores de saberes, mais que isso, sao praslutersaberes. Por ndo terem consciéncia
acerca dos seus processos cognitivos, os adolescemtientam seus processos de

aprendizagem de acordo com as representacfesssgueéase pautam no ensino tradicional e
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na organizagdo estabelecida pela escola. Porérprati@a cotidiana, experenciam novas
aprendizagens sem se darem conta dessa situacao.

Constatamos também que quando os adolescenteamtgis tecnologias digitais para
realizar trabalhos escolares, ndo agem sobre @sesab fazem uma transposicdo direta do
meio digital para o impresso, bem como validam ohegimento por meio do material
didatico. De forma oposta, quando lidam com cordsUabertos na rede, h4 uma acéo e
reconstrucdo desses saberes circulantes em acordoos seus conhecimentos prévios,
quando se apropriam e devolvem para rede o contetmitificado. Na perspectiva da
cognicdo distribuida, ha a coordenacdo entre ashisitcognitivas internas (mentais) e
externas (sociais) e os produtos culturais séofilnados. A cognicao individual encontra na
rede um ambiente propiciador para a construcasgaa@acdo e disseminacdo de saberes
elaborados socialmente. O adolescente age solsabeses com a sua estrutura cognitiva,
elabora, interpreta e modifica, construindo sabemess elaborados do que possuia
inicialmente. Nesse sentido, a cognicdo nao regmas na mente dos adolescentes, mas
também € estendida para o mundo fisico e cultmetjstindo fronteiras demarcadas sobre o
que é de dominio da tecnologia e 0 que € partedsgmento, mas ha entrecruzamento entre
as cogni¢des individuais, cogni¢des sociais eaasf

Tanto os adolescentes quanto a escola parecemntdeseo essa nova situacao de
construcdo de conhecimentos. De um lado temos @aesjue proibe o uso dos recursos
tecnoldgicos, sem propor uma reflexdo sobre passigms educativos, bem como se pauta
em uma abordagem pedagdgica que néo vai mais aatemde como o seu aluno aprende e,
de outro, temos os adolescentes que sentem a uwgdEy da escola frente ao contexto
sociocultural e demonstram por meio da apatia datd&e aos processos educativos. Além
disso, mobilizam estratégias de aprendizagem adest por representacdes sociais sobre
ensino e aprendizagem pautadas na pedagogia eraalictonsiderando que néo aprendem da
forma “correta” quando usam as tecnologias digitars aprendizagens fora do contexto
escolar.

A partir das discussdes estabelecidas e como tespesegundo objetivo geral temos
que o aprender dos adolescentes fora da escoleeqoar meio de praticas socioculturais
viabilizadas pelas tecnologias digitais que altersulas competéncias cognitivas quando
propiciam novas formas de socializar, construiisgriduir conhecimentos. Os adolescentes
vivenciam a inteligéncia coletiva e tem a percepdadoque o conhecimento é fruto da
colaboracdo entre individuos e € distribuido viantdogias digitais. No entanto, a

aprendizagem mobilizada cotidianamente pelos ackiéss ndo corresponde ao que o0s
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mesmos representam como aprendizagem de contesclmlares. Quando o conteddo a ser
aprendido é vinculado a escola os adolescentesrpaas seus processos de aprender a
modelos pedagdgicos tradicionais que priorizanmealidade e a centralizacdo dos saberes.
Por outro lado, percebem que a escola ndo corrdepan contexto sociocultural e se
desinteressam pela educacao escolar tradicional.dgoescola os adolescentes aprendem de
forma descentralizada, colaborativa e sdo emiss@esptores e produtores de saberes. E na
escola assumem uma postura de passividade soln@exido de ensino, exercem pouca ou
nenhuma acéo sobre o objeto do conhecimento eusenpaa linearidade.

Nessa transicédo cotidiana, os adolescentes senpenaleseus processos de aprender,
uma vez que, se fora da escola controlam a forms caprendem, dentro dela tem a sua
aprendizagem controlada. Nesse processo € retoladadolescente sua autonomia, sua
consciéncia e controle sobre os processos cogsitRmpiciar aos alunos controle e gestéao
dos seus processos de cognicdo é fundamental psranwpbilizem estratégias de
aprendizagem que vao ao encontro daquilo que gnsa&bdo que ainda desconhecem acerca
do conteudo de ensino, 0 que permite que tenhampostara ativa e construtiva sobre o0 seu
préprio conhecimento.

As compreensfes construidas nessa investigacdeenogiram assumir e defender a
tese de que o uso das tecnologias digitais pelolesmkntes promove praticas socioculturais
que incidem diretamente nos processos de aprendarsea cognicdo. Os recursos digitais
sdo mediadores culturais, instrumentos cognitivesigter-relacionam a cognicéo individual
dos adolescentes com o conhecimento que circulaedas. Na relacdo com as tecnologias
digitais, os adolescentes tem alterado a forma camscuas atividades e seus
processos cognitivos sdo requeridos e/ou mobdzadisso promove desenvolvimento
intelectual. A participacdo dos adolescentes ndssteconsumindo, agindo e distribuindo
saberes faz com que as tecnologias digitais sejais 0D que recursos para acesso a
informac&o, mas elementos mediadores que agem sSubrprocessos cognitivos dos
adolescentes. No entanto, ndo ha praticas pedagogiodecionadas as necessidades
formativas dos alunos e a instituicdo escolar \digenum embate entre as praticas
pedagogicas tradicionais e o0 aprender dos alunas tqmn nas tecnologias digitais
instrumentos do pensar e de desenvolvimento SayMaom.

Inferimos que a falta formagdo docente acerca aeocos alunos aprendem, bem
como a auséncia de reflexdo sobre o novo contedmailtural em que conceitos como
fronteiras, socializacdo, comunicacdo e construdgicaberes sdo redefinidos impedem a

revisdo de curriculos e préaticas educacionais dqueespondem as novas necessidades
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formativas dos alunos. E preciso que as mudangascsiturais que permeiam a sociedade
adentrem a escola, que deve ser descentralizad@ d¢onte primaria de acesso ao
conhecimento, mas ainda mais legitimada enquapggesie reflexdo que garanta aos alunos
a compreensao de seus processos de aprendizagmitignmdo autonomia e competéncia
para participar, agir e aprender de forma critadares essa nova realidade. Os recursos digitais
sdao mais do que ferramentas no atual contexto, isGmumentos desenvolvimento
sociocognitivo relacionados a cultura.

Propomos que os cursos de formacao inicial e asmtile professores pautem-se em
propostas pedagogicas que abordem os processosogrétvos do aluno, levando-o a
aprender a pensar e refletir sobre o seu proprisgmeento. As praticas pedagdgicas devem
se voltar para a implementacdo de situacfes e @eslique se aproveitem dos modos de
aprender dos alunos ja estabelecidos fora do atel@scolar, mas ainda desconsiderados nos
processos educativos.

O professor deve agir como elemento mediador entegnicao individual dos alunos
e 0 meio, propondo atividades que aperfeicoem @gsicespecificas que levem o aluno a
desenvolver estratégias de aprendizagem que cutmiam construcdo de conceitos
cientificos se aproveitando da inteligéncia coketi¥Ds alunos assumem protagonismo no seu
processo de aprender quando controlam suas esgatisgaprendizagem e conseguem gerir 0
contetdo de ensino em acordo com as suas necessildgjetivas e ritmo de apropriagdo dos
conteudos. Na cultura participativa, viabilizaddapdecnologias digitais, os adolescentes ja
controlam o conteudo a ser aprendido, se pronuneiagem sobre ele, defrontando o seu
desenvolvimento real e indo em diregcdo ao seu debemento proximal (VIGOTSKI,
1998). Resta a escola incorporar essa forma deraorsonhecimentos em seus processos de
formacdo e, assim como acontece na cultura digiadper com suas limitacdes de espacos e
tempos para o aprender.

Como encaminhamentos finais destas sinteses edeamgies sobre o estudo,
ressaltamos que nao tivemos a pretenséo de trades @¢onclusivos ou absolutos acerca dos
modos de apropriacdo e estratégias de aprendizagdntizadas por adolescentes dos anos
finais do ensino fundamental e ensino médio emestos de uso das tecnologias digitais e
relacbes com as préticas docentes. Acreditamos r®s questionamentos, novas
problematizagbes sdo fundamentais para a compreahsacontexto sociocultural e as

diversas experiéncias relacionadas ao processprdoder.
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APENDICE B: Roteiro da entrevista (professores):

Perfil:
a. Formacdo? Em?
b. Tempo de magistério?
c. Possui p6s-graduagcdo? Em?
d. E professor efetivo ou substituto?
1. Conte-me quem é o seu aluno? Seu modo de vives, B8&eios, suas perspectivas,
etc.?
2. Como vocé acredita que o seu aluno aprende?
3. Em sua opinido, como o seu aluno constroi sua peficede mundo? Ha lugar para as

tecnologias digitais nesta construgdo? Qual?
4. Qual é a sua opinidao sobre as tecnologias digdaisnformar e comunicar no

cotidiano do seu aluno? Para quais finalidades \em@dita que o seu aluno usa o

computador?

5. Vocé tem percebido mudanca (s) nos modos de apreondseu aluno? Se sim, qual
(is).

6. Vocé relaciona, de alguma forma, esta (s) mudasgagm o uso das tecnologias

digitais por estes alunos? Conte-me sobre isso.

7. Se ha mudanca (s) na forma como o aluno aprendeamu das tecnologias digitais,

isso prejudica, auxilia ou ndo traz implicacbesa@asua pratica pedagogica?

8. Em sua opinido, como o seu aluno vé a escola?

9. Em sua opinido, qual seria a escola ideal para als@o?

10.  Seus alunos usam dispositivos méveis no dia akElem sala de aula? Como vocé se
posiciona em relagéo a este uso?

11. Qual € a sua opinido sobre as tecnologias digiaimformar comunicar no aprender

do seu aluno, dentro e fora da escola?

12. O que vocé pensa sobre a insercao de tecnologiasawda para fins de ensino e
aprendizagem? Por qué?

13. Vocé recebeu formacéo para trabalhar com o compuem processos de ensino e

aprendizagem?
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14. A formacgéo recebida atendeu necessidades sobre dousomputador para fins de
ensino e aprendizagem? Por qué?

15. Conte-nos sobre essa formacédo. Ex: Quais contddca ensinados; a dinamica da
aula; carga horéria, onde realizou o curso, etc

16. H& algo que gostaria de dominar melhor sobre odescomputador no processo de
ensino e aprendizagem?

17.  Faria cursos de formacéo docente para 0 uso daslag@s na educacao escolar? O
que gostaria de aprender?

18.  Vocé usal/ja usou o computador em suas praticagpgidas? Com qual frequéncia?
19. Quando o computador € utilizado em uma aula, voo8idera que o aluno aprende
mais, menos ou nao ha diferenca na aprendizagetudo?

20. Se vocé usa/ja usou o computador em suas prate@dag@gicas que recurso (S)
utiliza? H& algum critério para a selecéo do (shirso (s)?

21. Conte-me uma aula de considera ou consideraria@esso usando o computador no
processo de ensino e aprendizagem.

22.  Ocorrem/ocorreriam mudancas na sua pratica pedasgagiando/se vocé utiliza o
computador? Se sim, quais?

23. Para vocé qual é o papel que o computador desempentprocesso de ensino e
aprendizagem?

24. Qual o papel que o professor desempenha no prodessmsino e aprendizagem
quando utiliza o computador em sua pratica pedag8gi

25. Vocé considera que ha umeoria da aprendizagem que direciona a sua pratica
pedagodgica com o uso do computador? Como ela auwdB suas decisdes/acdes?

26. Vocé usa o computador no seu dia-a-dia? Para fioalislades?

27. Vocé acredita que o uso que vocé faz do computadtiferente do uso que o seu
aluno faz? Por qué?

28. Ja utilizou o computador para aprender sobre algofite-nos como foi esta
experiéncia.

29. Vocé acredita que o seu aluno pode aprender conte@wmlogias digitais de
informagéo e comunicagao? Como?

30. Os seus alunos usam as tecnologias digitais pataagio de trabalhos escolares
solicitados por vocé? Como vocé vé isso? Os rekdtado positivos, negativos ou ndo ha

mudancas significativas?



200

31. Como vocé se posiciona sobre o uso das tecnolpgrasriancas e alunos no dia-a-
dia?

32. Como vocé se posiciona sobre o uso das tecnolggiagriancas e alunos para
aprender?

33. H&algo que queira falar sobre préaticas docenteelacdo do uso do computador

pelos alunos?
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APENDICE C: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (profess

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa:“O aprender e o ensinar com as tecnologias digdaisnformacéo e

comunicacao: apropriacdes por alunos no uso do u@wpr e suas relacbes com a prética

docente”

Nome do (a) Pesquisador (a): Analigia Miranda d\aSi
Nome do (a) Orientador (a): Claudia Maria de Lima

1.

Natureza da pesquisaO (a) Sr. (a) € convidado (a) a participar desisquisa que tem
por finalidade identificar e analisar os modos deropriagdo e estratégias de
aprendizagem mobilizadas por alunos em contextoapdendizagem com o uso das
tecnologias digitais de informacdo e comunicacas praticas pedagogicas adotadas em
tais contextos.

Participantes da pesquisaParticipardo desta pesquisa alunos dos anos filaensino
fundamental, especificamente oitavo e nono anssug professores.

Envolvimento na pesquisa Ao participar deste estudo o (a) Sr. (a) respan@dgeuma
entrevista, bem como havera observacdo das aulastmaidas no laboratorio de
informatica da escola, com a garantia do anonimatsujeito participante da pesquisa. O
(@) Sr. (a) tem liberdade de se recusar a particgpainda se recusar a continuar
participando em qualquer fase da pesquisa, sengupraprejuizo para o (a) Sr.(a).
Sempre que quiser podera pedir mais informacde® solpesquisa com a pesquisadora
Analigia M. da Silva e com a orientadora do projetof.2 Dr.a Claudia M. de Lima e, se
necessario, através do telefone do Comité de Etic&#esquisa. Os nomes e telefones se
encontram ao final deste documento.

Sobre as entrevistasAs entrevistas serdo conduzidas a partir derost@laborados pela
pesquisadora. As entrevistas serdo gravadas mediatdrizacdo do (a) entrevistado (a) e
realizadas em local e horario a ser combinado,cdeda com a disponibilidade do (a)
entrevistado (a).

Riscos e desconfortoa participagcéo nesta pesquisa néo infringe asamtegais e éticas.
Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedece@rit®s da Etica em Pesquisa
com Seres Humanos conforme Resolucdo no. 196/9%6otselho Nacional de Saude.
Nenhum dos procedimentos usados oferece riscas dignidade.

Confidencialidade todas as informacdes coletadas neste estudo sibamente
confidenciais. Somente a pesquisadora e sua atmataterdo conhecimento de sua
identidade e nos comprometemos a manté-la em sgilpublicar os resultados dessa
pesquisa.

Beneficios ao participar desta pesquisa o (a) Sr. (a) né&orienhum beneficio direto.
Entretanto, esperamos que este estudo traga infdemamportantes sobre processos de
ensino e aprendizagem com as tecnologias digitaifyrma que o conhecimento que sera
construido a partir desta pesquisa possa contigouir diretrizes para cursos de formacéo
docente, onde a pesquisadora se compromete agaivas resultados obtidos
respeitando-se o sigilo das informacdes coletamagprme previsto no item anterior.
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8. Pagamento o (a) Sr. (a) ndo tera nenhum tipo de despesapaaticipar desta pesquisa,
bem como nada sera pago por sua participagao.

Apols estes esclarecimentos, solicitamos o seu com&nto de forma livre para
participar desta pesquisa. Portanto preencha,gvar,fos itens que se seguem: Confiro
gue recebi copia deste termo de consentimentotaizm a execucao do trabalho de
pesquisa e a divulgacao dos dados obtidos nesi#oest
Obs: Nao assine esse termo se ainda tiver duvielspaito.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens acima apresentados, darrda livre e esclarecida, manifesto
meu consentimento em participar da pesquisa

Nome do Participante da Pesquisa

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura da Pesquisadora

Assinatura da Orientadora da pesquisa

Pesquisadora: Analigia Miranda da Silva / FONE: (1Y 3245-1577

Orientadora: Claudia Maria de Lima / FONE: (17) 3221-2322

Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa: Prof@ra. Edna Maria do Carmo
Vice-Coordenadora: Profa. Dra. Renata Maria CoimbraLibdrio

Telefone do Comité: (18) 3229-5315 ou (18) 3229-652

E-mail: cep@fct.unesp.br
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Tempo de .
Professor Sexo| magistério Formagéo Pés-graduacéao Efetivo ou
substituto
P.1 M 25anos Letras Sim. Educacéo Efetivo
P.2 M 22 anos Letras com habilitagdo em | Especializagcéo Efetivo
Inglés, Portugués e Espanhol
P.3 F 15anos | Ciéncias com habilitacdo em N&o Efetivo
Biologia, Ciéncias Fisicas e
Biologicas
P.4 F 20 anos Matematica Sim. Emgestao Efetivo
escolar
P.5 M 15 anos Letras com habilitacdo em Nao Efetivo
Inglés e Portugués
P.6 F 10 anos | Bacharel em Artes Plasticas N&o Efetivo
P.7 F 3 anos Matematica Mestrado em Categoria
andamento O/eventual
P.8 F 7 anos Matematica Sim. Educagdo| Eventual
P.9 F 1 ano Ciéncias Biolbgicas Nao Eventual
P.10 F 25 anos Letras/Lingua Portuguesa Nao Efetivo
P.11 M 6 meses Letras N&o Eventual

Fonte: Organizado pela autora, 2013.
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APENDICE E: Questionario semiestruturado aplicado junto aosicsuparticipantes da
pesquisa

PESQUISA — UNESP — TECNOLOGIAS DIGITAIS

Qual é a sua idade? Esta em qual série/ano escolar?
R:

Em qual periodo vocé estuda?
( ) Manhd () Tarde ( ) Noite

1. Vocé tem computador?
() Sim ( ) Nao

2.Vocé tem celular?
() Sim ( ) Néao

3. Caso tenha celular e/ou computador, eles possaeex&o com a internet?

( ) Somente celular ( ) Somente computador @ possuem conexao com a internet.

4. O que vocé usa com mais frequéncia?

( ) celular ( ) computador

5. Quanto tempo vocé fica conectado por dia?

( ) menos de 1 hora por dia

( ) 1 hora por dia

( ) de 2 a 3 horas por dia

( ) de 4 a 5 horas por dia

( )de 6 a 7 horas por dia.

( ) mais de 8 horas por dia. Quantas horas p@r dia
R:

6. Quais sao os sites em que passa mais tempo online?
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7. Quais aplicativos (Apps) mais usa no seu dia a dia
R:

8. Assinale as atividades abaixo que vocé realizadpasta conectado?

( ) Trabalho escolar

( ) Estudar conteudos nao relacionados a escola
( ) Estudar conteudos da escola

( ) Assistir videos

( ) Baixar musicas ou filmes

( ) Ler/assistir noticias

( ) Postar comentarios em redes sociais ou pademashb
( ) Postar fotos, videos ou musicas

( ) Para enviar/receber emalil

() Visitar perfil/pagina de uma rede social

( ) Usar mensagens instantaneas

( ) Jogar games/jogos com outras pessoas

() Outras atividades. Quais:

R:

9. Participa de redes sociais na internet (ex: Faieblwitter, etc)? Quais?
R:

10.Vocé tem ou ja teve aulas na escola usando rextesooldgicos (computador / celular)?
( ) Nao
( ) Sim- () computador () celular ( ) adrQuais?

R:

11. Se ja teve aulas na escola usando recursos tgamudd/océ acredita que:
( ) Aprendeu mais () Aprendeu menos ( ) Nédiferenca na minha aprendizagem.

12.Vocé estuda e / ou realiza atividades escolaresaga utilizando os recursos tecnoldgicos

(computador / celular)?
() Sim ( ) Néo
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13. Se estuda e / ou realiza atividades escolaresasm utilizando os recursos tecnoldgicos

vocé acredita que:

( ) Aprende mais ( ) Aprende menos ( ) Nao\dferenca na minha aprendizagem.
14.Vocé ja usou o computador ou celular para aprecoletetidos do seu interesse gue nao
tinham relagéo com a escola?

() Sim ( ) Nao

15. Se a anterior resposta foi sim, considera quendpreo conteudo do seu interesse que

estudou?
() Sim ( ) Nao
Quais conteudos aprendeu?

R:

16. De forma geral, quando usa os recursos tecnol®dammputador / celular) vocé acredita
que:
( ) Aprende mais ( ) Aprende menos ( ) Nadiférenca na minha aprendizagem.

17. Com qual frequéncia gostaria que as suas aulasama usassem recursos tecnologicos
(computador / celular)?

( ) Nunca ( ) As vezes ( ) Sempre

Por qué?

R:

18. Tem WhatsApp?
() Sim ( ) Néao Posso te adicionar no WhatsABpaim, deixe abaixo o

seu nome e numero:
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APENDICE F: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (resipoeis)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa:“O aprender e o ensinar com as tecnologias digdaisnformacéo e

comunicacao: apropriacdes por alunos no uso do ut@wpr e suas relacbes com a prética

docente”

Nome do (a) Pesquisador (a): Analigia Miranda deaSIUNESP)
Nome do (a) Orientador (a): Profa. Dra.Claudia Malke Lima (UNESP)

1.

Natureza da pesquisaO (a) seu (sua) filho (a) é convidado a particigg@sta pesquisa
que tem por finalidade identificar e analisar osdosode apropriacdo e estratégias de
aprendizagem mobilizadas por alunos em contextoapdendizagem com o uso das
tecnologias digitais de informacdo e comunicacas praticas pedagdgicas adotadas em
tais contextos.

Participantes da pesquisaParticipardo desta pesquisa alunos dos anos filtaensino
fundamental, Ensino Médio e seus professores.

Envolvimento na pesquisaao participar deste estudo, professores e altesponderao

a uma entrevista, com a garantia do anonimato gdasparticipante da pesquisa. A Sra.
(Sr.) tem liberdade de recusar a participacao jisda (sua) filho (a) e ainda se recusar
em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejgé&pre que quiser podera pedir
mais informacgdes sobre a pesquisa com a pesquisAdaligia Miranda da Silva e com a
orientadora do projeto Prof.2 Dr.2 Claudia Mariald®ma e, se necessério, através do
telefone do Comité de Etica em Pesquisa. Os nontefefenes se encontram ao final
deste documento.

Sobre as entrevistas Havera interacdo do pesquisador com os alunosmbiente
escolar. Seu (sua) filho (a), assim como os dealai®s, sera convidado (a) a falar sobre
0 uso que fazem do computador para fins formate/os sociais. As entrevistas serao
gravadas e conduzidas a partir de roteiros elaberpela pesquisadora.

Riscos e desconfortoa participacdo nesta pesquisa nao infringe anamiegais e éticas.
Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedece@riti®os da Etica em Pesquisa
com Seres Humanos conforme Resolu¢do no. 196/9Godselho Nacional de Saude.
Nenhum dos procedimentos usados oferece riscaggaldde do (a) seu (sua) filho (a).
Confidencialidade todas as informacdes coletadas neste estudo stibamente
confidenciais. Somente a pesquisadora e sua ati@atéerdo conhecimento da identidade
do (a) seu (sua) filho (a) e nos comprometemos atdxda em sigilo ao publicar os
resultados dessa pesquisa.

Beneficios ao participar desta pesquisa seu (sua) filhon&m) tera nenhum beneficio
direto. Entretanto, esperamos que este estudo trd&gamacdes importantes sobre
processos de ensino e aprendizagem com as teamlaggitais, de forma que o
conhecimento que sera construido a partir dest@uEaspossa contribuir com diretrizes
para cursos de formacdo docente, onde a pesqrasadocompromete a divulgar os
resultados obtidggespeitando-se o sigilo das informacdes coletactagprme previsto
no item anterior.
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8. Pagamento seu (sua) filho (a) ndo tera nenhum tipo de dsspara participar desta
pesquisa, bem como nada sera pago por sua pagéoipa
ApOs estes esclarecimentos, solicitamos o seu cmanto de forma livre para seu
(sua) filho (a) participar desta pesquisa. Portané@ncha, por favor, os itens que se seguem:
Confiro que recebi copia deste termo de consentonenautorizo a execucédo do trabalho de
pesquisa e a divulgagéo dos dados obtidos nesigoest

Obs: Nao assine esse termo se ainda tiver duvielspaito.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens acima apresentados, darrda livre e esclarecida, manifesto
meu consentimento em participar da pesquisa

Nome do (a) seu (sua) filho (a)

Assinatura do pai ou responsavel

Assinatura da Pesquisadora

Assinatura da Orientadora da pesquisa

Pesquisadora: Analigia Miranda da Silva / FONE: (1Y 3245-1577 / Orientadora:
Claudia Maria de Lima / FONE: (17) 3221-2322

Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa: Profdra. Edna Maria do Carmo /
Vice-Coordenadora: Profa. Dra. Renata Maria CoimbraLibério

Telefone do Comité: (18) 3229-5315 ou (18) 3229-652E-mail cep@fct.unesp.br
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APENDICE G: Entrevista clinica — apropriacdo e usosdas tecnologias digitais pelos
alunos participantes da pesquisa

Perfil:

a) ldade:

b) Ano escolar:

C)

1. Conte-me a sua rotina:

a) O que vocé faz logo apds acordar?
b) O que vocé gosta de fazer?

c) Do que vocé mais gosta de falar, de fazer (peagsobre hobbies)? (Gancho para uso das

tecnologias se nao for citado)

2. O que vocé tem de tecnologias?

3. Vocé considera que entende/domina as tecnologigs@bsfituir a palavra
“tecnologias” pelos recursos citados pelos enttads)

4 Como a sua familia vé o uso que vocé faz das tegiaa? O que eles te falam?

5 Para vocé usar as tecnologias* é uma necessidade?

6. Para vocé usar as tecnologias* € diversdo? P6@r qué

7 O que vocé faz com as tecnologias* que possui (csidianos)?

8 Qual é a primeira coisa que vocé faz acessa a@t® que vocé acessa primeiro?
Pode me mostrar?

9. De forma geral, qual € o uso mais recorrente qué Yaz das tecnologias*? Por que
esse € 0 uso mais recorrente? Conte-me como eé@vios computador/ celular)

10. Atecnologia melhora a sua vida?

11. Atecnologia atrapalha a sua vida?

12.  (Buscar interesses da primeira questdo respondidagntrar nessa questdo). Vocé ja

falou desse (s) assunto (s) que te interessa Ba red

a) Onde postou?
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b) Como postou?

C) Pesquisou contetdo? Onde?

d) Com guem compartilhou? Teve retorno (curtidas/ caares) e o que achou disso?
e) Como vocé se sente quando posta algo que tem teasisibilidade?

f) O que vocé acha de produzir e compartilhar contéaskunto do interesse) na rede?
Q) Me mostra/compartilha comigo uma publicacdo suatgue bastante repercusséo ou

gue vocé gostou de publicar?

13. Vocé interage com 0s seus amigos na rede? ComafuRisrmeios?
14.  Algum professor ja te deu um trabalho escolar é€wwdez usando as tecnologias*?

(Descrever 0 processo passo-a-passo)

a) Qual foi a primeira pagina que acessou para famabalho?

b) Quantos sites vocé acessou para concluir o sealticgb

c) Como sabe que o contetdo acessado é verdade?uexpliq

d) Usa outros meios para concluir o seu trabalho?

e) Quanto tempo vocé levou para concluir o trabalho?

f) Vocé acha que o trabalho ficou bom? Vocé tirouroma?

g) Se o trabalho fosse feito sem a tecnologia* vat@ ajue teria aprendido mais, menos ou
indiferente? Por qué?

h) Qual é a forma que prefere fazer seus traballoamdages? Por qué?

15. Suponhamos que vocé esta quase reprovando em ut@aamem que estudar para
tirar uma boa nota numa prova e passar de ano. \pmme estudar com livros
didaticos/biblioteca da escola e/ou com as tecmmd@gCom quais elementos vocé estudaria?
Por qué?

16.  Ja estudou junto com os seus amigos? Como estudl@ayue usaram?

17.  Conte algo que vocé aprendeu usando s6 o comp@tador

18.  Conte algo que vocé aprendeu usando so livro, gapamheta?

19. Pense em uma escola na qual vocé ficaria muitp éefi estudar? A escola perfeita.
Nessa escola haveria tecnologias*? Como e quara® sgriam usadas pelos alunos e
professores?

20. Alinternet € algo recente, seus avos nao tinhamressirso? Vocé imagina o mundo
antes da internet? Como seria 0 seu dia a dia sateraet? Como vocé se adaptaria a essa

situacao?
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21. Se acontecesse um evento no mundo (catastrofeXjuena internet deixasse de
existir, como isso mudaria a sua vida?

22.  Me adicione em uma rede social que faca bastanfe us
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Aluno Sexo ldade Ano Escolar
E.l F 13 anos Nono ano do Ensino Fundamental
E.2 F 16 anos Terceiro ano do Ensino Médio
E.3 M 17 anos Terceiro ano do Ensino Médio
E.4 F 14 anos Primeiro ano do Ensino Médio
E.5 M 17 anos Terceiro ano do Ensino Médio
E.6 F 14 anos Nono ano do Ensino Fundamental
E.7 F 15 anos Nono ano do Ensino Fundamental
E.8 F 13 anos Oitavo ano do Ensino Fundamental
E.9 M 17 anos Terceiro ano do Ensino Médio

Fonte: Organizado pela autora, 2015.




